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Os fatores essenciais que explicam a influéncia do ambiente
no desenvolvimento psicolégico das criancas e no
desenvolvimento da personalidade de suas consciéncias sao
feitos de suas experiéncias emocionais.
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GAZZOTTI, D. Afetividade, Emocdo e Vinculo nas Relacdes Escolares — Uma
Perspectiva Historico-Cultural. [tese]. S&o Paulo: Instituto de Psicologia, Universidade
de Sé&o Paulo, 2019.

RESUMO

A presente tese investiga o desenvolvimento infantil e sua relacdo com as experiéncias
emocionais vivenciadas em ambiente escolar e tem por objetivo compreender
criticamente o vinculo afetivo estabelecido entre educador e educando em contexto
escolar sob a perspectiva historico-cultural. Para tanto, estuda o vinculo afetivo sob
diferentes perspectivas, aprofundando-se no papel das experiéncias emocionais
segundo o enfoque histérico-cultural. No processo, analisa o desenvolvimento infantil
em relacdo ao brincar e a agéncia, perscrutando como esses aspectos da situacdo
escolar podem interferir no estreitamento do vinculo afetivo entre educador e educando
e de que forma isso pode influenciar o desenvolvimento da crianca. Este estudo
fundamenta-se em uma perspectiva historico-cultural, baseada no materialismo
historico-dialético, abordagem que considera as condi¢cdes concretas em que as
interacdes e as experiéncias emocionais séo vividas, de forma a constituir sujeitos, suas
consciéncias e seus sistemas psicologicos. O brincar e a agéncia sao considerados
ferramentas que colaboram no processo de ensino-aprendizagem e impulsionam o
desenvolvimento, ao mesmo tempo que possibilitam o estabelecimento e o
estreitamento de vinculos afetivos entre os participantes do contexto escolar. Trata-se
de uma investigacdo com caracteristicas da pesquisa acao-participante uma vez que se
pauta em uma base empirica e se realiza com relacdo direta a um problema coletivo,
sendo concebida como um instrumento de acéo cientifica com dimenséo pedagoégica
em que o pesquisador € participante das relacées escolares, objeto de estudo desta
pesquisa, propondo atividades e analisando constantemente sua participacdo. Esta
pesquisa possui uma dimenséao politica, pois defende valores pertencentes ao campo
social de uma sociedade mais igualitaria, justa em que relacdes de colaboracédo e de
participagdo sdo estabelecidas entre os sujeitos. Participaram da pesquisa sete
estudantes de uma mesma sala de aula, todos com 5 anos de idade. O material
empirico foi produzido por meio da gravacdo em video de uma atividade escolar,
realizada com esta sala de aula, na qual a pesquisadora é professora. O objeto de
analise da pesquisa consiste em uma proposta desenvolvida pela professora-
pesquisadora de forma colaborativa, em que o0s participantes do grupo puderam
igualmente interagir e participar da construgdo do conhecimento, tendo o brincar e a
agéncia como ferramentas centrais para o desenvolvimento da atividade escolar. Estes
dados foram analisados a partir do referencial tedrico desta tese e alguns critérios de
observacdo retirados da escala Leuven Involvement Scale — Young Children Os
resultados obtidos apontam para um envolvimento dos participantes na atividade
proposta, por meio de uma experiéncia educativa em que a professora promove acdes
de participacao e de contribuicdo dos estudantes em relagdo aos rumos tomados pela
atividade, cujas mediacdes centram-se na agéncia dos estudantes que coconstroem
conhecimento por meio da interagéo e colaboracéo.

PALAVRAS-CHAVE: Brincar. Emocédo. Afetividade. Psicologia Escolar. Educagéo
Bésica.



GAZZOTTI, D. Affectivity, Emotion and Bond within School Relations — A Cultural-
Historical Perspective. [thesis]. Sdo Paulo: Instituto de Psicologia, Universidade de
Sao Paulo, 2018.

ABSTRACT

This paper looks into investigating child development and its relation to emotional
experiences lived in school environment. Its objective is to critically understand the
affective bond established between educator and learner in school context under the
cultural-historical perspective. For that purpose, it investigates affective bond under
different perspectives, going deeper in the role of emotion experience in the cultural-
historical approach. In the process, it analyses child development in relation to play
and agency, investigating how these aspects of school situation may help strengthen
the affective bond between educator and learner and how this may impact the
development of children. For that matter, it comes from a cultural-historical
approach, based on Marx’s dialectical-historical materialism which considers the
concrete conditions in which interaction and emotional experiences take place in the
process of constituting subjects, their consciousness and their psychological
systems. Play and agency are seen as tools that enable the teaching-learning
process, fasten development as the same time as make it viable to enhance the
affective bond among those who take part in the school context. This research
shares aspects of participatory-action research once it departs from an empiric basis
and it comes true with direct relation to a collective problem, thus being conceived as
an instrument of scientific action with pedagogical dimension. This research has a
political dimension, once it stands up for social values such as social equality and
fairness, believing a society where subjects establish collaborative relations with one
another. The data was produced through the recording of a school activity, done with
one group of 7 five-year-old children through a collaborative and participatory
approach, in which play and agency are seen as main tools for the establishment of
emotional bond with the educator and with the activity itself, ensuring the
involvement of children and working as tool-and-result of the work itself. The data is
analyzed from the cultural-historical theory point of view and some visual description
indicators taken from from Leuven Involvement Scale Young Children (LIS — YC)
scale. The results point to involvement and development of children as well as more
significant emotional experiences once the activity enabled children to play and act.

KEYWORDS: Play. Emotion. Afectivity. School Psychology. Elementary School.
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INTRODUCAO

Esta tese investiga o desenvolvimento infantii e sua relagdo com as
experiéncias emocionais vivenciadas em ambiente escolar. Seu objetivo €
compreender criticamente o vinculo afetivo estabelecido entre educador e educando

em contexto escolar sob a perspectiva histérico-cultural.

Para tanto, pesquisa o vinculo afetivo sob diferentes perspectivas,
aprofundando-se no papel das experiéncias emocionais segundo o prisma historico-
cultural, procurando entender como o0 brincar e a agéncia podem colaborar no
estreitamento do vinculo afetivo entre educador e educandos e de que forma isto

pode influenciar o desenvolvimento da crianga.

Antes de justificar as raz0es que levaram ao desenvolvimento desta
pesquisa, faz-se necessario compreender dois conceitos fundamentais de seu

embasamento teorico: o brincar e a agéncia.

O brincar retratado nesta tese pauta-se na perspectiva histérico-cultural em
que é considerado uma atividade unicamente humana de papel singular no
processo de constituicdo do sujeito, visto que possibilita o compartiihamento e
construcdo de sentidos e significados socio-culturais e o surgimento de zonas de
desenvolvimento proximais, promovendo novas aprendizagens e conduzindo o

desenvolvimento. Esse conceito serd aprofundado no capitulo 4 desta tese.

A agéncia retratada nesta tese diz respeito ao protagonismo do educando,
porém, envolve um agir intencional e critico a partir da reflexdo e observacao
analitica da realidade, distanciando-se de um simples protagonizar e aproximando-
se do conceito de praxis revolucionaria de Marx. Este conceito sera aprofundado no

capitulo 5 desta tese.

Faz-se também importante compreender a escolha tereminolégica desta
tese: “educador” e “educando” em vez de aluno e professor. Essa escolha foi feita
para evitar a hierarquia subentendida nos termos professor e estudante, atribuindo
ao processo de ensino-aprendizagem uma dimensédo igualitaria em que todos os

participantes da situacdo ensinam e aprendem mutuamente.
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Neste capitulo, primeiramente, justifico as razes que me nortearam ao
desenvolvimento desta pesquisa, seguindo com seu objetivo e a descricdo dos

grupos de pesquisa ao qual este trabalho se insere.

Ao refletir sobre minha prética e experiéncia de doze anos trabalhando com
educacéo infantil bilingue, notei como as criancas que apresentam menos empatia,
afinidade ou até mesmo possibilidade de proximidade com os educadores (e vice-
versa) nao costumam demonstrar interesse pela maioria das atividades por eles
proposta ou ndo mostram um desempenho satisfatério no contexto escolar. Com
frequéncia, os aspectos atitudinais - como falta de atencéo voluntaria; agitacdo em
excesso; desinteresse; desrespeito aos combinados do grupo, etc - interferem
diretamente no desenvolvimento pedagdgico da crianca e no aproveitamento em
relacdo ao processo de ensino-aprendizagem dos campos de experiéncias® que sdo

aprendidos na educacéao infantil.

As relagbes de menor empatia e de falta de interesses matuos costumam
resultar em falta de envolvimento por parte dos educandos ou em um desempenho
mediano na realizacdo das atividades propostas. Nesse cenario, € comum que as
criancas nao sejam tado notadas pelo educador ou chamem sua atencédo de forma
negativa, submetendo-se, por vezes, as situacfes de esquecimento ou menos
importancia. Uma vez estabelecidas tais relagfes, € necessario trabalhar nelas
intencionalmente para transforma-las ou, do contrario, tendem a se acentuar,
aumentando cada vez mais a lacuna de empatia entre os participantes da relacao

pedagdgica.

No campo da Psicologia Escolar no Brasil, a questéo da relacdo professor-
estudante é palco de um grande namero de estudos, que tiveram destaque a partir
da década de 1970. Uma das importantes reflexdes sobre o tema € apresentada por
Dante Moreira Leite (1927 - 1976).

Leite (1979) menciona que tanto a simpatia quanto a antipatia surgem das
relacbes humanas e fazem parte de todas as interacdes sociais. Quando o
educador tem simpatia pelo educando, € comum que ele interprete suas acoes,

enunciados e dados semidticos de forma mais favoravel em comparagcdo a um

! De acordo com a Base Curricular Comum da Educacéo Infantil de 2018, os campos de experiéncia
sdo: (i) o eu, o outro e o nos; (ii) corpo, gestos e movimento; (iii) tracos, sons, cores e imagens; (iv)
escuta, fala, linguagem, pensamento e (iv) espacos, tempos, quantidades e transformacdes.

14



educando por quem tem antipatia, por exemplo, e vice-versa. Dessa forma, ambas

relacdes tendem a se acentuar em sua caracteristica latente.

As relacdes em que ha simpatia tém seus comportamentos incentivados, e
dessa maneira, tendem a se repetir; a0 mesmo tempo em que relagbes em que ha
antipatia tém seus comportamentos desestimulados e desencorajados, acentuando
o afastamento cada vez mais severo entre aqueles que constituem tal relacéo.
Embora o estabelecimento de relagfes de antipatia e simpatia ndo devesse ocorrer
no contexto escolar, e muito menos, interferir no processo de ensino-aprendizagem,
a escola é formada por pessoas e suas subjetividades, de forma que as relagbes
gue la se estabelecem estéo sujeitas a influéncia de elementos sociais, culturais,

histéricos e afetivos que constituem os sujeitos desse meio.

Embora os termos afetividade e emocao sejam melhor explorados na sec¢ao
3.2, por ora é importante que se compreenda que esta tese adota as definicbes de
Wallon (1941/1968), que explica que afetividade é a capacidade humana de se
afetar pelas situa¢des a qual vivencia, e que a emocao é o conjunto de sensacdes e
reacoes fisicas e psiquicas que o sujeito vive na interacdo com o meio. Desse
modo, esses termos ndo podem ser entendidos isoladamente, uma vez que, a
capacidade do sujeito de se afetar por suas vivéncias é o que possibilita as
sensacdes que compdem a emog¢ao, a0 mesmo tempo que 0 emocionar-se € uma
expressao fisica e psiquica de um sujeito que se afeta pela situacdo. Cabe aqui
também ressaltar que, nesta tese, o vocabulo afetivo sera referente a presenca de

afeto.

Dante (1979) ressalta que as relagdes, com frequéncia, tendem a
estabelecer uma dindmica ciclica, em que tanto a simpatia quanto a antipatia,
proporcionalmente, aumentam conforme as agdes dos educadores e educandos s&o
cada vez mais elogiadas ou desprezadas. Apesar dessa visao, compartilha-se com
as premissas de Leite (1979) acerca da nao irreversibilidade destas relacdes. Ou
seja, havendo interesse, vontade e, mais importante, consciéncia do tipo da relacao
estabelecida, essas podem ser transformadas dentro do contexto escolar por meio
das ac¢Oes dos educadores que resultardo em diferentes a¢gfes dos educandos e,
conseguentemente, resultardo na transformacéo das relacdes e do proprio contexto

escolar.
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Essa transformac@o € também observavel em situacdes fora do ambiente
escolar, como amizades que se tornam em inimizades e vice-versa, conforme
explica Leite (1979). Dessa forma, na trajetdria de cada relacédo dentro do ambiente
escolar, € necessario que o educador aja diferentemente, observe e encontre as
gualidades presentes em todos o0s educandos para que eles possam ser
estimulados e encorajados, desvencilhando-se de relacdes de simpatia e antipatia
para uma relacdo de grupo constituida por sujeitos com caracteristicas Unicas e
especificas na qual a aprendizagem e o desenvolvimento sejam alcancados. O
autor complementa esse raciocinio ao considerar a dindmica de grupo como um
novo tipo de relacdo, em que o papel do educador de encontrar as qualidades nos

demais educandos é fundamental para a experiéncia escolar:

Uma vez colocados na sala de aula, professor e alunos? passam a constituir
um grupo novo, com uma dindmica prépria, e entre eles se desenvolvem,
muitas vezes, intensas relagdes interpessoais. E nessas que o processo de
percepcdo e avaliacdo de qualidades pessoais assume uma importancia
decisiva (LEITE, 1979, p. 144).

Assim, compreende-se que € papel do educador buscar a transformacgéo das
relagcbes que estabelece com seus educandos em ambiente escolar, pois tais
experiéncias emocionais intensas®, propiciadoras do vinculo afetivo, interferem no
desenvolvimento das criancas.

Outro estudo classico sobre as relagfes educador-educando, realizado por
Rosenthal e Jacobson (1959/1986), aponta para a expectativa do educador como
fator fundamental no desenvolvimento da capacidade intelectual dos educandos.
Em suas investigacdes, os autores notaram que o0s educandos de quem era
esperado melhor rendimento escolar nas diversas atividades de fato apresentavam
os resultados esperados. Na mesma medida, os educandos dos quais pouco era
esperado, pouco se desenvolviam.

De forma similar, Vygotsky (1926/2010) expande esse raciocinio ao
relacionar os sentimentos aos estimulos ambientais. Segundo o autor, os dados
semibticos como palavras, frases, reacfes fisicas e expressdes faciais e corporais
estdo diretamente ligados as sensacdes que provocam no organismo. Ao ser
descredibilizado pelo educador, por exemplo, o educando assume uma postura de

vergonha, desapontamento, tornando-as sua realidade. Para o psicélogo russo:

2 - - .
Termos utilizados originalmente pelo autor e mantidos.

3 Destaca-se, pois, 0 conceito de experiéncia emocional intensa (perezhivanija) é conceito chave
desta tese e sera aprofundado na secéo 3.4.2.
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Tudo nos permite afirmar que a emocao é de fato um sistema de reacdes
relacionado de modo reflexo a esses ou aqueles estimulos. [...] O
sentimento n&o surge por si s6 em estado normal. E sempre antecedido
desse ou daquele estimulo, dessa ou daquela causa seja ela externa ou
interna (A). O que nos faz ter medo ou sentir alegria é o estimulo de onde
comeca a resposta. Depois seguem-se varias reacgdes reflexas, motoras,
somaticas e secretdrias (C) (VYGOTSKY,1926/ 2010, p.131).

Nem sempre, ou ainda, na maioria das vezes, o educador que oprime,
desvaloriza ou descredibiliza ndo tem intencéo de fazé-lo conscientemente. O que
para o educador pode ser uma fala dura em prol de uma reflexdo critica e de
desenvolvimento, talvez seja compreendida pelo educando como um desincentivo
ou uma depreciacgdo. Isso ocorre porque, apesar de vivenciarem a mesma situacao
e relacdo, educador e educando a interpretam sob diferentes perspectivas.

Referente a esse aspecto, Vygotsky aponta:

Diante de tudo isso fica facil compreender o carater subjetivo do
sentimento, ou seja, que o homem que o experimenta e o outro que
observa as expressdes externas deste terdo nogdes inteiramente diversas
desse sentimento. Isso ocorre porque ambos os observadores fixam neste
caso dois diferentes momentos de um mesmo processo. O que observa de
fora fixa o momento C, ou seja, as reacfes emocionais em si. O que
observa de dentro fixa a estimulagdo proprioceptiva que ocorre das
mesmas reacgdes, 0 momento B, e aqui, como ja explicamos, estamos
diante de vias nervosas inteiramente diversas e, por conseguinte, de
diferentes processos (VYGOTSKY,1926/ 2010, p. 131).

Nessa direcdo, compreende-se que, na interacdo com o educador, um
estimulo que incentiva, motiva, parabeniza, valoriza, pode despertar no educando
tais sensagdes, encorajando-o a continuar arriscando-se nas diversas situacdes de
ensino-aprendizagem. Da mesma forma, estimulos que desmotivam, desincentivam,
e diminuem reduzem a confianca e a autoestima dos educandos que,
conseguentemente, evitardo passar por situacdes parecidas no futuro, afastando-se
cada vez mais das propostas de ensino-aprendizagem. Com isso, afastam-se
também em nivel emocional dos participantes da atividade educacional, no caso,
colegas e educador.

Ao se retomar o fato notado por Rosenthal e Jacobson (1959/1986) de as
expectativas dos educadores sobre seus educandos geralmente tornarem-se
realidade, observa-se que isso acontece nao apenas pela expectativa colocada e
pelas sensacdes por elas provocadas em nivel semiético, mas pelo proprio papel de
mediacdo que o0s educadores observados efetuaram. Nos educandos cuja
expectativa era maior, também foi comum encontrar intervencdes mais pontuais

feitas pelos educadores no processo de ensino-aprendizagem. Nesses casos, por

17



acreditarem na capacidade intelectual de seus educandos, os educadores
mostravam-se constantemente dispostos a propor novos desafios, colaborar na
reflexdo critica, etc.

Em contraposicdo, os educadores observados n&do demonstravam o
mesmo empenho em ajudar os educandos com menor expectativa a alcancar 0s
objetivos propostos. Segundo os autores: “Quando os professores esperam que
certas criangas apresentem um maior desenvolvimento intelectual, isto realmente
acontece.” (ROSENTHAL e JACOBSON, 1959/1986, p. 287) e, conforme 0s autores
argumentam a partir de dados da pesquisa realizada, o contrario também acontece.
Ou seja, quando os educadores acreditam e esperam um mal desempenho por
parte de seus alunos, esse € o resultado que acabam obtendo.

Ainda, em ambientes escolares, é habitual que os educadores entrem em
contato com a reputacao dos educandos antes de efetivamente conhecé-los. Como
apontam Rosenthal e Jacobson (1959/ 1986, p. 287):

Um professor pode ‘conhecer’ uma crianga mais velha pela sua reputagdo e
mostrar-se  menos inclinado a acreditd-la capaz de um bom
desenvolvimento intelectual simplesmente porque alguém o disse.
(ROSENTHAL e JACOBSON, 1959/1986:287)

Dificil, inquieto, hiperativo, desatento, agitado, entre outros, sdo adjetivos
comuns transmitidos de educador a educador conforme a crianca cresce e muda de
classe.

Por mais absurdo que possa parecer, esta cultura de “reputacdo escolar”
acaba encobrindo a percepcéo do educador em relacdo ao educando e limitando as
possibilidades de desenvolvimento dos educandos. Dessa maneira, entende-se a
importancia de encontrar os potenciais individuais de cada educando e investir nas
relacbes afetivamente (e, consequentemente, possibilitando o desenvolvimento
sécio-afetivo-cognitivo?), de forma a romper com estereétipos estabelecidos e

permitir que as criancas possam ir além de suas possibilidades imediatas.

Freire (1996/2015) reconhece a importancia da relacdo afetiva entre
educador e educandos para a transformacdo de relacbes baseadas em
esteredtipos, antipatia, simpatia, preconceito e etc. Segundo o autor, o

estabelecimento de uma relacdo afetiva em sala de aula possibilita que os

*parte-se do pressuposto que o desenvolvimento engloba os aspectos sociais, cognitivos e
emocionais ou afetivos, sendo tais aspectos inseparaveis e indissocidveis para a viabilidade do
desenvolvimento. Algumas vezes, ao longo desta tese, as palavras “cognitivo”, “social” e “afetivo” ou
“emocional” poderao aparecer de forma separada apenas com o objetivo de enfatizar tais aspectos,
mas nunca com o objetivo de fragmentar o desenvolvimento em subcategorias.
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educandos superem suas posicées de inseguranca e de medo, assumindo papéis

mais ativos em seus processos escolares.

Relacionado a essa questdo, o autor (1996/2015) considera a reflexao
critica sobre a prética em seus processos de formacdo permanente como parte
fundamental na formacdo de educadores. Nao deveria haver um distanciamento
epistemoldgico®, mas sim uma aproximacdo de teoria e pratica no processo de
aprimoramento da formac&o dos educadores. Pessoalmente, se ndo fosse pela
reflexdo sobre a minha pratica como educadora infantil, o aprofundamento tedrico e
o desejo de investigar as interagdes em contexto escolar com o intuito de aprimorar
a minha e outras praticas pedagogicas sequer existiria. Freire (1996/2015) corrobora
na ampliacdo desse pensamento ao mencionar que a afetividade® faz parte do
processo de ensino-aprendizagem e que nao é possivel formar educadores que ndo
a levem em consideracao:

Pormenores assim da cotidianidade do professor, portanto igualmente do
aluno, a que quase sempre pouca ou nenhuma atencdo se da, tém na
verdade um peso significativo na avaliacdo da experiéncia docente. O que
importa, na formagédo docente, ndo € a repeticdo mecénica do gesto, este
ou aquele, mas a compreensao do valor dos sentimentos, das emocdes, do
desejo, da inseguranca a ser superada pela seguranca, do medo que, ao
ser “educado”, vai gerando coragem. Nenhuma formagdo docente
verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do exercicio da criticidade
que implica a promocdo da curiosidade ingénua a curiosidade
epistemoldgica, do outro, sem o reconhecimento do valor das emocdes, da
sensibilidade, da afetividade, da intuicdo ou adivinhacdo (FREIRE, 1996/
2015, p.45-46, grifo meu).

O autor toca em questdes profundas do nosso sistema social ao pontuar que
pouca ou, ainda, nenhuma atengao se da aos “pormenores da cotidianidade” (p.45)
do educando, ou seja, as particularidades, os detalhes que participam do dia-a-dia
escolar. Objetivamente, a escola € um espaco para a formacdo dos educandos e,
em uma perspectiva marxista, histérica e dialética como a desta tese, esse espago
colabora na formacao dos educandos, dos educadores, dos demais funcionarios, ou
seja, de todos os sujeitos que compdem o contexto escolar.

A partir dessa reflexdo, surge o questionamento: como em um espaco com o
objetivo de formar, educar e desenvolver pessoas confere-se pouca ou nenhuma
atencao aos aspectos intrinsecos e fundamentais para as suas constituicées? Freire

(1996/2015) argumenta que as emocdes e 0s sentimentos devem ser levados em

° Grifo do autor.

®para Freire, a palavra afetividade diz respeito a qualidade de ter afeto, diferentemente da
perspectiva de Wallon mencionada na nota de rodapé namero 5.
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conta dentro do contexto escolar e que cabe ao educador tornar-se ciente disso e
considerar seu educando como um sujeito complexo, ndo somente imbuido de
capacidade cognitiva, mas de elementos complexos como as emocoes,
sentimentos, experiéncias anteriores, etc.

A este respeito, Almeida (2004, p. 126) conclui que:

Portanto, cabe ao educador canalizar a afetividade para produzir
conhecimento [...] reconhecer o clima afetivo e aproveita-lo na rotina diaria
da sala de aula para provocar o interesse do aluno (ALMEIDA, 2004: 126).

Nessa direcdo, compreende-se que o investimento realizado pelo educador
nas relagbes interpessoais que se ddo na escola pode acontecer de varias
maneiras, por meio de uma palavra, um olhar, um sorriso, um convite para brincar,
sentar-se ao lado, entre outras acdes deste tipo. O educador pode transmitir
contentamento, apoio e outras sensacdes agradaveis aos educandos por meio de

palavras, gestos e atitudes.

Freire (1996/2015) ressalta a importancia do querer bem, do despertar a
alegria no ambiente educativo e como tais aspectos sdo fundamentais a pratica
docente. Adiciona que ndo ha como separar a seriedade docente da afetividade,
considerando que se nao ha afeto, ndo surge o interesse dos educandos pela
atividade escolar, dificultando o processo de ensino-aprendizagem. Concordando
com Freire (1996/2015), acredita-se que as emocdes fazem parte do
desenvolvimento infantil e, portanto, devem ser consideradas elementos importantes

no contexto escolar.

Ao se considerar esses aspectos pontuados por Freire (1996/2015) em uma
perspectiva histérico cultural, a crianga constitui seu sistema psicolédgico a partir das
relacbes que estabelece com os sujeitos de seu meio. Nesse processo, a linguagem

atua como elemento mediador e constitutivo das relacdes e do préprio sujeito.

Além da linguagem verbal, uma das principais ferramentas utilizadas pelos
estudantes em idade pré-escolar para se comunicar, existem outros signos de
comunicacao importantes, como gestos, expressoes faciais, linguagem corporal,
entonacgao da voz, etc, que fazem parte da comunicagéao infantil e que participam da
experiéncia da crianca na realidade. Desse modo, a crianca apreende a realidade
de forma multimodal, a partir de dados linguisticos e semibticos com carga
emocional que tem a seu dispor. Ainda, “a mediagao do professor sera tanto mais
eficaz quanto maior for o numero de linguagens que ele dispdée” (ALMEIDA, 2004,

p.127).
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Ao se debrucar sobre a comunicagao face-a-face, entende-se que existem
diversos modos de compreenséao e apreensao da realidade, tanto dentro quanto fora
do contexto escolar. A linguagem possui uma esséncia multifacetada, em que nao
somente signos linguisticos, mas diversas representacfes semanticas possibilitam
diversas e distintas modalidades de expresséo. Segundo Dionisio:

Como sabemos, linguagem e lingua ndo sdo sinbnimos. A linguagem
humana é a capacidade que temos de transformar ideias em signos que
possibilitam a interacdo com o outro. Esta capacidade humana envolve,
como ja ressaltamos, o0 uso de todos o0s sistemas de signos
convencionados e percebidos pelos sentidos, ndo apenas o linguistico.
(DIONISIO, 2014, p.33):

Compreende-se deste modo que a multimodalidade esta presente em todos
0S géneros discursivos, uma vez que 0s constitui. Assim, € possivel encontrar
modos imagéticos, sonoros, olfativos, tateis, entre muitos outros na comunicacao
humana. A natureza multimodal da comunicacdo esta diretamente ligada as
escolhas e possibilidades de arranjos estabelecidos entre um signo e outro, e estas

conexoes sao feitas para para criar sentidos.

A esse respeito, Gazzotti e Liberali (2014) ressaltam a importancia da
multimodalidade para a constituicdo dos sujeitos, apoiadas pelos construtos teoricos
de Vygotsky e Bakhtin:

Em um mundo onde os significados s&o transmitidos por mdaltiplas
linguagens (inglés, portugués, francés e mandarim), por midias mdltiplas
(tablets, televisdo, radio, computador), com mudltiplos modos (formas
linguisticas, visuais, auditivas, gestuais e espaciais) é essencial que o0s
alunos aprendam a trabalhar de forma multidimensional. [...]. Tanto a teoria
de Vygotsky quanto a de Bakhtin apontam para o fato de que o
desenvolvimento da atividade psicolégica do sujeito ndo surge dentro da
propria mente, mas do territério social, em interagbes multimodais com o
mundo. Desse modo, é possivel compreender que a propria identidade do
sujeito € um produto de suas relagdes sociais, multimodais e afetivas,
carregando consigo as vozes de outros enunciados multimodais que fazem
parte de sua constituicdo (GAZZOTTI E LIBERALI, 2014, p.317 e 320 —
traducéo livre).

Entende-se com isso que, na interacdo que se realiza no interior da escola,
as expressOes faciais, corporais e linguisticas tém grande valor na relacdo
educador-educando. Essas expressdes constituem as relacbes multimodais, ao
mesmo tempo em que as viabilizam. Fazendo uso intencional desses artefatos no
processo de se relacionar com a crianga, visando colaborar no desenvolvimento, na
autoestima, na segurancga, entre outras questdes, o educador consegue construir
uma relacdo saudavel e propicia a aprendizagem, conforme Freire destaca, a
seqguir:
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As vezes, mal se imagina o que pode passar a representar na vida de um
aluno um simples gesto do professor. O que pode um gesto aparentemente
insignificante valer como for¢a formadora ou como contribui¢do a assuncéo
do educando por si mesmo (FREIRE, 1996/2015, p. 43, grifo do autor).

Nesta tese, ndo se ousa alegar que o educador deva passar a ser um
instrumento pré-programado, reprodutor de dados semioticos, pois se compreende
gue o educador também é um sujeito histérico-cultural suscetivel a intervencdes
pares, dos estudantes e das complexas relacfes institucionais e pedagdgicas
escolares. Nessa perspectiva, o educador também é um ser em formacao, que se
constitui das relagcbes com os demais. Porém, sugere-se a importancia de o
educador estar atento e cuidar de seus modos de comunicagdo com os educandos,
objetivando o estabelecimento de um vinculo afetivo entre ambos, para viabilizar

aprendizagens que promovem o desenvolvimento.

Essas questdes sobre a afetividade, emocao e vinculo afetivo estabelecido
entre educador e educando em contexto escolar, presentes na leitura das pesquisas
de Leite (1979), Rosenthal e Jacobson (1959/ 1986), Freire (1996/2015 e 1987/
2005), e Gazzotti e Liberali (2014), atrelaram-se as reflexdes experienciadas em

minha pratica como educadora infantil.

Como pesquisadora e educadora, torna-se comum observar na pratica
docente o que se contempla na teoria ou, ainda, tentar colocar em execucao o que é
aprendido na teoria. Nesta busca pelo didlogo tedrico-pratico, realizou-se uma
pesquisa piloto a fim de averiguar o papel das experiéncias emocionais para o
desenvolvimento infantil, verificando, dessa forma, a confiabilidade desses
construtos associados a minha experiéncia empirica. Constatei resultados no
ambiente escolar no que diz respeito ao desenvolvimento da crianga que participou
da pesquisa e esse estudo prévio tornou-se, posteriormente, um capitulo de livro
publicado sob o titulo: “Emocéo, Experiéncia e Ensino-Aprendizagem: um olhar para
0 sujeito na educacéo infantil” (GAZZOTTI, 2016).

O estudo piloto baseou-se no pressuposto que no contexto escolar existem
multilinguagens que compde as interacdes e essas sdo fundamentais para o
estabelecimento do vinculo afetivo entre educador e educando. Na pesquisa,
averiguou-se que um sorriso, um abraco, uma maneira mais paciente de explicar ou
de ouvir a crianga no contexto escolar sdo elementos que fazem a diferenca no

universo infantil e podem resultar em avangos no desenvolvimento da criancga.
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Nesta perspectiva alinhada a concepcao historico-cultural, o vinculo afetivo,
estabelecido e possibilitado por meio do carater multimodal da linguagem, foi
considerado como capaz de transformar a relacdo da crianca com 0 ensino-
aprendizagem. As experiéncias emocionais’ vividas pelo educando participante
foram intensas o suficiente para mudar todo um habito de quase um ano. As
vivéncias permeadas pelo afeto impactaram em sua forma de ver o contexto

escolar, a si mesmo, de se posicionar e de interagir.

As evidéncias obtidas nesta pesquisa inicial demonstram que quando ha
investimento na esfera emocional por parte do educador na relagcdo educador-
educando, pode-se possibilitar transformacbes no processo de ensino-

aprendizagem.

Embasada pelas teorias dos autores citados e pela realizacdo da pesquisa
piloto, modifiquei minha forma de trabalho de modo a sempre observar, perceber e
estimular as potencialidades de cada educando, transformando com isso a minha
pratica, o ambiente, a relagdo com as criangas e, por consequéncia, a mim mesma.
Sob um prisma histérico-cultural, materialmente, historicamente e dialeticamente
pude transformar o contexto enquanto me transformava também, vivenciando no
contexto escolar o referencial tedrico que embasa esta pesquisa no universo

académico.

Em pouco tempo, notei os pontos fortes e 0os pontos com necessidade de
investimento em cada um dos educandos, mudando totalmente a natureza das
relacbes da sala de aula. Constatei como o envolvimento das criangas com 0S
conteudos abordados nos campos de experiéncia, bem como suas formas de
interagir com os colegas, evoluiram a medida que investi na esfera afetiva das

relacbes, como educadora-pesquisadora e como sujeito constituinte do grupo.

Além disso, a participagdo na disciplina “Brinquedos e Brincadeiras na
Educacéo Infantil”, realizada em 2015, na Faculdade de Educagéo da Universidade
de S&o Paulo (USP), como parte do processo de de doutoramento em Psicologia

Escolar e Desenvolvimento Humano, possibilitou que novas questbes fossem

! Apesar dos termos experiéncia emocional intensa ou vivéncia emocional serem bastante utilizados
nesta pesquisa, parte-se do pressuposto de que toda experiéncia ou vivéncia sdo emocionais, de
modo que ndo existe experiéncia/vivéncia que careca de emocao. Porém, optou-se por manter os
termos desta maneira pois apresentam referéncia ao conceito de perezhivanija de Vygotsky, termo
russo que explica como a emocao funciona como um filtro de apreensao da realidade por parte do
sujeito, conferindo ao ambiente papel essencial na influéncia da formacédo psicolégica das pessoas,
conforme sera aprofundado no capitulo 3, secédo 3.4.2 .
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consideradas, especialmente: (i) o papel do brincar e (ii) a agéncia no estreitamento
do vinculo afetivo entre educador e educandos. Essas questdes, a serem
aprofundadas nos capitulos 4 e 5 desta tese, embora apresentadas separadamente,
estdo intrinsecamente ligadas e se mostraram fundamentais para o
desenvolvimento dos educandos em ambiente escolar. Por ora, € importante
compreender a nogcdo de agéncia, que algumas linhas de pesquisa nomeiam

protagonismo.

A definicdo de agéncia relaciona-se a unido de alguns conceitos encontrados
em areas que interferem ou sofrem interferéncia das pesquisas realizadas em
Psicologia Escolar, uma vez que essarea permeia 0s estudos referentes a
Sociedade e a Educacédo. Séo elas: Psicologia Escolar, Educacdo, Antropologia,
Sociologia da Infancia e Linguistica Aplicada. Tais é&reas retratam como a
participacdo do educando enquanto agente (aquele que age) é fundamental para o
processo de ensino-aprendizagem. O conceito de agéncia abordado nesta tese diz
respeito tanto a compreensdo do processo educacional como o modo de fazer
pesquisa, uma vez que todos o0s sujeitos s&o considerados agentes

transformadores, critico-colaborativos.

Embora o termo protagonismo também seja muito usado no contexto
educacional, ele carrega em sua semantica a diferenciagcdo entre niveis de
importancia. O protagonista é compreendido como aquele que tem o papel mais
importante em relagcdo aos demais. Nessa concepcdo, apesar de varios sujeitos
participarem de uma mesma situacao, um exerce uma funcdo de maior importancia
enquanto os outros desempenham um papel de menor importancia. Nesta tese,
embasada em uma perspectiva historico-cultural, acredita-se que 0s sujeitos
constituem-se mutuamente por meio de suas interagdes um com 0 outro e com o
mundo. Desse modo, nao faz sentido distinguir a importancia da participacdo dos
sujeitos nestas interacdes, pois todas sao igualmente importantes, visto que suas

constituicbes sdo mutuas e dialéticas.

Por outro lado, o termo agéncia de Ahearn (2001), James (2009), Corsaro
(2009), entre outros autores, relaciona-se a habilidade socioculturalmente mediada
de agir; o atuar criticamente e intencionalmente a partir de um contexto historico-
cultural em que relacdes dialéticas e dialdgicas estabelecem-se, possibilitando a

transformacdo. Esse é um termo um tanto novo a area de Psicologia Escolar e
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Desenvolvimento Humano em uma perspectiva historico-cultural, constituindo,

entdo, uma contribuicdo desta pesquisa para os estudos da area.

Ainda a luz da dtica histérico-cultural, a agéncia é compreendida como a
capacidade intencional de transformar o entorno por meio do rompimento de agdes
pré-estabelecidas e pela iniciativa de agir diferente. E interessante notar que muitos
autores, como Dewey® (1916), Vygotsky (1934/1987, 1998), Cousinet (1949/2011),
Freire (1996/2015) e Pontecorvo e Zucchermaglio (2005), que refletem sobre a
tematica da educacdo e das relagfes interpessoais em contexto escolar, falam da
importancia da agéncia dos educandos sem dar um nome a esse fendmeno. Tais
autores concordam que, ter o educando como agente coconstrutor de seu proprio
conhecimento por meio da interacdo com os demais educandos, com 0s objetos do
mundo e o proprio contexto, possibilita a transformacdo de suas acles e,
conseguentemente, do contexto no qual se inserem, sendo o Unico caminho para

um processo de ensino-aprendizagem enriquecedor.

Assim, sublinha-se o brincar e a agéncia como essenciais conceitos para se
compreender como esses aspectos do contexto escolar podem colaborar no
estabelecimento do vinculo afetivo com o educador, com os colegas e com o

conhecimento no desenvolvimento infantil.

Nesta introducdo, apresentou-se brevemente como as pesquisas de
Rosenthal e Jacobson (1959/1986), Leite (1979), Freire (1996/2005) e Gazzotti e
Liberali (2014) dialogam com o problema desta pesquisa, que almeja possibilitar
transformacgao das relagdes interpessoais do/no ambiente escolar. O percurso desta
educadora-pesquisadora foi relatado, a fim de justificar 0 motivo desta investigacao.
Os conceitos do brincar e da agéncia foram mencionados e serdo aprofundados nos
capitulos 4 e 5 desta tese.

8 Apesar de em meados da década de 80 Dewey ter comecado a se afastar da sua visdo neo-
hegeliana, em seu livro Democracy and Education, publicado em 1916, o autor buscou criticar as
filosofias educacionais democraticas de Rousseau e Platdo, uma vez que considerava a primeira
muito focada no individuo e a segunda, no papel da sociedade. Desse modo, aproximou-se da viséo
de Vygotsky de que a mente é formada em um processo de interacdo entre o individuo e sociedade.
Embora as concepcdes de educacao e de educacdo democratica de Dewey tenham sido superadas
e desenvolvidas por outros pesquisadores ao longo dos anos, ndo se pode negar sua importancia
para os estudos na &rea da educacdo. Além de suas importantes contribuicdes para o repensar a
educacédo, esta tese conta com exemplos dos estudos deste autor marxista de 1916, concepc¢des
gue até hoje estdo sendo ressignificadas e elaboradas por outros pesquisadores histérico-culturais.
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1. A PESQUISA

A presente tese investiga o desenvolvimento infantil e sua relagdo com as
experiéncias emocionais vivenciadas em ambiente escolar e tem por objetivo
compreender criticamente o vinculo afetivo estabelecido entre educador e educando
em contexto escolar sob a perspectiva histérico-cultural. Para tanto, estuda o
vinculo afetivo sobdiferentes perspectivas, aprofundando-se no papel das
experiéncias emocionais segundo o prisma historico-cultural. No processo, analisa o
desenvolvimento infantil em relacdo ao brincar e a agéncia, perscrutando como
esses aspectos da situacdo escolar podem interferir no estreitamento do vinculo
afetivo entre educador e educando e de que forma isto pode influenciar o
desenvolvimento da crianga.

Para a realizacdo desta pesquisa, a producdo de dados foi realizada em
campo, no contexto de educacdo infantil bilingue em que esta educadora-
pesquisadora atua. Desse modo, esta investigacdo configura-se como uma
pesquisa qualitativa com caracteristicas da pesquisa acdo e caracteristicas da
pesquisa participante (THIOLLENT, 1947/2009 e BRANDAO, 2007). Embora esta
pesquisa ndo se enquadre em sua totalidade nos parametros destes tipos de
pesquisa, ela possui caracteristicas pertinentes a estas duas modalidades
investivativas visto que, a producdo de dados desta educadora-pesquisadora
realizou-se em seu contexto escolar Assim, apresenta-se como uma modalidade de
pesquisa militante, a qual defende ideais de uma sociedade mais justa e igualitaria,

em gue sujeitos possam respeitar e tolerar as diferencas e as opinides.

Em outras palavras, por meio da acdo e da participagcédo, esta pesquisa
defende a ideia de relacdes interpessoais que possibilitam o didlogo e a
argumentacao, a reflexdo critica e a expressao pessoal, valores pertencentes a uma
abordagem democrética por um viés socialista. Ainda, apresenta aspectos de uma
pesquisa acao que, conforme Thiollent (2009), constitui uma investigacdo que
interfere diretamente na realidade por ser realizada pelos proprios sujeitos do

contexto pesquisado:

A pesquisa-acdo € um tipo de pesquisa social que é concebida e realizada
em estreita associacdo com uma ac¢ao ou com a resolugcéo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da
situacdo da realidade a ser investigada estdo envolvidos de modo
cooperativo e participativo (THIOLLENT 1947/2009, p.14).
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Além disso, é uma investigagdo que serve a problemas comuns a
comunidade escolar, no caso, a questdo do vinculo afetivo na relagcdo educador-

educando, funcionando como ferramenta-e-resultado® do préprio processo.

Também, esta investigacdo possui caracteristicas de uma pesquisa
participativa que, de acordo com Brandao e Borges (2007), € um tipo de pratica que
busca a unido entre teoria e pratica com objetivo final de transformar os contextos
pesquisados: “A investigacdo, a educacdo e a agao social convertem-se em
momentos metodoldgicos de um unico processo dirigido a transformagao social.”
(BRANDAO E BORGES, 2007, p. 55). No caso desta tese, a realizacdo do estudo
sobre o vinculo que se estabelece entre educador e educando no contexto escolar
provavelmente provocard mudancas na relacdo educador-educando, no processo
de ensino-aprendizagem e no contexto da sala de aula, conforme seré analisado por

esta pesquisa.

Em relagdo a pesquisa ser realizada no proprio contexto de trabalho desta
educadora-pesquisadora, Branddo e Borges (2007) alegam que, em trabalhos do
ambito social, ndo h& neutralidade, pois o viés do pesquisador ja € fruto de suas
experiéncias e de sua subjetividade, e, possivelmente, influencia a andlise de
sua propria pratica, como sera abordado com maior profundidade no capitulo 6,
subcapitulo 6.1 desta tese. Os autores afirmam que:

N&o existe neutralidade cientifica em pesquisa alguma e, menos ainda, em
investigacBes vinculadas a projetos de a¢éo social. No entanto, realizar um
trabalho de partilha na producdo social de conhecimentos ndo significa o
direito a pré-ideologizar partidariamente os pressupostos da investigacdo e
a aplicagéo de seus resultados (BRANDAO e BORGES, 2007, p. 55).

Assim, esta tese compartilha dos preceitos de Brandao e Borges (2007) em
relacdo a possibilidade de realizar uma pesquisa investigativa, que busca analisar
os fendmenos tomando por base o0s principios da teoria historico-cultural,
analisando criticamente as concepc¢fes e praticas nas quais a pesquisadora

encontra-se diretamente envolvida. Sabemos que nossas analises ndo sao livres de

°A metodologia de ferramenta-e-resultado, — tool and result methodology - assim nomeada por
Newman e Holzman (2002), a partir de seus estudos de Vygotsky, baseia-se em uma perspectiva
materialista, histérico e dialética da constituicdo dos sujeitos. Nessa visdo, os elementos que
compdem a interacdo humana atuam ndo somente para atingir um objetivo, mas se constituem como
objetivos no processo de tentar alcanca-los. Por exemplo, a linguagem é um elemento que medeia a
relacao entre as pessoas para que elas se comuniquem. No processo de se obter a comunicacao, a
linguagem passa a atuar também como elemento constituinte da interacdo humana e ao mesmo
tempo que da comunicacdo, de modo que ela possibilita a comunicacdo ao mesmo tempo que a
constitui. No caso da pesquisa acdo, a acdo de investigar interfere e transforma o contexto e os
sujeitos pesquisados no processo de tentar transforma-los, sendo ferramenta-e-resultado do
processo investigativo.
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concepcdes pré-estabelecidas, mas buscamos, nesta pesquisa, estabelecer
determinados distanciamentos de forma a analisar o mais criticamente possivel o

contexto de trabalho da pesquisadora.

A producédo de dados em campo proporcionara, além da pesquisa tedrica, a
andlise e interpretagcdo de uma situagdo real de sala de aula a luz da teoria que
embasa esta investigacdo. Além disso, este estudo contou com contribuicbes de
uma escala especialmente desenvolvida para acompanhar atividades ludicas com
criangas e observar seus envolvimentos, a Leuven Involvement Scale for Young
Children - LIS-YC - (Escala Leuven de Envolvimento para Criangcas Pequenas)
(LEAVERS,1994).

Esta escala, em seu modelo original, identifica o envolvimento das criancas
em atividade por meio de dados semiodticos multimodais (postura corporal,
expressoes faciais, uso de linguagem, etc) e agrega a esses dados niveis de
envolvimento, que variam entre 1 e 5. Para esta pesquisa tais dados semioticos
multimodais destacados por essa escala se fazem relevantes, uma vez que dizem
respeito aos varios aspectos que constituem o processo de comunicacdo, conforme
mencionado anteriormente. Porém, os indices numéricos ndo serdo utilizados, uma
vez que esta pesquisa compreende que o processo de ensino-aprendizagem ocorre
em zonas de desenvolvimento™ e ndo em estagios subsequentes. Por esta raz&o,
opta-se por fazer uma analise descritiva do envolvimento de cada crianca na

atividade proposta.

A escala Leuven Involvement Scale Young Children (LEAVERS, 1994), foi
especialmente criada para avaliacdo de envolvimento de criancas pequenas em
atividades (livres e pedagdgicas) e propde a observacéo entre 2 e 3 minutos apenas
a partir do momento em que a crianga se engaja na atividade em questdo. Visando

uma utilizacdo que possibilite compreender melhor os aspectos analisados, a

19 Este termo faz referéncia ao conceito de zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky (1933-
35/1984), ampliado posteriormente por Newman & Holzman (2002), que se consolida como I6cus
potencializador do ensino-aprendizagem. Por meio da interagdo humana, mediada pela linguagem,
0s sujeitos da relagdo constituem-se mutuamente, de forma dialética e dialdgica, indo além das suas
possibilidades imediatas. A partir dos estudos vygotskyanos, no qual conhecimento é internalizado
por meio de relacdes dialéticas, Newman & Holzman (2002) ampliam o conceito de zona de
desenvolvimento proximal, argumentando que ela também pode ser entendida como o lugar onde
acontece a transformacédo do plano interpsicolégico para o intrapsicoldgico, no processo da formacéo
do sistema psicologico dos sujeitos. Magalhdes (2007) expande este conceito, explicando que a zona
de desenvolvimento proximal é uma zona de acdo criativa, pratico-critica, transformadora da
realidade dos sujeitos.
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escala deve ser aplicada e reaplicada, promovendo a reflexdo da pratica docente a
partir dos dados obtidos. Nesta tese, opta-se por manter o tempo de observacdo

(entre 2 e 3 minutos) para a analise dos dados obtidos.

Para melhor entender a escala que deu origem aos aspectos considerados

para a analise dos dados, explico a seguir de forma breve sua formulacao.

A escala Leuven Involvement Scale Young Children é constituida por dois
eixos: uma lista de caracteristicas (sinais) que retratam um comportamento de
envolvimento e niveis de envolvimento numa escala de 5 pontos. As caracteristicas
gue sdo consideradas em um comportamento de envolvimento abrangem: (i)
concentracéao; (i) energia; (iii) complexidade e criatividade; (iv) expressao facial e
postura; (v) persisténcia; (vi) precisdo; (vi) tempo de reacgdo; (viii) comentarios
verbais e (ix) satisfacdo. Conforme mencionado, tais aspectos compde o carater
multimodal da linguagem, especialmente significativo na comunicacao infantil. Por
tal razdo, tais nomes sdo adotados como critérios de observacdo, pois dialogam
diretamente com a perspectiva deste trabalho de olhar para as interagdes de forma

holistica.

Os niveis de envolvimento originais da escala sdo enumerados de 1 a 5,
partindo de estados de menor atencdo para 0s de maior atencdo, sendo
categorizados como: (1) auséncia de atividade; (2) atividade frequentemente
interrompida; (3) atividade mais ou menos continua; (4) atividade com momentos
intensos e (5) atividade intensa mantida. Reitero que esta tese opta por néo atribuir
indicadores numéricos para a participagdo dos alunos, uma vez que esta pratica

esta na contra-mao do referencial tedrico adotado.

Na etapa de anadlise e interpretacdo dos dados, as pesquisas de Vygotsky
(1929-1934) e Wallon (1941/1968; 1942/2008; 1947/1984; 1956/1984; 1959/1975;
1971) acerca de conceitos como afetividade, emocdo (experiéncias emocionais
intensas) e constituicdo social da mente serdo especialmente utilizadas de forma
paralela a escala Leuven Involvement Scale Young Children de modo a
complementar a andlise possibilitada pelos elementos desta escala.

A pesquisa em questdo, de cunho materialista, histérico e dialético, usara os
critérios de observacao que a escala propde, pois compartilha de seus preceitos que
caracterizam bem a expressao infantil e podem demonstrar o envolvimento das

criangas em atividades de seu interesse. Porém, decide-se trocar os niveis de
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envolvimento, aos quais sdo atribuidos valores numeéricos de 1 a 5, por uma
avaliacdo descritiva, mais complexa e holistica de todo o processo do envolvimento
de cada participante na atividade, alinhando-se, assim, a perspectiva desta
pesquisa. Essas caracteristicas serdo abordadas no capitulo 6, subcapitulo 6.2

desta tese.

Os dados produzidos consistem em uma atividade escolar realizada por
esta educadora-pesquisadora em um contexto de educacao infantil bilingue em uma
escola voltada para a classe média-alta, localizada no centro da cidade de Sao
Paulo. A pesquisa teve como seus participantes esta educadora-pesquisadora e
seus educandos, 7 criancas pertencentes a Educacao Infantil, da série Kinder 5, o
gue corresponde a criangcas que completam 5 anos até o més de junho ou
completam 6 anos até o més de dezembro do ano letivo em questdo. No caso desta
pesquisa, criangcas que completaram 5 anos até junho de 2016 ou 6 anos até

dezembro de 2016, ano em que os dados foram produzidos.

Além da observacdo das criancas em atividades ao longo do ano e da
reflex&o critica sobre a propria pratica, esta educadora-pesquisadora filmou algumas
atividades realizadas com as criancas, selecionando, posteriormente, um dos videos
para ser analisado sob a perspectiva do referencial tedrico que embasa esta
pesquisa. A atividade escolhida para ser analisada e interpretada trata-se de uma
roda de conversa, realizada apenas com 7 criancas de um grupo de 18 criancas. O
grupo foi dividido em duas partes e, enquanto 8 criancas realizavam uma atividade
de artes com outra educadora, 7 criancas participaram da atividade selecionada
para a analise. Os grupos foram selecionados aleatériamente e ambos 0s grupos
fizeram ambas as atividades, em momentos diferentes. Esta separacdo ocorreu,
pois como parte da cultura escolar da instituicdo em questdo, acredita-se que o
trabalho com pequenos grupos - de no maximo 10 criancas em cada - oportuniza a
participacdo e o envolvimento com as criangas com maior frequéncia em relagéo a
atividades realizadas com o grupo todo. Também, 3 criangas do grupo estavam

ausentes nesse dia.

Ainda, essa roda retrata uma conversa a respeito de uma brincadeira de “ir
ao restaurante” que aconteceria em seguida. A selegcao do evento da roda para a
analise e interpretacdo relaciona-se ao momento quando as criancas e esta

educadora-pesquisadora estdo, juntos e em colaboracéo, estabelecendo regras e
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combinados para viabilizar o brincar. A situacdo posterior a roda analisada nesta
tese ocorreu (0 brincar de restaurante) porém, optou-se por analisar o momento dos
combinados. Uma descricdo mais detalhada dos dados sera realizada nas secfes

6.3 desta tese.

Nesta secdo, apresentou-se as caracteristicas desta pesquisa, que tem
carater ativo e participativo, conforme as metodologias de pesquisas cunhadas por
Thiollent (1947/2009) e Branddo e Borges (2007). Em seguida, citou-se a Escala
Leuven de Envolvimento LIS-YC (LEAVERS, 1994), cujo estudo colaborou para a
escolha de aspectos da comunicacao infantil para a anélise dos dados produzidos
pela educadora-pesquisadora e educandos. Relatou-se também brevemente o

contexto da pesquisa em campo, justificando-se a escolha do dado analisado.

1.1. CONTEXTO DA PESQUISA

Para melhor contextualizar o objetivo da pesquisa, faz-se necessario
apresentar sua origem nas discussodes realizadas em grupos de pesquisa da teoria
histérico-cultural, aqui representados pelos grupos - Laboratério Interinstitucional de
Estudos e Pesquisas em Psicologia Escolar, da Universidade de Sao Paulo USP-
SP, juntamente com o Departamento de Psicologia da UNESP, Campus Bauru,
LIEPPE / IPUSP/ UNESP, coordenado pelas Professoras Doutoras Marilene
Proenca Rebello de Souza e Elenita de Ricio Tanamachi, e o grupo LACE -
Linguagem em Atividades no Contexto Escolar, da Pontificia Universidade Catdlica
de S&o Paulo — PUC-SP, liderado pelas Dr?®. Maria Cecilia Camargo Magalhaes e
Fernanda Coelho Liberali. Ambos o0s grupos de pesquisa estudam a teoria
histérico-cultural, tomando por base as areas de Psicologia Escolar e Educacional e
de Linguistica Aplicada, respectivamente, e objetivam a intervengcdo em contextos
escolares para a transformacdo e melhoria destes espagos, mantendo o

compromisso com a cidadania.

Por esta razdo, nem sempre o0s autores escolhidos para colaborar no
embasamento teorico desta tese estdo restritos ao campo da Psicologia Escolar,
mas pertencem também a campos de conhecimento transversais, como da
Linguistica Aplicada e da Pedagogia, em consonancia com a trajetéria académica
desta pesquisadora e levando em consideracdo suas caracteristicas historico-

culturais.
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Inserido nestes grupos de pesquisa, esta investigacdo apresenta, enquanto
base tedrica os estudos de Vygotsky (1929 -1934) sobre o desenvolvimento infantil
e de Marx (1845) sobre o materialismo histérico e dialético, acreditando que a Unica
forma de atividade exclusivamente humana € a atividade revolucionaria, pratica e
critica; em outras palavras, os autores definem atividade humana como aquela que

transforma, ao mesmo tempo, 0 meio e o proprio sujeito transformador.

Esta tese, cujos resultados possibilitam repensar as relacbes entre 0s
educadores e educandos em contextos de educacdo infantil, estd diretamente
relacionada aos objetivos de ambos os grupos de pesquisa na qual se insere,
intervindo no contexto escolar e possibilitando a formacéo continua de educadores

criticos e reflexivos, no pacto com a cidadania.

Nesta perspectiva, compreende-se que o0s individuos constituem-se
mutuamente em suas relagcdes com os demais sujeitos e com o meio. Segundo
Vygotsky (1934), quando os sujeitos se envolvem em atividades distintas na
sociedade, proporcionam ndo somente o desenvolvimento do préprio sujeito, mas
dos demais que dele se constituem e da préopria sociedade. Freire (1996)
complementa esse raciocinio colocando o papel dos sujeitos como o de
transformadores da sociedade, cultura e de si mesmos: “Ninguém pode estar no
mundo, com 0 mundo e com os outros de forma neutra. [...] A acomodacdo em mim
€ apenas caminho para a insercdo, que implica decisdo, escolha, intervencéo, na
realidade.” (FREIRE,1996/2015, p. 75). Para o autor, o simples fato de vivermos em
sociedade e coexistirmos implica em transformacdes sociais, cognitivas e
emocionais. A prOpria compreensao que O sujeito possui de si mesmo sé é
possibilitada pela presenca do outro, que permite que o sujeito reflita criticamente,

intervindo em sua constituicdo e nas dos demais com quem interage.

Sendo fortemente influenciada pelos estudos de Marx (1845) sobre o
materialismo historico-dialético, de Vygotsky (1934) acerca do desenvolvimento
humano de e Freire (1996 e 2005) sobre pedagogia da autonomia, esta pesquisa
propde-se a compreender criticamente o vinculo afetivo estabelecido na relacéo

entre educador e educando em contexto escolar sob a perspectiva histérico-cultural.

Para se compreender a real necessidade de uma pesquisa que investigue o
vinculo afetivo estabelecido entre educador e educando em contexto escolar sob a

perspectiva historico-cultural para o0 campo da Psicologia Escolar e
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Desenvolvimento Humano, foram realizadas buscas em duas bases de dados, a

base Periodicos Capes e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes.

Na busca realizada em agosto de 2016 na base de dados Periédicos Capes,
de 3.389 trabalhos sobre vinculo, 20 pertenciam a area da educagdo, sendo o
restante ligados as tematicas de saulde, sociabilidade, politica e violéncia. Além
disso, quando a busca foi alterada pela palavra-chave “vinculo afetivo”, 244
pesquisas foram encontradas sendo estas nos campos da saude (enfermagem),
terapia familiar (psicologia) e psicandlise. Nenhuma dessas foi considerada pelo
portal como relevante para area da Psicologia da Educacdo. Ademais, sob a busca

de “vinculo professor-aluno” apenas trés periddicos foram encontrados.

Em outra busca realizada em setembro de 2016 na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacoes, 60 trabalhos foram encontrados sob a busca do
termo “vinculo”. Dentre eles, apenas duas pertenciam a éarea da psicologia,
enquanto os demais se encaixavam nas categorias de direito, enfermagem,
psicandlise, familia, casamento, entre outros. Quando a busca no mesmo portal foi
feita com a palavra-chave “vinculo afetivo”, o numero de trabalhos aumentou para
103, porém nenhum dentro da area da Psicologia Escolar. E, por ultimo, na busca
por pesquisas que retratassem o “vinculo professor-aluno”, sete pesquisas foram

encontradas, sendo uma delas da area da educacéao.

Leite (2012), argumenta que a afetividade permaneceu como um conceito
periférico nas relacdes escolares devido a um predominio de uma visao dualista dos
sujeitos, na qual o homem é entendido como um ser dividido entre razdo e emogao.
Esta visdo dualista segrega ndo somente o sujeto, mas a natureza das relacées que

ele estabelece com o0 meio. Segundo o autor:

Entender que o homem é um ser cindido entre razdo e emocao € assumir
que o homem é um ser que ora pensa, ora sente, nao havendo vinculos ou
relagdes determinantes entre essas duas dimensdes. Além disso, enfrenta-
se 0 problema tipico de todo o pensamento dualista: supde-se que o
homem apresenta uma dimensao que ndo é passivel de uma abordagem
cientifica; o que significa assumir, como pressuposto, que a ciéncia nunca
podera explicar o fendbmeno humano por completo. (LEITE, 2012, s/n.)

O autor complementa explicando que durante muito tempo o pensamento
dominante da sociedade dividia o homem entre razdo versus emocdo. Nesta
compreensao, a razao era tida como um aspecto importante do raciocinio logico e

da tomada de decisdes enquanto a emocao era considerada um aspecto nebuloso
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da mente humana que, inclusive, poderia levar a tomada de decisdes ruins. 1Sso
isso fez com que a razdo ganhasse uma importancia maior na concepcao de
constituicdo dos sujeitos. Criou-se um pensamento em que a razdo predomina
sobre a emocgao, uma vez que a primeira tem mais valor que a segunda.

Leite (2012) acrescenta que este dominio hierarquico da razdo sobre a
emocao é visivel em diferentes periodos historicos. Na Antiguidade, por exemplo,
este movimento foi marcado pela oposicdo entre conhecimento inteligivel e
conhecimento sensivel; na Idade Média, por sua vez pelo conflito entre razéo e fé e
na Modernidade, esta hierarquia se fez presente pelo dualismo cartesiano. O autor
esclarece que o 4pice do predominio da razéo pela emocao se deu no positivismo,
corrente de pensamento filoséfico, sociolégico e politico que e considera o
conhecimento cientifico como o Unico conhecimento verdadeiro.

Em relacdo a influéncia deste contexto histérico no ambiente educacional,

Sergio Leite pontua que:

E inegavel a influéncia secular da concepcdo dualista nas praticas das
instituicbes educacionais: herdamos uma concepc¢do segundo a qual o
trabalho educacional envolve e deve ser dirigido, essencialmente, para o
desenvolvimento dos aspectos cognitivos, centrados na raz&o, sendo que a
afetividade ndo deve estar envolvida nesse processo. Neste sentido, os
curriculos e programas desenvolvidos, nos diferentes momentos da nossa
politica educacional, centraram-se no desenvolvimento da dimenséo
racional-cognitiva, através do trabalho pedagégico em sala de aula, em
detrimento da dimenséo afetiva. (LEITE, 2012, s/n)

Conforme o autor demonstra, essas concepcdes dualistas de sujeito tém
sido contestadas ao longo do desenvolvimento histérico-cultural. No século
passado, surgiram novas bases para a compreensdo da constituicdo humana,
baseadas em novas correntes filosoficas, sociol6gicas e psicolégicas. Essas
correntes caminham na direcdo de uma concepg¢do monista, em que 0S aspectos
emocionais e cognitivos ndo sdo mais compreendidos separadamente, mas
considerados elementos indissociaveis na constituicdo humana. Leite (2012)
ressalta o importante papel desempenhado por Espinosa no desenvolvimento deste
pensamento, uma vez que este fildsofo acredita que corpo e mente sao
componentes de uma substancia Unica; reiterando a unidade e ndo separabilidade

entre 0s conceitos de razdo e emocao.

Dessa forma, historicamente é possivel perceber a evolucdo da

comprerensdo de como o homem se constitui como sujeito, partindo de conceitos
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dualistas e caminhando para surgimento de uma visdo monista, que surgiu
somente no final do século passado. Com isso, 0 interesse para a emogéao e o papel
gue este aspecto desempenha na constituicdo humana € relativamente novo e

confere grande importancia académica para este estudo.

Nesse sentido, esta tese visa contribuir com estudos sobre vinculo afetivo a
partir da teoria historico-cultural de maneira a compreender o vinculo afetivo entre
educador e educando como mediador e constitutivo da relagdo dos sujeitos, de

modo a influenciar diretamente o processo de ensino-aprendizagem.

A partir dos resultados obtidos, busca-se conscientizar educadores da
importancia de se estabelecer vinculo afetivo com os educandos para colaborar no
desenvolvimento infantil e transformar o contexto escolar, bem como incentivar a

formacéao continua dos profissionais que trabalham com criancas pequenas.

Esta secao apresentou resumidamente os grupos de pesquisa na qual esta
tese se insere, o LIEPPE e o LACE e a perspectiva teérica materialista historica-
dialética (MARX, 1845) na qual estes grupos realizam suas pesquisas, incluindo a
presente tese. ApOs essa contextualizacdo, o objetivo central foi revisto e foram
apresentadas as contribuicbes e relevancia desta pesquisa para a academia. O
levantamento bibliografico realizado previamente a pesquisa também foi

mencionado, ressaltando seu carater inovador.

1.2. A ORGANIZACAO DA TESE E O REFERENCIAL TEORICO

Esta secéo tem por objetivo descrever a organizacado desta tese e apresentar
guais sao os principais referenciais tedricos que se embasa.

O primeiro capitulo tedrico desta pesquisa, o Capitulo 2, retrata questdes
acerca da educacdo e da infancia. Apresenta alguns construtos tedricos da
Sociologia da Infancia e como essas se relacionam e se fazem relevantes para a
Educacdo Infantii e os estudos do desenvolvimento humano na perspectiva
histérico-cultural. Autores como Qvortrup (1991, 1993), Sarmento (1997, 2004,
2005), Montandon (2001), Quinteiro (2002) e Corsaro (2009) conduzem reflexdes
acerca da infancia como categoria social permanente, acreditando na sua
importancia para a sustentagcdo do sistema social e valorizando as experiéncias das
criancas e suas producgbes culturais enquanto pertencem a essa categoria. A

Sociologia da Infancia dialoga com a Psicologia Escolar em uma perspectiva
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histérico-cultural, uma vez que valoriza os papéis de agentes das criancas,
considerando-as participativas dos processos escolares e de suas préprias
constituicoes.

A secdo 2.1.2 apresenta a perspectiva historico-cultural que fundamenta
teoricamente esta tese, especialmente a teoria vygotskyana de formacéo social da
mente, que carrega consigo conceitos importantes para este estudo, como: (i) a
internalizacao de signos; (ii) o papel da linguagem como mediadora das relagbes e
da constituicdo do sistema psicoldgico e, portanto, constitutiva do préprio sujeito e
(iii) o desenvolvimento das fungcbes psicolégicas superiores que surgem a partir de
relacOes reais entre pessoas (VYGOTSKY, 1934/1984).

A secéo 2.2 inicia dissertando sobre o educar e o desenvolvimento infantil
nas perspectivas de Leontiev (1945/2009) e Vygotsky (1978). Complementarmente,

define-se a dupla conceitual “cuidar e educar’*

, conforme previsto no Documento
Curricular Nacional de Educacado Infantil de 2018, relacionando-o a perspectiva
histérico-cultural de Marx (1845), Vygotsky (1926-29,1930-33-34-35/1984,
1934/1987; 1998), Bakhtin/Voloshinov (1929/1981) e Leontiev (1945/2009,
1972/1977) que embasa esta pesquisa. Apresenta, também, a visdo de Educacéo
nos campos da Pedagogia (LIBANEO, 2008 e BERNARDES, 2012) e da Psicologia
Escolar (SOUZA, 2009) evidenciando o carater interdependente dessas duas areas
de investigacdo quando se trata de educacéo.

A afetividade, a emocéo e o vinculo afetivo — temas centrais desta tese -
sdo tratados no capitulo 3 que segue subdividido em: 3.1 Afetividade, emocao e
vinculo na psicandlise; 3.2 Afetividade, emocdo e vinculo na Psicologia e na
Educacdo; 3.3 Afetividade, emocdo e vinculo nas relacdes escolares; e 3.4.
Afetividade, emocao e vinculo na perspectiva histérico-cultural.

A secao 3.1 expbe as pesquisas de psicanalistas influentes para o estudo
sobre o vinculo afetivo, iniciando por Freud (1905/1996; 1914/2004; 1915/1972-20-
26), seguido de Spitz (1945) e finalmente por Bowbly (2002, 2004) e Winnicot
(1956/2000, 1983/2007, 1965/2001). O campo da psicanalise faz-se relevante para

1 “Nas tltimas décadas, vem se consolidando, na Educagdo Infantil, a concepgdo que vincula educar e cuidar,
entendendo o cuidado como algo indissociavel do processo educativo. Nesse contexto, as creches e pré-escolas,
ao acolher as vivéncias e 0s conhecimentos construidos pelas criancas no ambiente da familia e no contexto de
sua comunidade, e articula-los em suas propostas pedagodgicas, tém o objetivo de ampliar o universo de
experiéncias, conhecimentos e habilidades dessas criancas, diversificando e consolidando novas aprendizagens,
atuando de maneira complementar a educagdo familiar — especialmente quando se trata da educagdo dos bebés e
das criangas bem pequenas, que envolve aprendizagens muito proximas aos dois contextos (familiar e escolar),
como a socializagdo, a autonomia e a comunicagdo” (BNCC, 2018, p 34).
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esta tese uma vez que foi o primeiro a se interessar pelo vinculo do adulto com a
crianga. Apesar de divergentes em alguns aspectos, o tipo de vinculo nas pesquisas
dos autores recém mencionados baseia-se nas relacdes vinculares entre bebé-méae
ou bebé e cuidador primério, sendo que na maior parte das teorias, essa relacao

afetiva é considerada base para as relacdes vinculares futuras.

A secdo 3.2 discorre sobre a teoria de Wallon (1941/1968; 1942/2008;
1947/1984; 1956/1984; 1959/1975; 1965/1984; 1971) acerca do desenvolvimento
infantil e como a afetividade assume papel fundamental nas primeiras interacoes
sociais da crianca. Na sequéncia, introduz as concepc¢des de alguns de seus
seguidores, tais como Dantas (1992), Codo e Gazzotti (1999), Amaral (2000), Dér
(2004), Leite e Tassoni (2013), que focam seus estudos sobre o papel da
afetividade no contexto escolar, especialmente no que esta associado as relagbes
entre educador e educando, tema de especial interesse aqui.

A secao seguinte, 3.3, apresenta a perspectiva da Psicologia Escolar sobre
as relacdes que se dao neste contexto, especialmente em relacéo a queixa escolar,
suas possiveis origens e como essas estdo diretamente ligadas ao processo da
medicalizagdo da vida e da educacdo apoiada em autores como Foulcalt
(1976,1988), Conrad (1992), Moyses e Collares (1994; 1996), Freire (1996/2015),
Freller (1997), Souza (1997, 2000, 2009 e 2010), Santos (2010), Lessa (2014) e
Mutarelli (2017).

A secao 3.4, intitulada Afetividade, emocao e vinculo na perspectiva histérico-
cultural, esta subdividida de acordo com as contribui¢cdes particulares de cada autor
desta perspectiva — secdo 3.4.1 Marx (1845/2009); secdo 3.4.2 Vygotsky (1926-
29,1930-33-34-35/1984, 1934/1987, 1998); secdo 3.4.3 Leontiev (1945/2009,
1972/1977) e secdo 3.4.4 Bakhtin/Voloshinov (1929/1981) - para o estudo da
afetividade, emocdao e vinculo na 6tica historico-cultural.

A Ultima subsecdao, 3.4.5, intitulada Reflex6es sobre o estudo da afetividade,
emocao e vinculo na perspectiva historico-cultural, apresenta as contribuicbes de
Marx, Vygotsky, Leontiev e Bahktin/Voloshinov para o construto do vinculo deste
presente estudo. Ao integrar os construtos tedricos desses autores, compreende-se
o vinculo afetivo como uma relacdo entre pessoas (dialégica e dialética) que, em
contexto escolar (histérico, social e cultural), medeia a relagcdo do educando com o
conhecimento, com 0 mundo e com 0s demais sujeitos a0 mesmo tempo em que

participa da constituicdo de seu sistema psicolégico. Desse modo, o0
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estabelecimento de relacdes permeadas pela afetividade e a criacdo de um vinculo
afetivo entre educando e educador é fundamental tanto para o processo de ensino-
aprendizagem guanto para o desenvolvimento humano.

O capitulo 4 é constituido por um conceito fundamental desta pesquisa, 0
brincar. A secéo disserta brevemente sobre as concepcdes de Vygotsky (1934) e
Leontiev (1944/2016) e sobre o brincar, seu papel no desenvolvimento psicolégico
infantil e como essa atividade exclusivamente humana colabora no estabelecimento
de vinculos afetivos. As contribuicdes de Vygotsky (1926) e Wallon (1941/1968) a
respeito da afetividade e das experiéncias emocionais também serdo retomadas e

mencionadas.

Em seguida, a secdo 5 discute a agéncia a partir de diferentes perspectivas
interdisciplinares que se fazem relevantes para a investigacdo da agéncia em
Psicologia Escolar (AHEARN, 2001; BANDURA, 2006; CORSARO, 2009; JAMES,
2009 e SANNINO, ENGESTROM E SANINO, 2010). Na otica desta tese, esse
conceito € considerado um agir intencional, com criticidade e fruto de uma pratica
reflexiva e transformadora, diretamente ligada ao conceito de atividade
revolucionéria (préaxis) de Marx (1845). Além disso, a secao 4.2 aborda as pesquisas
de Dewey (1916), Vygotsky (1934;35), Cousinet (1949/2011), Freire (1996/2015) e
Pontecorvo (2005), que reiteraram a importancia do contexto e das experiéncias

emocionais na formac¢ao dos sujeitos e de suas constituicées psicologicas.

O capitulo 6 discorre sobre a metodologia da pesquisa, levantando questdes
sobre credibilidade e neutralidade em pesquisar a prépria pratica, como no caso
desta tese. A pesquisa qualitativa € explicada, bem como os procedimentos
metodoldgicos utilizados (BOGDAN e BIKLEN, 1994; BECKER,1999; BRANDAO,
2000; BRITO e LEONARDOS, 2001; GONZALES REY, 2005; DENZIN e LINCOLN,
2006, entre outros). Este capitulo esta dividido em duas secfes: (6.1) A escala
Leuven Involvement Scale Young Children e sua contribuicdo para a observacéao de

contextos escolares e (6.2) A vivéncia no contexto escolar.

Por fim, o capitulo 7 apresenta as consideracdes parciais e finais,
relacionando os dados analisados em relagdo ao referencial tedrico que embasa

esta tese, seguido pelas Referéncias Bibliograficas e Anexos.
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2. EDUCACAO E INFANCIA

2.1 HISTORIA, SOCIEDADE, CULTURA E INFANCIA NA PERSPECTIVA
DA SOCIOLOGIA DA INFANCIA E DA TEORIA HISTORICO-
CULTURAL

Esta tese, que investiga o desenvolvimento infantil em relacdo as vivéncias
emocionais experienciadas na infancia, mais especificamente os vinculos afetivos
entre educador e educando em ambiente escolar, ndo pode deixar de considerar 0s
contextos historicos, sociais e culturais que fazem parte da infancia e influenciam
diretamente no desenvolvimento das criangcas e em suas constituicbes como
sujeitos.

Por ser o contexto escolar um ambiente que compde uma das formas de
organizacao das criancas em nossa sociedade, esta secéo trata de questdes acerca
da relacdo educador e educando, apresentando, primeiramente, contribuicbes
importantes de alguns autores do campo da Sociologia da Infancia para os estudos
do desenvolvimento infantil. Para isso, conta com as contribuigbes de autores como
Qvortrup (1991, 1993, 2000, 2009), Sarmento (1997, 2004, 2005), Montandon
(2001), Quinteiro (2002), Corsaro (2009), entre outros.

Em seguida, este capitulo retrata, com maior profundidade, a influéncia dos
contextos que integram a vida da crianca para seu desenvolvimento, ainda
considerando como foco principal a escola. A teoria histérico-cultural (MARX,
1945; VYGOTSKY,1926-29,1930-33-34-35/1987; LEONTIEV,1945/2009,
1972/1977 BAKHTIN/VOLOSHINOV,1929/1981) é brevemente apresentada,

especialmente no que tange o desenvolvimento cultural da crianca.

2.1.1. Uma visdo da educacdo e da infancia pela perspectiva social -

contribuicdes da Sociologia da Infancia

Os estudos da infancia, mesmo quando se reconhece as criangas o
estatuto de actores sociais, tém geralmente negligenciado a auscultagédo da
voz das criangas e subestimando a capacidade de atribuicdo de sentido as
suas acoes e aos seus contextos (SARMENTO, 1997, p. 20).

As investigacbes acerca da Sociologia da Infancia sdo relevantes para a

construcdo desta tese porque ela & considerada um campo relativamente em
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emergéncia e se configura uma area que investiga as formas de organizacdo das
criangas em relagdo aos seus contextos historico-culturais.

Entendidas nessa perspectiva como atores sociais, as criangas Sao
consideradas como sujeitos ativos que participam da construcédo de suas vidas, de
sua histéria e que produzem cultura infantil. Essa concepcdo de crianca é
fundamental para a compreenséo dos dados desta tese, uma vez que as acdes das
criancas e seus envolvimentos com a atividade educacional permitem o
estabelecimento de relacdes afetivas, vinculo afetivo e a vivéncia de experiéncias
emocionais importantes, ressignificando a situacdo educacional, o que sera
aprofundado no capitulo 6 desta tese.

A Sociologia da Infancia constitui-se a partir das pesquisas realizadas pela
sociologia, antropologia e psicologia, areas que lidam com o desenvolvimento
infantil em relacdo a vida social e cultural. Em 1990, o Congresso Mundial de
Sociologia foi marcado por um encontro inédito dos socidlogos da infancia que se
propuseram a refletir sobre os aspectos que abrangem o processo de socializacao
da crianca.

Segundo Quinteiro (2002), os primeiros elementos dessa area surgiram
contrapondo-se a uma visao de infancia como um objeto passivo de socializacao,
orientada por instituicdes ou agentes sociais e propondo um novo paradigma, que
encara a infancia como uma construcao social. De forma similar, Montandon (2001)

argumenta que:
Por ora, € importante notar que os pesquisadores que se situam na
Sociologia da Infancia desejam romper com as abordagens classicas da
socializacé@o e centram suas pesquisas sobre as criangas como atores. Seu
objetivo é estudar as criancas ndo como objetos da socializacdo dos
adultos, mas como sujeitos do processo de socializagdo (MONTANDON,
2001, p. 36).

Esse novo conceito propde o abandono da visdo de uma crianca acritica,
capaz apenas de receber informacfes e atuar de acordo com elas, adquirindo uma
cultura que é imposta pelos adultos, para a constru¢cdo de uma no¢do mais ampla e
profunda, que entende as criangas como capazes de agir, interagir e criar suas
proprias culturas. Essa nova concepc¢éo vai ao encontro do conceito de crianca
como ser agente que sera aprofundado no capitulo 5 desta tese.

Esta pesquisa, que se propfe a investigar as experiéncias emocionais em

sala de aula na educacéo infantil, ndo pode deixar de se embasar nos estudos
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sobre a infancia, uma vez que tanto a educacdo infantii quanto a infancia se
relacionam conceitualmente e socialmente.

Desse modo, a reflexdo sobre algumas ideias da Sociologia da Infancia
adquire importancia para que se compreenda certas caracteristicas especificas da
Educacao Infantil, especialmente partindo do pressuposto que esta perspectiva
enxerga a crianga como ativa e social.

Montandon (2001) ressalta que h4 um numero crescente de sociélogos que
olham para as criangas como meros sujeitos pertencentes a um segmento da
sociedade: a infancia. A autora explica que esse espaco da sociedade esta sempre
presente e as criangas entram e saem dele, de modo que quando algumas criangas
0 abandonam, novas criancas chegam para preenché-lo, fazendo-o com que esse
espaco social permaneca como um segmento. No entanto, isso ndo impede de se
observar as experiéncias das criancas e as culturas que produzem enquanto

pertencentes a esse espaco social:

As criancas deixam irremediavelmente, quando crescem, esse espaco da
sociedade, mas outras criangcas vém ocupa-lo, permanecendo sempre o
segmento. Ha, sem duavida, confrontacBes com outros grupos de idade,
assim como ha confrontagdo de valores, crengas, praticas de interagédo
entre segmentos. Isso ndo impede que, se nos dedicarmos a estudar a
forma social da infancia, possamos perceber que ela tem um nucleo cultural
especifico (Qvortrup, 1994). Esse modo de abordar a infancia ndo esta
associado a ideia de seguir uma visdo de desenvolvimento da crianca,
centrada no seu amadurecimento e em sua integragao progressiva, mas a
de adotar uma visao fenomenoldgica que se interesse pela experiéncia das
criangas, por seu papel de atores (MONTANDON, 2001, p. 47).

Sarmento e Cerisara (2004) compartilham desta compreensdo na qual a
Sociologia da Infancia destaca a infancia como categoria social geracional do
individuo crianca, como sujeito concreto que participa dessa categoria. Os autores
complementam que, nessa area do conhecimento, investiga-se as especificidades
da categoria infancia, como uma etapa diferenciada da vida humana cujos sujeitos
nao sao imperfeitos, inacabados nem apenas meros receptivos da cultura adulta,
mas sujeitos plenos e, por isso, ndo sdo nem mais nem menos valorizados que 0s
adultos e as especificidades da adultez. Assim, buscam compreender como as
criangas se organizam, como criam e recriam sua cultura, abandonando a viséao de
um sujeito incompleto.

Nessa 6tica, compreender e identificar a infancia como objeto sociolégico ndo
homogeneiza, necessariamente, os participantes deste grupo/espaco social. Nisso,

varias infancias podem existir de acordo com seus contextos culturais e historicos,
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uma vez que a infancia é considerada como um segmento da sociedade que se
constitui e se estabelece em relacdo a ela.

As experiéncias vividas na infancia no Japao, por exemplo, sdo bastante
diferentes das experiéncias vividas na infancia no Brasil, ou ainda, pode-se
identificar uma pluralidade de infancias diferentes dentro do préprio Brasil ou de
qualguer outro pais. Género, indice socioecondémico, localizagdo geografica, etc,
também sado caracteristicas que diferenciam tipos de infancia. Nesta tese, as
relacbes de afeto e vinculo estabelecidas entre educador e educando serao
investigadas a partir de um grupo etario especifico (5 anos), pertencentes a uma
classe socioeconbmica especifica (classe média-alta), em um contexto escolar
bilingue, constituindo assim um tipo de infancia particular.

E importante ressaltar que nenhuma relacéo que se estabelece na sociedade
pode ser considerada estatica e imutavel. Uma vez que as sociedades estabelecem-
se por meio de relagdes humanas, é possivel que, com o passar do tempo, essas
relacbes sejam ressignificadas e transformadas, caracterizando uma mudanca que
promove o desenvolvimento na forma de compreender a organizacao social. A esse

respeito, Montandon (2001) argumenta que:

E possivel ver também em que medida a infancia, em uma dada regido,
mudou do ponto de vista histérico; a que ponto se modificaram as relaces
entre grupos de idade e comparar as infancias de diferentes paises;
observar ainda se cada crianca € Unica, se todo grupo de criancas sejam
meninas ou meninos, ou qualquer grupo correspondente a outros
caracteres vive de experiéncias particulares, se cada geragcdo de criancas,
cada corte numa dada sociedade tem algo em comum, que permite ao
pesquisador levantar proposicdes sobre a infancia nessa sociedade [...]
(MONTANDON, 2001, p. 48).

Ainda, Sarmento (2005) ressalta:

A infancia é historicamente construida, a partir de um processo de longa
duracdo que lhe atribuiu um estatuto social e que elaborou as bases
ideologicas, normativas e referenciais do seu lugar na sociedade. Esse
processo, para além de tenso e internamente contraditorio, ndo se esgotou.
E continuamente atualizado na pratica social, nas interagdes entre criancas
e nas interagdes entre criancas e adultos. Fazem parte do processo as
variagbes demograficas, as relagdes econdmicas e 0s seus impactos
diferenciados nos diferentes grupos etarios e as politicas publicas, tanto
guanto os dispositivos simbdlicos, as praticas sociais e os estilos de vida de
criancas e de adultos. A geracdo da infancia esta, por consequéncia, num
processo continuo de mudanga, ndo apenas pela entrada e saida dos seus
actores concretos, mas por efeito conjugado das ac¢8es internas e externas
dos fatores que a constroem e das dimensfes de que se compde
(SARMENTO, 2005, s/n).

O socidlogo de renome nos estudos sociais da infancia Qvortrup (1991)
reconhece que o papel das criancas na sociedade é considerado um campo que
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gera muitas controvérsias. Para o autor, as criangas, assim como os adultos,
também executam um papel importante para o sistema econémico.

Em algumas sociedades ou fracbes sociais especificas, as criancas, ainda
nos dias de hoje, constituem a for¢a de trabalho, ocupando diretamente um papel de
produtoras. Enquanto na maior parte das sociedades atuais elas realizam o seu
trabalho nas escolas. Nesse prisma, o estudar faz parte do papel social a ser
desempenhado pela criangca que, ao executar seu papel, colabora para a
manutencdo do sistema soOcio-econdmico-politico em que se encontra, além de
estar se preparando para uma futura entrada no mercado de trabalho, do mundo
dos adultos. Essa visdo também se aproxima do viés marxista de organizagdo da
sociedade, reiterando a importancia dos estudos da Sociologia da Infancia para
compreender a infancia em uma perspectiva historico-cultural.

Qvortrup (1993) aprofunda seus estudos que englobam a relacdo das
criangas e seus contextos sociais desenvolvendo as Nove Teses Sobre a Infancia,
as quais defendem que as criancas tém participacdo ativa na sociedade e no
mundo. Em seu construto teodrico, ressalta a necessidade de uma abordagem
interdisciplinar, que ndo somente focalize o desenvolvimento infantil nem somente o
processo tradicional de socializacdo das criancas, mas que estabeleca relactes
entre a categoria infancia e as vivéncias experienciadas por elas enquanto sujeitos.

Abaixo, estédo listadas as teses desenvolvidas pelo autor:

e Tese 1: A infancia é uma forma particular e distinta em qualquer estrutura social de
sociedade;

e Tese 2: A infancia ndo é uma fase de transicdo, mas uma categoria social
permanente, do ponto de vista socioldgico;

e Tese 3: A ideia de crianca, em si mesma, é problematica, enquanto a infancia é uma
categoria variavel, histérica e intercultural;

e Tese 4: Infancia € uma parte integrante da sociedade e de sua divisdo de trabalho;

e Tese 5: As criangas sdo coconstrutoras da infancia e da sociedade;

e Tese 6: A infancia é, em principio, exposta (econdmica e institucionalmente) as
mesmas for¢as sociais que os adultos, embora de modo particular;

e Tese 7: A dependéncia convencionada das criancas tem consequéncias para sua
invisibilidade em descricbes histdricas e sociais, assim como para a sua autorizacdo

as provisdes de bem-estar;
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e Tese 8: N@o os pais, mas a ideologia da familia constitui uma barreira contra os
interesses e 0 bem-estar das criangas;
e Tese 9: A infancia € uma categoria minoritaria classica, objeto de tendéncias tanto

marginalizadoras quanto paternalizadoras.

Quadro 1 (Qvortrup, 1993)

Para Qvortrup, essas teses tém como sua maior contribuicdo a construcéao de
um referencial tedrico, de carater interdisciplinar com o objetivo de relacionar as
experiéncias cotidianas das criangcas com a categoria social da infancia. Para o
autor, este é o caminho para que a sociedade olhe para as criangas com maior
seriedade e valorizacao do papel que desempenham.

Nesta tese, que se investiga as relacbes de afeto e os vinculos afetivos
estabelecidos entre educador e educando em contexto escolar, acredita-se que as
experiéncias emocionais vivenciadas em sala de aula contribuem n&o somente para
um maior envolvimento das criancas nas atividades propostas, conforme sera
elucidado no capitulo 6 desta tese, mas também tem potencial para afetar o
educador, transformando sua pratica pedagogica.

Ainda de acordo com as teses elaboradas por Qvortrup (1993), vale retomar
gue essas se caracterizam por um teor que se assemelha a perspectiva marxista
gue embasa esta tese, tanto no que tange a infancia como categoria social que so
pode ser estabelecida por meio de relagdes dialéticas com as demais categorias
sociais que a compde, quanto ao considera-la como parte efetiva da divisdo do
trabalho social.

A partir deste pensamento de que a crianga tem papel ativo na construcao de
sua propria identidade e que parte de sua funcao social gira em torno de frequentar
a escola, faz-se necessério olhar para esta instituicdo - a escola - e como ela
colabora na formacdo desses sujeitos. Como nesta pesquisa aprofunda-se
especialmente no desenvolvimento infanti a partir dos vinculos afetivos
estabelecidos em ambiente escolar, possibilitados pelas experiéncias emocionais
intensas, a reflexdo a seguir enfoca principalmente a educacao infantil.

Na escola, as criancas entram em contato com outras criangcas e suas
peculiaridades. Na interacdo e no desenvolver das atividades escolares, vivenciam
seu mundo particular, desenvolvendo e reestruturando a cultura infantil. Ha,
contudo, uma cultura infantii que também ¢é historicamente construida e

compartilhada pelos adultos (educadores) no ambiente escolar, por meio de
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cantigas tradicionais, jogos e brincadeiras que o0s educadores propdem aos
educandos. No entanto, as criangas ndo somente se apropriam dessa cultura, mas
a ressignificam, conforme suas vivéncias na comunidade infantil.

Sarmento e Cerisara (2004) ressaltam a cultura de pares como fundamental na
criacdo da cultura infantil, que é possibilitada e facilitada pelo ambiente escolar.

Para os autores:

[...]Jpor meio das atividades conjuntas realizadas com as demais criancas,
elas tém a possibilidade de se apropriar, reinventar e reproduzir o mundo
que as rodeia. [...] A convivéncia com seus pares, através de rotinas e da
realizacdo de atividades, permite-lhes exorcizar medos, representar
fantasias e cenas do quotidiano, que assim funcionam como terapias para
lidar com experiéncias negativas. Essa partilha de tempos, acbes e
representacbes e emocgdes € necessdria para um mais perfeito
entendimento do mundo e faz parte do processo de crescimento
(SARMENTO e CERISARA, 2004, p. 23-24).

O aprofundmaneto sobre essa cultura infantil, na qual o compartilhamento de
experiéncias afetivas €& crucial para o desenvolvimento das criancas, sera
aprofundada no capitulo 6 desta tese e ilustrada por meio dos dados selecionados
para interpretacdo e andlise.

De fato, o compartilhamento de experiéncias com pares da mesma categoria
social € de fundamental importancia para o desenvolvimento e a aprendizagem.
Vygotsky (1934/1984) também destaca o papel das interacbes sociais para 0
desenvolvimento infantil, considerando a escola como um contexto em que
importantes transformacdes podem ocorrer.

Em suas pesquisas, Vygotsky remove o foco maturacional e evolucionista do
desenvolvimento infanti e enfoca o0 desenvolvimento cultural da crianca,
desprendendo-se das dimensfes etarias como determinantes para o0
desenvolvimento infantil. Vendo a crianca como ser ativo, agente, que constréi e
reconstrdi sua propria condicdo humana por meio das relacées que estabelece com
seu meio e outros sujeitos, seu pensamento alinha-se aos dos sociélogos da
infancia no que diz respeito ao carater agente e capaz da crianga. Assim, nessa
perspectiva vygotskyana, o desenvolvimento humano ndo pode ser examinado
separado de suas condicdes reais de existéncia, ou seja, de seu contexto histérico,
social e cultural.

E interessante notar, conforme a apresentacdo dos construtos teoricos

apresentados nesta secdo, o quanto a visdo de infancia pelo viés do campo da
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Sociologia da Infancia aproxima-se a visdo de desenvolvimento (infantil, humano) da
perspectiva histérico-cultural — principal referencial teérico desta tese.

Embora os estudos da Sociologia da Infancia voltem-se para compreender e
valorizar as criancas como parte funcional da sociedade, bem como produtoras de
culturas préprias em oposicdo a sujeitos que apenas internalizam®? ou apropriam-se
das culturas dos adultos, a perspectiva historico-cultural também acredita na
ressignificagdo dos sentidos e significados apropriados pelos sujeitos por meio da
interacdo com a sociedade e com a cultura. Desse modo, compreende-se a
contribuicdo de ambas perspectivas como complementares e essenciais para
melhor investigar o desenvolvimento cultural da crianca.

Ao se olhar um pouco mais para as concepc¢des de Vygotsky (1931),
entende-se que as funcdes psicolégicas superiores®®, conceito de grande
importancia em sua teoria, ndo se formam de maneira puramente biologica, mas a
composicdo biologica do sujeito lhe d& base para internalizar um mecanismo que
tem suas origens no plano social. Para o autor, todas as fungfes psicologicas
superiores formadas pela internalizacdo de relagcdes de ordem social estruturam o
sistema psicologico individual. Tanto sua composicdo, quanto estrutura genética e
modo de operacao, ou seja, a hatureza destas fung¢des psiquicas é social, e, quando
se transformam em fungbes psiquicas individuais, permanecem com sua
caracteristica “quasisocial’ (VYGOTSKY, 1931, p. s/n).

Desse modo, compreende-se que o autor também ndo reduz os processos
de desenvolvimento a mera socializacdo da crianca e a pura internalizacdo de
aspectos sociais. Porquanto a crianca estd inserida em um contexto histérico-
cultural, convivendo com diferentes sujeitos, ela tem uma variedade de sentidos e
significados culturais que internaliza. Na relacdo com os sujeitos de seu entorno, ela
constréi e reconstréi sua individualidade, por meio de sua experiéncia social, que,
nessa perspectiva, € permeada de aspectos emocionais. A pluralidade de relacdes
estabelecidas no meio social possibilita constante transformacdes de suas fungdes
psicolégicas.

Vygotsky (1931) complementa esse raciocinio valorizando as interacdes

entre adultos e criancas, e também apenas entre criangas:

12 . . . - .
As palavras internalizam e apropriam-se foram destacadas pois sdo termos chaves na teoria

v%/gotskyana.
Idem.
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Primeiramente, presumia-se que a funcdo existe no individuo de forma
rudimentar pronta ou semipronta e, no grupo, ela se desdobra, tornando-se
complexa, enriquecida ou, ao contrario, € inibida e suprimida. No presente,
nés temos base para acreditar que em relagcdo as funcdes psicolégicas
superiores [...] as funcdes sao inicialmente formadas no grupo, na forma de
relagdes das criangas, e posteriormente se transformam funcdes psiquicas
do individuo. Especificamente, no inicio pensava-se que toda crianca era
capaz de refletir, de chegar a conclusfes, provar e encontrar bases para
qualquer tipo de posicionamento. Na juncdo de todas essas reflexdes,
surgiria a argumentacado. Mas [...] estudos mostram que a reflex@o surge da
argumentacado. O estudo de todas as outras fungdes psicolégicas no leva a
esta mesma conclusdo (VYGOTSKY, 1931, p. s/n, Traducao livre).

Dialogando com tal perspectiva vygotskyana, Corsaro (2009) também
valoriza as relacdes sociais para o desenvolvimento e desempenho das criancas na
sociedade. O autor aprofunda-se nos estudos das culturas de pares observando que
as culturas estabelecidas pelas criangas na interacdo constituem uma cultura
prépria, mas nao €, necessariamente, separada da cultura dos adultos. Para o
autor, a cultura de pares nao € um tipo de “infancia tribal” (CORSARO, 2009), que
separa as criancas do mundo adulto. Elas estdo constantemente participando e
sendo parte de duas culturas, a dos adultos e a das criangas, que estao interligadas
de formas diferentes ao longo tempo e do espaco.

O pesquisador também acredita no processo de apropriagdo do mundo dos

adultos para a producéao da cultura infantil:
As criancas se apropriam das informa¢fes da cultura adulta de forma
criativa para produzir suas proprias culturas de pares. Esta apropriacédo é
criativa no sentido que tanto amplia ou elabora a cultura de pares ao
mesmo tempo em que contribui para a reproducédo e extensdo do mundo
dos adultos (CORSARO, 2009, p.301, Traducao livre).

Além disso, Corsaro (2009) levanta a questdo das amizades: vinculo afetivo
importante na etapa escolar. Para ele, as brincadeiras que as criangas criam em
grupos de amizades sao fundamentais para o desenvolvimento da compreensao e
da intimidade. Reflexdes acerca do brincar, sua importancia para o desenvolvimento
infantil e para o estabelecimento de vinculo afetivo serdo abordadas no capitulo 4
desta tese.

Esta subsecdo apresentou algumas pesquisas realizadas na é&rea da
Sociologia da Infancia e como elas se relacionam e se fazem relevantes para a
educacdo infantil e para os estudos do desenvolvimento humano. Os autores
apresentados (QVORTRUP, 1991, 1993; SARMENTO, 1997, 2004, 2005;
MONTANDON, 2001; QUINTEIRO, 2002; CORSARO, 2009) levantaram

importantes questbes acerca da visdo de infancia como categoria social

a7



permanente, acreditando na sua importancia para a sustentacao do sistema social e
valorizando as experiéncias das criancas e suas produc¢fes culturais enquanto
pertencem a essa categoria. Por fim, essas reflexdes foram relacionadas a teoria
histérico-cultural, que embasa esta tese, no que tange a importancia das relacdes

sociais para o desenvolvimento humano.

2.1.2. Uma visdo da educacdo e da infancia pela perspectiva do desenvolvimento
historico-cultural

Segundo Vygotsky (1934/1987; 1998), independentemente do que acontece
com a crianca, ela sempre se encontra em situacdes ligadas ao cuidado e
orientacdo dos adultos. Diferentemente dos animais, que ja nascem andando e
compreendendo a vida em comunidade, o processo humano € muito mais lento; a
criangca demora um ano para conseguir se locomover sem a ajuda de um adulto, e
no minimo dois anos para conseguir se comunicar de forma compreensivel com a
comunidade em que vive. Por conta desse processo, que caminha lentamente da
dependéncia para a independéncia, estabelece-se uma forma Unica de relacao

entre a crianca e os adultos que a cercam. Devido a imaturidade de funcgdes

biolégicas, o primeiro contato da criangca com a realidade j4 é mediado pelo adulto.

Nessa Otica, a relacdo da crianca com a realidade é puramente social,
desde seu primeiro contato, tanto pelos adultos que medeiam sua relagdo com o
meio, quanto pelas situagdes sociais a qual ela € exposta. A propria linguagem é um
instrumento de mediacdo constitutivo dos sujeitos que s6 € viabilizada a crianca
nestas condicfes de existéncia:

O discurso, que é inicialmente o meio de comunicacdo, o meio de
associacdo, o meio de organizacdo do comportamento de um grupo,
posteriormente se torna 0 meio de pensamento e de todas as funcdes
psicoloégicas superiores, 0 novo meio basico da formagdo da
personalidade...Por tras do poder psicologico da palavra que se sobrepde a
outras funcdes psicolégicas superiores estd o poder anterior de
subordinador e subordinado (VYGOTSKY,1931, s/n, Tradugéo livre).

Na perspectiva vygotskyana, as crian¢as, enquanto sujeitos em formacao,
constituem-se a partir das relacbes das quais participam com 0 meio e com 0S
demais sujeitos com quem interagem. Dessa forma, o contexto histérico-cultural, no
qual se inserem, tem fundamental importancia em suas formagdes psicolégicas e no
desenvolvimento de suas personalidades. Além disso, a linguagem, como posta

pelo psicologo russo, deixa de ser mero meio de comunicacdo e passa a fazer parte
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de seu sistema psicoldgico, o que corrobora na compreensdo de que a mediacao
feita pela linguagem na interacdo da crianga com os demais sujeitos e com o0 mundo

€ um fator essencial na construcao desta subjetividade.

Vygotsky (1834/1984;1934/1987; 1998) acredita que o fenémeno
psicologico superior € estimulado por e constituido pelas relagbes sociais. Nesse
prisma, compreende-se que a crianga nasce em um mundo social pré-existente e &
apenas por meio de sua participagcdo nesse mundo que ela desenvolve as fungcdes
psicologicas superiores como atengdo voluntaria, memoria logica, pensamento
verbal, conceitual, simbodlico e emogdes complexas. Ainda nessa Otica, a interagcdo
social ndo apenas requere o uso e permanente desenvolvimento de funcbes pre-

formadas, mas literalmente colabora na formacao do sistema psicolégico da crianca.

Para o estudioso russo, as funcdes psicolégicas surgem das relacdes
sociais reais que existem de forma externa ao individuo. Ele resume seu
posicionamento ao dizer que as estruturas das funcdes psicolégicas superiores
representam um conjunto de relacBes sociais coletivas entre pessoas, uma espécie
de repertério acumulado pela crianca por meio de sua experiéncia na sociedade e
na cultura que, com o tempo, torna-se seus processos internos de pensamento. Em
seus estudos, o autor amplia esse pensamento e estabelece que todas as funcdes
internas foram necessariamente externas e, no processo de desenvolvimento, Sao

internalizadas.

Ainda para Vygotsky (1934/1984; 1934/1987; 1998), o desenvolvimento da
crianga é cultural. Em suas pesquisas, pontua que ha razdes suficientes para
acreditar que o desenvolvimento cultural da crianga consiste em dominar 0s
métodos de comportamento, que se resumem ao uso de signos como um meio de
atingir qualquer operacéo psicoldgica.

O principio fundamental de sua teoria do desenvolvimento infantil € a
transicdo das funcdes psicoldgicas elementares (ou inferiores) para as funcdes
psicolOgicas superiores. Nessa perspectiva, as fun¢des psicoldgicas inferiores séo
aguelas de origem biolégica e que ndo requerem a mediacdo cultural para
desenvolver-se, tais como reflexos, processos de consciéncia rudimentares,
espontaneos e tracos temperamentais. Ja, as funcdes psicoldgicas superiores sao
aguelas possibilitadas pela experiéncia na sociedade e na cultura e incluem fungdes

psicolégicas desenvolvidas, voluntarias associadas a caracteristicas da
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personalidade, que também tem suas raizes no ambito social. Segundo o autor, 0

desenvolvimento psicoldgico infantil poderia ser definido como:

[...]a transicdo de formas e métodos naturais, diretos e inatos de
comportamento para funcdes psicoldgicas mediadas, artificiais, que se
desenvolvem no curso do desenvolvimento cultural (VYGOTSKY, 1998,
p.168, Traducéo livre).

Nessa direcdo, o autor argumenta que as funcdes superiores e elementares
tém bases bioldgicas, cognitivas e sociais diferentes. Apesar disso, uma ndo se
transforma na outra, mas ao passo que ambas se desenvolvem, as funcdes
superiores promovem novas formas de desenvolvimento das fungdes inferiores. Por
exemplo, a memodria muda de uma funcéo inferior para superior mediada pela
cognicdo ao mesmo tempo em que a percepcao, inicialmente um processo

psicoldgico inferior, se transforma quando mediada pelo pensamento conceitual.

A diferenca crucial entre as fungdes psicologicas inferiores e superiores é
que as fungdes psicologicas superiores, mais maduras e complexas, sao
possibilitadas pela experiéncia social e promovem novas formas de
desenvolvimento. No curso do desenvolvimento, ao serem suplementadas pelas
funcdes psicoldgicas superiores, as funcdes inferiores deixam de funcionar em seu
estado inicial e assumem uma nova forma reestruturada de funcionamento,

subordinada as fungdes superiores.

Para Vygotsky (1998), tanto o conteddo como a forma dos processos
psicolégicos mudam no curso do desenvolvimento ontogenético, compreendendo o
desenvolvimento biolégico ndo de forma isolada, mas em relagdo ao
desenvolvimento histérico-cultural. O autor ndo acredita que a cultura seja capaz de
produzir novas func@es biolégicas, mas tem potencial para transformar as funcdes
dadas pela natureza para levar o sujeito a atingir seus objetivos:

A cultura, de modo geral, ndo produz nada separadamente daquilo que foi
dado pela natureza. Mas ela transforma a natureza para suprir as
necessidades do homem. Esta mesma transformacdo ocorre no
desenvolvimento cultural do comportamento. Ela consiste em mudancas
internas naquilo que foi dado pela natureza no curso do desenvolvimento
natural do comportamento (VYGOTSKY, 1929, s/n, Tradugao livre).

Do mesmo modo em que o autor considera o ambiente como extremamente
importante para o desenvolvimento infantil, ressalta que ele n&o deve ser
considerado a condicdo determinante para este desenvolvimento. O que deve ser

considerado € a relagdo que a crianca e seu ambiente estabelecem em determinado
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momento do desenvolvimento. Ressalta também que o préprio ambiente muda,

propiciando novas experiéncias para 0s sujeitos que a vivenciam.

Dentro dessa perspectiva vygotskyana, que acredita que a formagao
psicologica e o desenvolvimento da personalidade da crianca estdo diretamente
ligados ao ambiente, em outras palavras, ao contexto histérico-cultural no qual ela
esta inserida, a mediacéo feita pela linguagem na interacdo dessa crianga com 0s
demais sujeitos e com o mundo € fator fundamental na construcdo de sua

subjetividade.

Aqui, faz-se importante ressaltar que, sendo a linguagem uma
representacdo simbdlica da realidade, ao mesmo tempo que constitutiva do
pensamento humano, quando um sujeito lida com mdltiplas linguagens — como o
caso dos participantes desta pesquisa, que vivenciam um contexto de educacao
bilingue — o sujeito multilingue apreende diferentes formas de significar a realidade,
a totalidade, a vida e o mundo. Além disso, aprendem outras formas de interagir
com este ambiente (MEGALE E LIBERALLI, 2011).

Segundo Vygotsky (1998), o que caracteriza a consciéncia da crianca é o
desenvolvimento da unidade entre fungbes sensoriais e motoras. Conforme
pontuado por esse autor, parte desse aparato € fornecido pela natureza, na
constituicdo biolégica do sujeito. Porém, esta natureza sé pode se desenvolver, ou
ainda, transformar-se, por meio da mediagédo cultura. Os estudos do pesquisador
russo apontam que para a crianga pequena, nao ha diferenca entre a percepcao e o
afeto (ambas fungdes sensoriais): “A percepgao e o afeto ainda nao estdo
diferenciados, estdo diretamente e estreitamente conectados um com o0 outro”
(VYGOTSKY, 1998, p.262, Traducdao livre). Compreende-se, assim, que a emogao
funciona como um filtro da percepc¢ao da realidade por parte da crianga, uma vez

gue ambos os sentidos estéo interligados no inicio de seu desenvolvimento.

Uma vez que o ambiente escolar também constitui um dos contextos
historico-culturais no qual as criangcas passam grande parte das suas vidas, e um
espaco em que elas vivenciam relacfes e interacdes reais com outros sujeitos da
sociedade e da cultura, esse ambiente também exerce um importante papel na
constituicdo destes sujeitos (educandos). Ao se compreender que um sujeito age
em relacdo aos outros sujeitos, constitui-se a partir destas relacbes, e que a

afetividade é um canal importante pelo qual o sujeito apreende a realidade, as
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relacbes afetivas estabelecidas no ambiente escolar tém grande relevancia na
formacdo psicologica deste sujeito. Isso aponta para a importancia do

estabelecimento de vinculos afetivos no ambiente escolar.

Nesse pensamento, a crianga internaliza a linguagem como forma de
pensamento a0 mesmo tempo que se apropria dela como meio de comunicagao,
concluindo-se que € na linguagem e pela linguagem que o0s sujeitos se constituem.
Portanto, ela é compreendida como um artefato cultural que funciona como
instrumento-e-resultado do préprio desenvolvimento mental dos sujeitos.
Adicionalmente, acredita-se que ao se constituirem como sujeitos na linguagem e
pela linguagem, a multiplicidade de relacbes que a crianca vivencia nos ambientes
em que frequenta (ambiente familiar, escolar, social, cultural, etc) possibilita que ela
desenvolva um olhar critico e reflexivo do mundo, pois suas experiéncias ampliam

suas possibilidades de ser e de ver seu entorno.

Assim, concebe-se o desenvolvimento infantil como um processo histérico-
cultural em que a crianga apreende aspectos da sociedade e da cultura por meio de
sua experiéncia com o contexto e com 0s outros sujeitos. Com o apoio dos demais,
ela aprende a linguagem, que passa a servir de suporte para o desenvolvimento de
funcdes psicoldgicas mais elaboradas, como a atengdo voluntaria, memoria légica,
pensamento verbal, conceitual, simbdlico, abstrato e emogfes complexas. A
constituicdo do sistema psicologico realiza-se a partir da internalizacdo desses
signos sociais, partindo-se do pressuposto de que o conhecimento estd no mundo e
penetra a psique da crianca a partir de sua interacdo com as pessoas, sendo essa
relacdo mediada por multilinguagens e por outros artefatos histérico-culturais. Nesse
viés, toda funcdo psiquica do desenvolvimento infantil foi, primeiramente, uma

vivéncia real entre pessoas.

De acordo com esse pensamento, concebe-se 0 educar como uma
atividade historico-cultural especificamente humana e historicamente construida que
tem suas origens na interacdo entre 0s sujeitos, mediada pela linguagem e pelo
meio. No contexto escolar, a criangca entra em contato com diferentes sujeitos,
apreendendo sobre diferentes formas de ver e ser no mundo, constituindo-se
dialeticamente e dialogicamente nessas/dessas relacfes. Além disso, entra em
contato com experiéncias motoras, artisticas, linguisticas e cientificas que

possibilitam que ela apreenda os signos culturais construidos historicamente e os
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reconstrua em sua subjetividade, por meio de suas vivéncias. Nessa linha, o educar
distancia-se do transmitir conhecimentos ou de controlar comportamentos e se
aproxima de uma pratica critico-reflexiva de intervencao na realidade, conforme as

experiéncias possibilitadas no ambiente escolar.

Esta secdo apresentou brevemente a visdo de Vygotsky (1930, 1934) sobre
o desenvolvimento infantil, focando no que diz respeito a internalizacédo de signos e
ao papel da linguagem como mediadora das relagbes e como base para o
estabelecimento de novas fung¢des psiquicas, que sera aprofundado na se¢édo 3.4

desta tese.

A secdo seguinte aprofundar4d mais especificamente na importancia da
escola como contexto de formacdo das criangas, apresentando algumas
contribuicbes de Leontiev e Vygotsky para a perspectiva historico-cultural. Além
disso, apresentara questbes acerca do cuidar e educar e como tais aspectos
compdem o contexto escolar, mencionando como esses conceitos Sao propostos

pela Base Nacional Curricular Comum (2018).

2.2. A ESCOLA E O DESENVOLVIMENTO INFANTIL

[...] durante o desenvolvimento de uma crianga sob a influéncia de
circunstancias concretas de sua vida, o lugar que ele ocupa objetivamente
no sistema de relagcbes humanas se modifica (LEONTIEV, 1945/2009, p.
355, Tradugéo livre).

Quando a crianca passa a frequentar a escola, € apresentada a um novo
mundo de possibilidades; novas interacdes, formas de se comunicar, de ser e de
estar no mundo. Até entdo, suas interacbes mais frequentes correspondem ao
universo familiar, no qual ela estabelece relacées e assume papéis de acordo com
aqueles que compdem o seu contexto. Segundo Leontiev (1945/2009), o momento
da vida em que a criangca vivencia a pré-escola consiste em uma etapa de
descobertas e mudancas fundamentais para o desenvolvimento infantil. A crianca
esta cada vez mais apta a apreender a realidade, que por sua vez, desvela-se com

maior intensidade e rapidez frente a crianca em idade pré-escolar.

Entre zero e seis anos de idade, idades que correspondem ao periodo da
pré-escola e que abrange a idade dos sujeitos que participaram desta pesquisa, a
atividade da crianca transforma-se, partindo da experimentacdo de objetos, do

brincar simbdlico e chega, aos poucos, a alcancar atividades que necessitam de um
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sistema psicolégico mais desenvolvido, como jogos de regras que requerem O
pensamento abstrato e o planejamento das a¢gdes. Nos ambientes familiar e escolar,
a crianca estad em constante interacdo com os demais sujeitos que a cercam, sejam
eles da mesma faixa etaria, ou mais velhos, ou mais jovens, e se depara com
diferentes conhecimentos de mundo, assimilando-os de forma eficaz. Na interacao,
a crianca aprende outras formas de comportamento, de comunicagdo, outras

possibilidades de refletir, de enxergar e de ser no mundo.

Dessa forma, compreende-se que as relacbes dialéticas que a crianca
estabelece com seu meio sdo fundamentais para seu desenvolvimento psicolégico.
Segundo Leontiev: “A mudanca no lugar que a crianga ocupa no sistema de
relacdes sociais é, portanto, a primeira coisa que precisa ser notada na tentativa de
encontrar uma resposta para a questao das forcas motrizes no desenvolvimento de
sua psique” (LEONTIEV, 1945/2009, p. 358-359, Traducao livre).

No entanto, o autor ressalta que o papel e o lugar que a crianca ocupa em
cada relagdo que estabelece ndo é um fator determinante do desenvolvimento, mas
€ um elemento que caracteriza quais esferas do desenvolvimento ja foram
alcancadas e quais ainda estdo em curso. O que pode colaborar na formacédo do
sistema psicologico infantil € sua experiéncia na sociedade e na cultura, ou seja, a
propria vida da crianga. Nesse pensamento, conforme ela interage com o mundo e
transforma sua atividade, ela desenvolve-se, tanto externamente (nas relacdes
sociais) quanto internamente (no desenvolvimento de suas funcdes psicoldgicas) de
modo que os desenvolvimentos, social e cognitivo, sdo interdependentes, estao

interligados e ndo podem ser compreendidos separadamente.

De acordo com a perspectiva historico-cultural, que se baseia nos preceitos
tedricos de autores como Marx (1865), Vygotsky (1926-29,1930-33-34-35,
1934/1984; 1934/1987; 1998), Bakhtin/Voloshinov (1929/1981) e Leontiev
(1945/2009, 1972/1977) na aprendizagem humana, ocorrem mudancas qualitativas
na relacéo entre sujeito e meio, mediadas por instrumentos culturais. Isso quer dizer
que, por intermédio da interacdo social, 0s sujeitos internalizam signos culturais de
origem social, como a linguagem, métodos sociais de raciocinio, memoria, atencéo
voluntaria, entre outros. Tais mudancas significam, ao mesmo tempo, o
desenvolvimento psicolégico do sujeito e mudancas na esséncia da relacdo entre

sujeito e meio.
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A educagdo, portanto, funciona como um artefato cultural mediador das
relagcbes entre sujeitos e entre sujeito e meio, com 0 objetivo de promover o
desenvolvimento (psicoldgico, social e afetivo) por meio do processo de ensino-
aprendizagem, que transforma a experiéncia em desenvolvimento social, cognitivo e

afetivo ou seja, em desenvolvimento®®.

Vygotsky (1934/1984) ainda atribui um papel central as relacdes sociais
mediadas pela linguagem na construgcdo de conhecimento e na producdo de
significados. Essa compreensdo surge a partir do materialismo histérico-dialético

gue carrega em si o carater dialético da aprendizagem e do desenvolvimento.

O autor ressalta que a educacgéo s6 pode ser considerada de qualidade uma
vez que atuar em servi¢co do desenvolvimento, conduzindo-o, opondo-se a linhas de
pesquisa em que o individuo deve primeiro desenvolver-se biologicamente para
depois aprender novas coisas. Para ele, as vivéncias sociais (e afetivas) de
aprendizagem € o que levam as criancas/ educandos ao desenvolvimento interno
(biolégico), considerando o desenvolvimento infantii como um movimento de fora
para dentro; do ambito social para o ambito subjetivo. O autor considera a escola
como lécus importante para o desenvolvimento infantil, tendo em conta que o
ensino-aprendizagem de novos conhecimentos também possibilita o0
desenvolvimento psicolégico:

Os anos escolares séo, no todo, o periodo 6timo para o aprendizado15 de
operacgdes que exigem consciéncia e controle deliberado; o aprendizado
dessas operacdes favorece enormemente o desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores enquanto ainda estdo em fase de amadurecimento.
Isso se aplica também ao desenvolvimento dos conceitos cientificos que o
aprendizado escolar apresenta a crianga (VYGOTSKY, 1934/84, p. 131).

Dada a importancia da aprendizagem escolar para o desenvolvimento
infantil, esta pesquisa considera que o papel da escola e, mais especificamente, da
mediacdo realizada pelos educadores, seja possibilitar as criangcas vivéncias que

permitam seu desenvolvimento social, cognitivo e afetivo, operando com atividades

14 Novamente, pontua-se que nesta tese parte-se da premissa que 0s aspectos sociais, cognitivos e
afetivos do desenvolvimento estéo interligados e ndo podem ser separados. Opta-se por citar os
aspectos separadamente apenas para enfatizar.

E importante ressaltar que em sua obra original, Vygotsky utiliza o termo obuchenie, do russo, que
se remete a atividades realizadas tanto por aquele que ensina quanto por aquele que aprende,
implicando um processo dialégico que promove a transformag@o muatua tanto do educador quanto do
educando. Desta forma, embora a palavra aprendizado apareca em citac6es retiradas de suas obras
traduzidas para o portugués, deve-se ter em mente que originalmente esse termo aproxima-se mais
do conceito de ensino-aprendizagem.
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gue exijam o planejamento do comportamento, ou seja, das a¢des. Nessa visao, por
meio de experiéncias (sociais, cognitivas e emocionais), a escola pode ampliar

ainda mais o processo de desenvolvimento psicologico de seus educandos.

E importante ressaltar que, embora os adjetivos cognitivo, social e afetivo
aparecam com frequéncia para qualificar o desenvolvimento nas literaturas da
Educacéo e da Psicologia Escolar, parte-se do pressuposto que esses trés aspectos
do desenvolvimento estdo interligados e sao interdependentes, de modo que
apenas o termo desenvolvimento jA contém em si estes trés aspectos. Nessa visao,
a interagdo social, permeada de emocdo, afetam o sujeito, possibilitando o

desenvolvimento.

Portanto, compreende-se que uma vez em contato com a cultura, o sujeito
apreende e internaliza os signos sociais nela presentes, tendo sua relacdo com o
meio mediada por outras pessoas que o0 ensinam, ou melhor, que intervém ou
medeiam essa relagdo. Desse modo, entende-se que a aprendizagem pressupde a
apreensdo da totalidade pelo individuo e esta vivéncia é mediada e afetada por
outros individuos, pela linguagem e pela emocédo. Assim sendo, um individuo nao
aprende sem a presenca de outros sujeitos e do meio e o0 outro ndo ensina se nao
h& um contexto e um sujeito com quem compartilhar o conhecimento historicamente

acumulado.

Nesse raciocinio, ndo parece fazer sentido utilizar as palavras aprender ou
ensinar, ou ensino e aprendizagem, visto que abrangem conceitos que se
complementam e nao podem ser compreendidos isoladamente. Assim, a
nomenclatura mais pertinente parece ser 0 processo de ensino-aprendizagem.
Nessa escolha lexical, o hifen ajuda a estabelecer que estes conceitos séo
interligados e inseparaveis.

Partindo da explicacdo de Leontiev (1945/2009) que o processo de
apropriacao da cultura ocorre nos contextos naturais da vida social humana, conclui-
se que a instituicdo escolar também possibilita e participa desse processo de
desenvolvimento dos sujeitos.

Vygotsky e Luria (2007) argumentam que o comportamento humano é
resultado do desenvolvimento de um amplo sistema de vinculos e relacdes sociais.
Desse modo, entende-se que 0s contextos naturais da vida social humana sao

fundamentais para o desenvolvimento de um sistema psicologico mais elaborado do
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sujeito, para a formacdo de sua mente e da sua prépria personalidade. Logo, é
impossivel pensar em desenvolvimento humano sem pensar em interacdo humana,
e é impossivel pensar em processos de ensino-aprendizagem, ou em processos de
apreensdo cultural mediada, sem se pensar nos loci em que tais processos

ocorrem.

Vygotsky (1931) explica a importancia de novas e mais intensas
experiéncias sociais, que podem ser viabilizadas pelo contexto escolar:

Apenas na idade escolar que a crianga mostra, pela primeira vez, uma
forma mais firme e estavel de personalidade e de visdo de mundo. Como
Piaget mostrou, a criangca em idade escolar também é um ser muito mais
socializado e individualizado. O que externamente nos parece ser uma
contradicéo é, na verdade, dois aspectos de um Unico e mesmo processo,
e acreditamos que nédo existe evidéncia mais potente para a origem social
da personalidade da criangca do que o fato de que apenas com um
aumento, intensificacdo e diferenciagdo da experiéncia social a
personalidade da crianga cresce, se torna formada e madura (VYGOTSKY,
1931, s/n, Traducdo livre.)

Uma vez que o desenvolvimento psicolégico infantil desenvolve-se a partir
da propria vida da crianca, ele depende das condicBes de vida em que a ela se
encontra, ou seja, ele esta diretamente ligado ao ambiente (contexto) e as

interacdes sociais que fazem parte deste meio.

Nessa direcao, a escola € compreendida como l6cus importante em que a
crianca se desenvolve. No trabalho com criancas de Educacéo Infantil, € necessario
um olhar cuidadoso para esta subjetividade que estd se formando, visto que a
crianca esta, ao mesmo tempo, apreendendo artefatos culturais (linguagens,
comportamentos, raciocinio, pensamento abstrato) e os ressignificando, enquanto
também se ressignifica. Além da necessidade da mediacdo do educador e de outras
criancas para o0 processo de ensino-aprendizagem, este pequeno sujeito em
formacao também precisa receber cuidados referentes ao seu bem-estar fisico. Por
exemplo, compreende-se que a crianga ndo consegue ter energia o suficiente para
apreender o0s signos culturais do contexto escolar se nao dormiu direito a noite, se
estd com fome, sede, se sente mal, se precisa ir ao banheiro, se brigou com um
colega, etc. Logo, ela precisa ser compreendida para além de um mero estudante,
ou aprendiz, mas como um ser biologico-social, cujas necessidades de vida, de
instancias bioldgicas, emocionais e sociais sdo preenchidas também no ambiente
escolar. Por esta razdo, € comum que a literatura acerca do educar na Educacao
Infantil destaque também o papel do cuidar, formando uma dupla conceitual

necessaria para desenvolver o trabalho com criangas pequenas.
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Recentemente, os estudos realizados na &area da Educacgéo Infantil vém
estabelecendo uma nova concep¢ao sobre como estes dois conceitos - cuidar e
educar - estdo em servico de garantir uma educacéo integral. Nessa perspectiva, o
cuidar é visto como elemento fundamental e indissociavel do educar, legitimando o
objetivo de romper com os modelos anteriores de educacao que ou (i) resumiam o
processo educativo somente aos cuidados e atencdo as necessidades basicas da
crianga ou (ii) ao mero trabalho com as areas dos conteudos ignorando elementos

como afetividade, necessidades fisicas e psicolégicas como parte do processo.

As novas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacgao Infantil (2018)
concebem tais conceitos como um compromisso com a integralidade da educacéo e
responsabilidade com o futuro da humanidade. Esse documento considera o educar
como um conjunto de fatores sociais, culturais, afetivos e cognitivos que interagem

no ambiente escolar.

Nessa perspectiva, para que o educar seja possivel, é preciso promover um
ambiente seguro, acolhedor e de confianga, em que as necessidades de cada
crianca sejam percebidas e atendidas. Nesse espaco, além de garantir o bem-estar
fisico, € necessario garantir seu bem-estar psicologico, inserindo a crianca em seu
universo escolar de modo com que ela possa se comunicar e se constituir como
sujeito.

Ainda, quando se lida com criancas pequenas, em processo de
aprendizagem do mundo, da vida e da linguagem, faz-se necessario permitir que
elas se expressem por meio de diferentes linguagens para serem compreendidas e
compreender o mundo da forma com que mais se identificam, ao mesmo tempo que
ampliam suas maneiras de se comunicar e se constituir. Conforme ja previsto na
Base (BRASIL, 2018) pela utlizagdo de propostas motoras, artisticas, cénicas,
visuais, auditivas, cinestésicas, etc, por exemplo, torna-se ainda mais possivel que a
crianca explore e conheca os diferentes modos de expressédo e entre em contato
com diferentes materiais que dao suporte as investigacdes realizadas no contexto

escolar.

Nessa visdo, a multimodalidade da comunicacao infantil serve tanto como
instrumento para ela aprender a se relacionar com 0s demais sujeitos de seu
contexto e poder construir conhecimentos em ambiente escolar quanto como o

resultado deste préprio processo. Vygotsky (1978) explica que abordagens cujo
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instrumento é também o resultado do trabalho permitem compreender a forma
exclusivamente humana de atividade psicolégica, uma vez que ‘o método €
simultaneamente um pré-requisito e um produto, o instrumento e o resultado do
estudo” (VYGOTSKY, 1978, p. 65, traducéo livre). Assim, tanto o carater multimodal
da educacdo e da comunicacdo sao instrumentos-e-resultados do processo

educacional.

Assim, compreende-se a escola como contexto historico-cultural de grande
importancia para o desenvolvimento humano, visto que, as relagbes que a crianga
estabelece nesse contexto constituem, dialogicamente e dialeticamente, seu
pensamento e sua personalidade. Nesse sentido, esta pesquisa entende o educar
como uma atividade em que o conhecimento historicamente acumulado €
ressignificado e reconstruido por meio das interagdes que ocorrem neste contexto.
O cuidar é considerado como inerente ao educar, posto que o bem-estar fisico e
psiquico sdo elementos essenciais para o desenvolvimento de qualquer tipo de
atividade humana. Finalmente, a qualidade das relacbes humanas, que sao
estabelecidas na escola, € de fundamental importancia para a forma como cada
sujeito apreenderd a realidade.

Esta secdo apresentou a importancia dos contextos no desenvolvimento
psicolégico infantil a partir das oOticas de Vygotsky e Leontiev. A escola é, entéo,
compreendida como contexto histérico-cultural em que as criancas aprendem e se
desenvolvem. A dupla conceitual cuidar e educar foi apresentada, de acordo com o
previsto na Base Nacional Curricular Comum (BRASIL, 2018) ressaltando a

importéancia das relagdes interpessoais para o desenvolvimento nessa fase.
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3. AFETIVIDADE, EMOCAO E VINCULO AFETIVO

O vinculo afetivo é um termo muito utilizado para se referir as relagdes
humanas. Por essa razdo, € um conceito estudado por diversas areas do
conhecimento tais como psiquiatria, enfermagem, servico social, sociologia,
antropologia, pedagogia, linguistica aplicada, psicologia e psicandlise, sendo as
Ultimas, campos de maior relevancia para este estudo.

Porém, é impossivel compreender o vinculo afetivo desvinculado dos
conceitos de afetividade e emocédo. Esta tese concebe a afetividade como a
capacidade do sujeito de se afetar pelas situagcdes que vivencia em seu meio
(WALLON, 1965/1984). Desse modo, ndo existe vivéncia que careca de afetividade,
pois, em uma perspectiva historico-cultural, os sujeitos estdo, todo tempo, em
constante interagéo e transformagdo em/de seus contextos sociais. A emogéo, por
sua vez, € entendida como reac¢8es bioldgicas as experiéncias do sujeito, de modo
gue tais reacOes transformam a forma com que o sujeito apreende a sua realidade.

Assim, a emocdao funciona como um filtro de apreenséo de realidade.

O vinculo afetivo, entdo, constroi-se nas relacdes entre as pessoas, que sao
afetadas pelos aspectos dos contextos historico-culturais e pelas emocdes incitadas
nas situagdes vivenciadas. Dessa maneira, estes trés conceitos afetividade, emogéao

e vinculo ndo podem ser compreendidos separadamente.

Semanticamente, a palavra vinculo significa algo que ata, que liga, que une
ou que vincula uma coisa a outra (ou outras). Também pode significar algo que
causa relacdo de dependéncia ou de logica. A palavra afetivo, por sua vez,
semanticamente diz respeito a algo relativo a afeto e a afeicdo. Ao mesmo tempo,
representa a capacidade do sujeito de afetar por seu contexto e pelos demais
sujeitos. Portanto, ao se pensar no sintagma vinculo afetivo'®, considera-se que ha
uma relacdo permeada de emocdo que liga uma ou mais pessoas e que esté sujeita

as influéncias de suas vivéncias.

Para uma compreensdo mais profunda do que o termo vinculo afetivo
representa no universo académico, explica-se em poucas palavras como o vinculo é

investigado dentro de cada area de estudo que dialoga com a Psicologia Escolar.

e significado de vinculo afetivo para esta tese sera aprofundado neste capitulo e explicado na
secao 3.
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Dentre as maiores preocupacdes referentes ao vinculo afetivo, a Psicanalise
investiga a importancia do vinculo nas primeiras relagées do bebé - geralmente com
a mae ou com um cuidador primario - para a formacdo de um sistema psicolégico
saudavel. Com frequéncia, as pesquisas sobre o vinculo na area da psicanalise
retratam como estas primeiras experiéncias (entre mae e bebé ou bebé e cuidador)
repetem-se e como servem de base para outras relacbes ao longo do
desenvolvimento infantil até a vida adulta. A Educagéo investiga os vinculos e como

eles interferem e podem colaborar nos processos educativos.

De forma paralela, a Linguistica Aplicada estuda a linguagem em diferentes
contextos e como ela interage, modifica e/ou medeia tais situacfes. Uma das
preocupacdes centrais dessa area é transformar episodios de conflito e de injustica
social por meio dos instrumentos linguisticos que participam das atividades

humanas. Nessa visdo, a linguagem €& o artefato mediador das relagcdes que

possibilita o estabelecimento de vinculos entre os participantes.

A Psicologia preocupa-se com o espectro das relacdes, vendo, de forma
similar a da Educacéo, o vinculo como fator que interfere no processo de ensino-
aprendizagem dentro e fora da escola. Dentro desse campo, a Psicologia Escolar
costuma investigar as relagdes humanas e como elas interferem na constituicdo dos
sujeitos, buscando maneiras de transformar as relagbes em prol de uma maior

democratizagao.

Nesta pesquisa, propde-se primeiramente compreender o vinculo afetivo
sob diferentes oticas, como a da Psicanalise, Psicologia e Pedagogia, areas que
estao interligadas em nivel tedrico. Apds isso, pretende-se estabelecer um didlogo
entre alguns conceitos dessas teorias com a perspectiva histérico-cultural, que
embasa esta tese. Para isso, serdo investigados conceitos como afetividade,
emocao e vinculo por vieses que possam trazer contribuicbes para o estudo do

vinculo afetivo entre educador e educando no contexto escolar.

3.1. AFETIVIDADE, EMOGAO E VINCULO NA PSICANALISE

Nesta secao, apresenta-se pesquisas da area da psicanalise consideradas
mais relevantes para o estudo do vinculo afetivo, iniciando-se por Freud (1905/1996;
1914/2004; 1915/1972; 1920; 1926), seguindo-se por Spitz (1945) e, por ultimo,
Bowbly (2002, 2004) e Winnicot (1956/2000, 1983/2007, 2001).
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Desde os primérdios, os estudos sobre psicanalise atestam a importancia
da relagdo da mae com o bebé a partir dos primeiros minutos de vida para o
desenvolvimento do sujeito. Na auséncia da mée, qualquer relacdo que
desempenhe papel de cuidador primario pode assumir este lugar afetivo na relacao
com o bebé. Dentre as varias linhas psicanaliticas surgidas e ampliadas a partir dos
trabalhos de Freud (1905/1996; 1914/2004; 1915/1972; 1920; 1926), ha
concordancias acerca da relevancia das primeiras relagcbes da crianca para a
formacdo de sua subjetividade, porém ha divergéncias a respeito da natureza

dessas relacdes e de como elas procedem no curso do desenvolvimento do sujeito.

Considerado o fundador da psicanalise, Freud (1905/1996; 1914/2004;
1915/1972; 1920; 1926) foi o primeiro a investigar as relagcdes da crianca desde
bebé e seus impactos no desenvolvimento psicolégico. Segundo o autor, a relagédo
entre mde (ou cuidador) e bebé €& estabelecida a partir da satisfacdo das
necessidades fisiolégicas do bebé por parte da mae. Sob essa perspectiva, o
vinculo afetivo surge nessa relacdo mediado pelas necessidades fisicas do bebé,

gue estao em primeira instancia relacionadas a sua sobrevivéncia.

Apesar de ser o pioneiro no estudo das relacdes bebé-cuidador e como a
crianca desenvolve estruturas basicas subjetivas sob a 6tica psicanalitica, Freud
aprofundou seus estudos acerca dos vinculos afetivos baseando suas investigagfes
na sexualidade, tema de seu grande interesse e considerado, em sua teoria, forca
motriz da vida humana. Freud (1905/1996) elaborou teorias como a das fases
psicossexuais do desenvolvimento infantil, relacionando cada momento do
desenvolvimento psicomotor infantil (balbucio, denticdo, controle do esfincter,

firmeza nos punhos, etc) a uma instancia do desenvolvimento psicossexual.

Em seus escritos Além do Principio do Prazer, Psicologia de Grupo e Outros
Trabalhos, Freud (1920) explica seu fascinio pela sexualidade, alegando ndo se
tratar de uma busca exclusiva dos psicanalistas. Da mesma maneira que
pesquisadores de outras areas investigam elementos escolhidos arbitrariamente ou
empiricamente, esclarece a dificuldade que é explorar a mente humana, um campo
subjetivo e invisivel a olho nu. Para o autor, muito mais que um desejo, a
sexualidade é considerada o verdadeiro impulso vital do sujeito:

Nenhum conhecimento seria mais valioso como base para uma ciéncia
verdadeiramente psicoloégica do que uma compreensdo aproximada das
caracteristicas comuns e dos possiveis aspectos distintivos dos instintos,
mas em nenhuma regido da psicologia tateamos mais no escuro. Cada um
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supds a existéncia de tantos instintos ou ‘instintos basicos’ quantos quis e
fez malabarismos com eles, tal como os antigos fildsofos naturalistas
gregos faziam com seus quatro elementos: a terra, o ar, o fogo e a 4gua. A
psicandlise, que ndo podia deixar de fazer alguma suposi¢do sobre os
instintos, ateve-se primeiramente a popular divisdo de instintos tipificada na
expressao ‘fome e amor’. Pelo menos, nada havia de arbitrario nisso e, com
sua ajuda, a andlise das psiconeuroses foi levada a frente até uma boa
distancia. O conceito de ‘sexualidade’ e, ao mesmo tempo, de instinto
sexual, teve, é verdade, de ser ampliado de modo a abranger muitas coisas
gue nao podiam ser classificadas sob a funcdo reprodutora, e isso
provocou ndo pouco alarido num mundo austero, respeitavel, ou
simplesmente hipécrita.[...] Nesse caso, porém, seremos, no fim das
contas, levados a concordar com os criticos que desconfiaram desde o
inicio que a psicandlise explica tudo pela sexualidade, ou com inovadores
como Jung, que, fazendo um juizo apressado, utilizaram a palavra ‘libido’
para significar forga instintual em geral.[...] De modo algum era nossa
intenc@o produzir tal resultado. Nosso debate teve como ponto de partida
uma distingdo nitida entre os instintos do ego, que equiparamos aos
instintos de morte, e os instintos sexuais, que equiparamos aos instintos de
vida'” (FREUD, 1920, p. 32,33).

Para Freud (1905/1996-20-26), a sexualidade é um instinto inato® expresso
de formas variadas conforme o momento em que a crianca e, futuramente o
adolescente, encontra-se. Segundo o autor, o desenvolvimento psicossexual é

dividido em cinco etapas: oral, anal, falica, fase de laténcia e fase genital.

Na perspectiva freudiana, pode-se compreender que o vinculo construido
com a mae comeca nos primeiros dias de vida, momento em que segundo a teoria
do autor a crianca encontra-se na fase oral do desenvolvimento psicossexual,
estagio em que o bebé compreende o mundo ao levar objetos a boca, obtendo
prazer neste processo. Nessa etapa, 0 seio da mae é seu maior objeto de desejo,
pois atende as suas necessidades fisiolégicas ao mesmo tempo em que lhe da o
prazer oral da fase em que se encontra (FREUD, 1905/1996). Para ele, as
experiéncias que trazem satisfacdo a crianca, como sugar o0 leite materno, sao
consideradas experiéncias que atendem aos seus impulsos sexuais. Desse modo,
compreende-se que a motivacdo inicial que leva o bebé a criar vinculos com seus

cuidadores é de natureza sexual.

Ainda, as primeiras formas de satisfacdo sexual autoeréticas estao
diretamente ligadas as funcbes vitais denominadas pelo autor de funcbes de
autoconservacgao:

As pulsdes sexuais apoiam-se a principio, no processo de satisfacdo das
pulsbes do EU para veicularem-se, e sO mais tarde tornam-se

17 s I L
Os termos em italico neste trecho séo grifos originais do autor.

18 Grifo meu, explicado ao longo do texto.
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independentes delas. Esse modo de apoiar-se nos processos de satisfacéo
das pulsbes de auto conservagdo para conseguir veicular-se fica evidente
guando se observa que as pessoas envolvidas com a alimentagdo, o
cuidado e a protecdo da crianca se tornam seus primeiros objetos sexuais,
portanto primeiramente a mae ou seu substituto (FREUD, 1914/2004, p.
107).

O autor complementa que a crianca desenvolve afeto pelos seus cuidadores
primarios, ou seja, o vinculo afetivo € possibilitado por meio da atencédo e o cuidado
dedicado as suas necessidades biofisiologicas, em primeira instancia. Além disso,
acrescenta que essa primeira interacdo servira de base para fundamentar as
relacbes futuras que a crianca estabelecera com os demais. No entanto, cuidados
fisicos, em seu ponto de vista, estédo intrinsecamente ligados ao prazer sexual:

Durante todo o periodo de laténcia a crianca aprende a amar outras
pessoas que a ajudam em seu desamparo e satisfazem suas
necessidades, e o faz segundo o modelo de sua relacdo de lactente com a
ama e dando continuidade a ele. [...] O trato da crianga com a pessoa que a
assiste €, para ela, uma fonte incessante de excitacdo e satisfacGes
sexuais vindas das zonas erbgenas, ainda mais que essa pessoa -
usualmente, a mae - contempla a crianca com 0s sentimentos derivados de
sua prépria vida sexual: ela a acaricia, beija e embala, e é perfeitamente
claro que a trata como o substituto de um objeto sexual plenamente
legitimo. A mée provavelmente se horrorizaria se Ihe fosse esclarecido que,
com todas as suas expressfes de ternura, ela esta despertando a pulsao
sexual de seu filho e preparando a intensidade posterior desta. Ela
considera seu procedimento como um amor ‘puro’, assexual, ja que evita
cuidadosamente levar aos genitais da crianca mais excitacbes do que as

inevitaveis no cuidado com o corpo (FREUD, 1905/1996, p. 133-134).
Ao se debrucar sobre as demais fases do desenvolvimento psicossexual
sob o prisma psicanalitico, pode-se entender que a questdo do vinculo com o
cuidador primario estende-se nas fases seguintes, como na fase anal, em que o
bebé vé as fezes como um presente que da a mae (ou cuidador); ou na fase falica,
em que surge o complexo de Edipo, estreitando os vinculos das meninas com o0s
pais e dos meninos com as maes, e apenas nas fases de laténcia e genital que os
vinculos sdo extrapolados para outras relacfes interpessoais. Ainda assim, 0s
vinculos estdo presentes, na fase da laténcia, estabelecidos com as pessoas que
fazem parte das atividades sociais e escolares da crianga, para as quais ela
direciona a sua libido e, na fase genital, em grupos sociais ainda mais amplos e
diversos. Para Freud (1905/1996) o que mobiliza os sujeitos sao 0s impulsos

sexuais.

Compreende-se, assim, que na 6tica psicanalitica de Freud, os vinculos

afetivos surgem e se desenvolvem por meio dos cuidados e a atencdo as
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necessidades fisioldgicas do bebé, estando intrinsecamente ligados as suas pulsdes

sexuais inatas.

Outro psicanalista cujos construtos teéricos se fazem relevantes para o
desenvolvimento desta tese € Rene Spitz. Spitz (1945), pesquisador psicanalista,
olhou para a questdo do vinculo afetivo entre bebé e cuidador primario a partir de
um contexto diferente de Freud, chegando a conclusfes interessantes. Em suas
pesquisas realizadas em campo, notou que os bebés e criangcas pequenas que
tinham suas necessidades fisiolégicas atendidas, como agua, comida, higiene,
banho, hospedagem, etc, mas nao recebiam afeto, ndo se desenvolviam
adequadamente. Sua investigacao foi realizada em um orfanato em que as criancas
eram plenamente cuidadas em suas necessidades fisicas; recebiam alimentos,
roupas, eram higienizadas, etc, porém, no processo, nao recebiam colo, carinho,
atencdao individualizada; provavelmente devido ao contexto de muitas criancas para
poucos adultos. O resultado a longo prazo era falta de estimulo para se alimentar,
movimentar-se, comprometendo o desenvolvimento como um todo, levando os
bebés a um desinteresse as interacdes humanas e, em casos mais extremos,

inclusive, ao o6bito.

De fato, as investigacbes de Spitz (1945) e as pesquisas de Freud
(1905/1996-20-26) divergem em um ponto crucial. Spitz notou que a pura satisfagao
de necessidades fisiologicas nao foi suficiente para garantir o desenvolvimento
saudavel dos bebés e criancas e, em alguns casos, nem sequer garantir suas
sobrevivéncias. Para o pesquisador, o afeto mostrou-se essencial para que as
criancas pudessem crescer com saude psiquica e fisica. Assim, Spitz (1945)
observou que, para um desenvolvimento pleno, era necessario que as criancas
tivessem ndo somente suas necessidades fisioldégicas atendidas, mas também suas
necessidades emocionais, ressaltando a importancia da interacdo e do afeto nesse

processo.

Em contraposicdo, Freud havia notado que o vinculo entre cuidador e bebé
se iniciava pela atencdo as necessidades fisicas, atribuindo o afeto ao toque e a
atencao e presentes nessa interagdo. A amamentacdo, momento bastante intimo e
afetuoso, tem grande peso na intensificacdo da relacdo mae-bebé para o autor;

porém, cabe ressaltar que o enfoque dado por Freud (1905/1996) nesse processo é
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voltado para a satisfacdo sexual e autoconservacdo do bebé, o que posteriormente

influenciaréd na constituicdo do EU.

Destaquei as palavras interacdo e afeto ao comparar os estudos de Freud
(1905/1996) a pesquisa de Spitz (1945), pois ambos partem de compreensdes
diferentes para tais termos. Para Spitz, o afeto que deveria existir nas relacbes
observadas entre criancas e cuidadores ndo se tratava do toque presente na troca
de roupa, no ato de banhar, ou no momento de levar uma colher a boca para dar a
papinha, por exemplo, pois essa forma de contato estava garantida como o cuidado
minimo a cada crianca do orfanato. Para o autor, o afeto estava relacionado a
vivéncias como abraco, colo, conversa, palavras de encorajamento, etc, que se
fizeram ausentes nas relagdes observadas. Logo, para Spitz (1945), a palavra afeto
pode ser considerada como sinbnimo de atencdo e carinho. J& na perspectiva de
Freud (1905/1996), o afeto surge nestas/destas interagcbes de suprimento de
necessidades fisicas basicas. Ainda, para esse autor, afeto e prazer sexual
constituem uma unidade e ndo existe afeto sem despertar de sentidos fisicos, de
forma que afeto e pulsdo sexual estao intrinsecamente ligados:

Os afetos, num sentido mais estrito, distinguem-se por um vinculo muito
especial com os processos fisicos, mas, a rigor, todos os estados animicos,
inclusive aqueles que estamos acostumados a considerar como “processos
de pensamento” sdo ‘afetivos’ numa certa medida, e nenhum deles carece
de manifestacdes fisicas e da capacidade de modificar os processos
corporais. Mesmo enquanto se esta tranquilamente pensando por meio de
‘representagdes’, correspondem ao conteudo dessas representagdes varias
excitagdes constantes, desviadas para os musculos lisos e estriados; estas,
mediante o reforco apropriado, podem tornar-se claras e fornecer a
elucidagcdo de muitos fendbmenos estranhos e até supostamente
‘sobrenaturais’ (FREUD, 1905/1996, p. 176).

Nas observacdes realizadas por Spitz (1945), as criancas tiveram suas
necessidades fisiologicas atendidas e, nesse processo, foram olhadas e tocadas.
Porém, Spitz averiguou que somente o cuidado voltado ao bem-estar fisico nédo foi

suficiente para o desenvolvimento psicoldgico saudavel dos sujeitos.

Ao se olhar para as descobertas de Spitz (1945) sobre a otica freudiana,
nota-se alguns desencontros tedricos. Considerando-se que, na perspectiva
freudiana o bebé cria vinculos para atender suas pulsfes sexuais e cuidados
fisiologicos, criando vinculo afetivo nesse processo e isso € suficiente para seu
desenvolvimento, por que as crian¢as do orfanato ndo criaram vinculos afetivos com
seus cuidadores? Ademais, por que as criangcas nao se desenvolveram

adequadamente e algumas chegaram a O6bito? Esses questionamentos levam a
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concluir que ou existem fatores de ordem histérico-cultural que deveriam e poderiam
ter sidos analisados para ajudar na investigagao do pesquisador ou que, de fato, ter
somente as necessidades fisiologicas atendidas ndo é suficiente para um bom
desenvolvimento. Nesta linha, € possivel concluir também que o simples cuidado

ndo garante o desenvolvimento dos vinculos afetivos interpessoais.

Seguindo a linha psicanalitica e sendo influenciado pelos estudos de Freud
e Spitz, Bowlby (2002, 2004) desenvolveu a teoria do apego, concebendo o vinculo
afetivo entre mée e filho, ou entre cuidador primario e crianga, como elemento
essencial para o desenvolvimento infantil, considerando-o uma necessidade
fundamental da sobrevivéncia, equiparando-o a necessidades basicas como a fome

ou a sede.

Bowlby (2002, 2004) considera que o vinculo afetivo surgiu na humanidade
como forma de evolucdo do homem, de adaptacdo da espécie nos conformes
darwinistas de sobrevivéncia do mais forte. Nesse prisma, 0 adulto precisa se
aproximar para proteger a crianga, que € dependente e indefesa em relacdo aos
‘perigos’ de seu meio. Seguindo esse pensamento, 0 apego origina-se a partir desta
interacdo constante entre adulto (mais experiente) e bebé ou crianca (inexperiente,

indefeso (a)).

Nesse contexto, 0 apego entre mae e bebé inicia-se na propria gravidez e
se manifesta de diversas formas durante a infancia. Um exemplo dessa
manifestacdo é a presenca do choro quando o bebé é cuidado por outro alguém que
nao seu cuidador primario, o que funcionaria como um alerta de perigo na visao
darwiniana evolutiva dessa teoria. Essas manifestacdes modificam no curso do
desenvolvimento e podem se concretizar inclusive em forma de inseguranga em
explorar o mundo longe de seu objeto de apego priméario (a méde ou o cuidador

primario) na fase adulta.

Visto que o autor compreende o vinculo afetivo como um elemento evolutivo
basico da espécie humana, Bowlby (2002, 2004) trata o sistema de apego como
algo instintivo. Para ele, o instinto € uma organizacdo psicolégica que programa,
antecipadamente, modos de interagdo com o ambiente. Desse modo, a propria
comunicacao que se estabelece nos primeiros dias de vida entre bebé e cuidador

primdrio esta muito mais relacionada a um sistema psicolégico ja evoluido,
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adaptado e que, portanto, propicia o desdobramento de um vinculo afetivo entre

méae e filho (ou filho e cuidador priméario) que a natureza dialética da propria relagao.

Ainda, Bowlby (2002,2004) acredita na existéncia de uma competéncia
senso-perceptiva que permite que o bebé, rapidamente, interprete os dados
semidticos de seu ambiente para sua propria protecdo e sobrevivéncia, tais como
reconhecer a voz e rosto daqueles que cuidam de si, cheiros e sons aos quais €
exposto com maior frequéncia e assim por diante, para distinguir as possiveis

situacOes de perigo das situagdes de seguranca.

Nesta visdo evolucionista, 0 apego poderia fornecer ndo somente protecéo,
mas também vantagem sobre os possiveis predadores, além da transmisséo deste
gene®® para as préximas geracoes. Nesse viés, o estabelecimento de vinculos
afetivos duradouros com outros sujeitos € o objetivo da vida humana, caracteristica
fundamental que nos distingue dos animais, tendo seu inicio no nascimento e
término na morte (BOWBLY, 2002, 2004).

De acordo com a teoria do apego de Bowlby (2002), o bebé desenvolve (de
forma adaptada e evolutiva) vinculos afetivos como resultado de sua interacdo com
0 meio ambiente e com a principal figura desse meio, com frequéncia personificado
na figura da mae. Desse modo, a crianca procura preservar a proximidade com seu
cuidador como uma forma de satisfacdo e de seguranca. Nesse ponto, 0s principios
de Bowlby aproximam-se dos preceitos de Freud (1905/1996) no que tange a
questdo do estabelecimento do vinculo entre bebé e cuidador em prol da
sobrevivéncia. Em contraposicéo, distancia-se deles no que tange a sexualidade e a

pura satisfacdo das necessidades fisiologicas basicas.

Nessa Otica, o apego € uma espécie de vinculo em que a necessidade de

seguranca de um sujeito estad diretamente ligada a sua figura de apego. No

19 pestacou-se a palavra gene por duas razbes. Primeiramente, pois ndo ha comprovacao cientifica
gue existe um Unico gene senso-perceptivo que pode ser transmitido de geracdo em geragdo, como
discutido na teoria do autor. O que se pode comprovar é a existéncia de um sistema psicolégico que,
na auséncia de anomalias, esta preparado para apreender as caracteristicas de seu ambiente. Em
segundo lugar, destacou-se o termo utilizado em seus estudos, pois este representa uma diferenca
importante entre seu referencial teérico e a perspectiva desta tese. O que Bowbly (2002, 2004)
compreende como competéncia inata e transmissivel geneticamente, esta tese trata como funcdes
psicolégicas elementares e superiores, ou seja, fungdes psicoldgicas instintivas (como o reflexo) que
ganham significado pelo contato com a cultura e fungdes psicolégicas que somente séo
desenvolvidas no contato com a sociedade e com a cultura no processo de apreensédo dos métodos
culturais de raciocinio, por exemplo. De fato, € um elemento que pode ser transmitido de geracdo em
geragdo, porém, ndo de forma inerente ao sistema psicoldgico, mas acreditando que o contato com a
cultura é algo que acontece em todas as geracgoes.

68



relacionamento com essa figura, vivencia-se sensacgoes de seguranca e de conforto
gue sdao tidas como base a partir de onde o resto do mundo podera ser explorado
(BOWLBY, 1979/1997).

Bowlby caracterizou o apego como um tipo de vinculo social que tem suas
bases nas relacdes entre genitores e criangas. Nessa visdo, 0 apego é internamente
motivado e é fundamental para a sobrevivéncia, porém, essa motivacdo nao € a
mesma que orienta as necessidades de alimentacao e de satisfacdo sexual (como é
nos preceitos freudianos). Partindo do pressuposto que o apego é algo interno, ele
se materializa no que o autor denomina comportamentos de apego, que fazem com

gue o sujeito consiga estabelecer e manter proximidade com sua figura de apego.

Assim como Freud (1905/1996) compreende que as pulsdes sexuais sao
inatas, Bowlby (1979/1997) concebe a existéncia de uma capacidade inata — e fruto
da evolucdo da espécie — propiciadora do apego, que consiste em um sistema
comportamental cujas raizes originam-se presumidamente em processos
neurofisiolégicos. Com isso, ndo centraliza suas observacdes somente na relagdo
genitor-bebé, mas reconhece, também, os simbolos semidticos presente nas
interacdes, em outras palavras, os comportamentos de apego que podem ser

direcionados a outros individuos que ndo somente os cuidadores primarios.

Em suma, na teoria do afeto de Bowlby (1979/1997), pais e filhos
aproximam-se devido a caracteristica basica da espécie humana, o apego, que 0s
mantém unidos e protegidos e, nesse processo, estabelecem um verdadeiro vinculo
afetivo. Dialeticamente, em virtude dos constantes cuidados, sensibilidade e
responsividade dos cuidadores, a crianca desenvolve e elabora suas capacidades
psicolégicas, cognitivas e emocionais. De forma analoga ao pensamento freudiano,
as primeiras relacbes de apego estabelecidas na infancia sdo vistas como base

para as demais relacdes que o sujeito estabelecerd em sua vida.

Além de Freud (1905/1996; 1914/2004; 1915/1972; 1920; 1926), Spitz (1945)
e Bowlby (1988/1989;1969/1990;1972/1997; 2002;2004), Winnicott (1956/2000,
1983/2007), também investiga o vinculo afetivo. Para esse autor, a criangca hasce
indefesa, desintegrada e despreparada para os estimulos do ambiente, assim como
Freud (1905/1996; 1914/2004; 1915/1972; 1920, 1926) e Bowlby (1988/1989, 2002,
2004) partilham a existéncia de tendéncias pré-existentes para o desenvolvimento,

diferenciando-se do referencial tedrico que embasa esta tese. Na perspectiva de
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Winnicott (1956/2000, 1983/2007, 2001), o papel da méae é de fornecer subsidios
para que os elementos inatos se desenvolvam e alcancem seus potenciais
mMAaximos.

Uma formulacdo importante em sua teoria € 0 conceito da sustentagdo
(holding), pois ao sustentar a crianga no colo, a mae desperta na crianca sensacoes
fisicas - como tato, temperatura, audi¢cdo, visdo - e emocionais - como protecao e
seguranca. Dessa maneira, tanto caracteristicas freudianas quanto bowlbyanas
permeam o0s estudos de Winnicott, no que diz respeito ao tato no momento de
atender as necessidades fisiologicas do bebé e a protecdo e seguranca
providenciadas pela mae. Na sustentacdo (holding), a mée funciona como um ego
auxiliar para o bebé, permitindo-lhe assim integrar as sensacfes corporais, 0S
estimulos do ambiente e suas capacidades motoras, consolidado assim uma forma
de amar:

Holding:

Protege da agressao fisioldgica.

Leva em conta a sensibilidade cutanea do lactente — tato, temperatura,
sensibilidade auditiva, sensibilidade visual, sensibilidade & queda (acdo da
gravidade) e a falta de conhecimento do lactente da existéncia de qualquer
coisa que nao seja ele mesmo.

Inclui a rotina completa do cuidado dia e noite, e ndo € o mesmo que com
dois lactentes, porque parte € do lactente, e dois lactentes nunca sao
iguais.

Segue também as mudancgas instantaneas do dia a dia que fazem parte do
crescimento e do desenvolvimento do lactente, tanto fisico quanto
psicolégico (WINNICOTT, 1983/2007, p. 48).

Na sustentacdo, a mée integra seu bebé, anteriormente considerado em um
estado de ndo-integracdo. Dessa forma, o vinculo afetivo entre a mée e o bebé é
possibilitado a partir desse primeiro momento de proximidade que permitira o

desenvolvimento saudavel das capacidades inatas do sujeito.

Para além do holding, Winnicott (1956/2000, 1983/2007) prop&e que a mae
desenvolve um estado psicolégico especial nas ultimas semanas de gestacdo, o
gual denominou preocupacdo materna primaria. Nesse estado, a mae ganha uma
sensibilizacdo diferenciada, uma capacidade particular de se identificar com as

necessidades de seu bebé.

Winnicott (1983/2007) descreve esta identificacdo natural com o bebé& como
uma sensibilidade que faz a mée perceber e suprir as necessidades de seu filho,
fazendo assim surgir as bases de sua salde mental. Esse processo € tido como

essencial, visto que o0 bebé experiencia angustias intensas nos estagios iniciais de
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seu desenvolvimento emocional, momento prévio a organizacdo de seus sentidos e
ao desenvolvimento de seu ego. De igual forma, relata que a falta dessa
identificacdo inicial com o bebé e o néo suprimento as suas necessidades basicas
influencia seu desenvolvimento emocional, podendo levar a doencgas psiquicas:

Neste sentido, a falha da provisdo elementar basica inicial perturba os
processos de maturacao, ou evita que eles contribuam para o crescimento
emocional da crianca, e € esta falha do processo de maturacao, integracéo,
etc. que constitui o estado de doenga que chamamos de psicotico. Esta
falha de provisdo ambiental (privagdo) ndo é usualmente descrita pela
palavra “perda” [...] (WINNICOTT, 1983/2007, p. 232).

As experiéncias iniciais diadicas na perspectiva winnicottiana sao
responsaveis por estruturar o psiquismo, uma vez que atuam no desenvolvimento
da personalidade e dos sintomas. Partindo do pressuposto de que o bebé nasce em
um estado de ndo-integracdo, em que 0s nucleos do ego estdo dispersos e
incluidos em uma unidade que ele forma com o meio ambiente, o holding possibilita
adquirir a sensacao de que o corpo aloja o verdadeiro self, integrando assim os
nacleos do ego e a personalizacdo. Assim, o elemento que unifica o ego inicial ndo-
integrado da crianca é o colo da méae, ou seja, a sustentacdo, a interacdo entre
mée- bebé.

Em relacdo aos psicanalistas brevemente aqui analisados, Winnicott
aproxima-se do referencial teérico desta tese no que diz respeito a importancia das
interacBes e do papel do ambiente para o desenvolvimento dos sujeitos. Contudo,
diferencia-se ao destacar fatores inatos como importancia da heranca, considerada
pelo autor um potencial fisico e emocional inato dos sujeitos para se desenvolverem
de determinada maneira. Nessa concepcdo, ao nascer, a crianca € dotada de
aparatos internos fisiolégicos, que englobam a anatomia, a motilidade e a
sensibilidade (MONTEIRO, 2003). Ao mesmo tempo, a crianca possui um potencial
para seu desenvolvimento psicologico e de integracdo psicossomatica. Devido a
fragilidade inicial do bebé, ele necessita do apoio do ambiente e da mae para ajudar
a desenvolver estas capacidades potenciais que ele tem, sendo dependente nessa

etapa.

O vinculo mae-bebé na perspectiva winnicotiana, caminha da dependéncia

a independéncia. A mae, ou cuidador primario, exerce funcdes essenciais para
colaborar no desenvolvimento da crianca, como o holding, o handling e a
apresentacao dos objetos. Esta linha tedérica chamou de handling o momento em
gue a crianga vive a experiéncia de conhecer o proprio corpo a partir dos cuidados
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da mae (ou cuidador primario), levando a formagcdo da parceria psicossomatica
(WINNICOTT, 1956/2001). Aqui, encontra-se semelhangas com as teorias de Freud
(1905/1996; 1914/2004; 1915/1972; 1920; 1926), Spitz (1945) e Bowlby (1988/1989,
2002, 2004), em relacdo a importancia do toque e da interacédo fisica para o

desenvolvimento do vinculo e do sistema psicoldgico dos sujeitos.

A ultima funcdo da mée, no prisma de Winnicott, € a apresentacdo dos
objetos, ou realizacdo, em que comecam as relagdes interpessoais e a introducao
ao mundo, possibilitando a criacdo de novos vinculos. Nesse momento, a mae pode
ser substituivel para algumas funcdes e, inclusive, alguns objetos podem ser mais

adequados a crianga para colaborar em seu desenvolvimento.

Estas trés funcdes da mé&e ou cuidador primario ‘suficientemente bons’
facilitam o processo natural de maturacdo do bebé&, que na Otica winnicottiana
consiste em vivenciar os processos de integracao, personalizacao e relacéo objetal.
O primeiro diz respeito a constituicdo do ego, propiciada pela sustentacdo; o
segundo refere-se a identificacdo do self, possibilitado pelo handling; e o terceiro

relaciona-se a expansao das interacdes, possibilitado pelas relaces objetais.

Dessa forma, a crianca €, aos poucos, introduzida ao ambiente externo,
tendo a confianca de uma base emocional estabelecida com a figura materna. A
partir das primeiras experiéncias subjetivas, a genitora apresenta o mundo a
crianga, proporcionando o desenvolvimento da autoimagem e da visao de mundo da
crianca. Ao mesmo tempo, essa interacdo possibilita os processos de

reconhecimento (da mée, de si mesmo) e de individuagao.

No momento em que a relacdo perde a exclusividade materna, sendo
expandida a outras pessoas, que ainda ndo estabeleceram vinculo afetivo
necessario para oferecer o suporte seguro para o desenvolvimento emocional dessa

crianca, ela sente-se desamparada e angustiada.

Winnicott (2006) e Bowlby (1988/1989) concordam que os cuidados
maternos estabelecidos nos primeiros anos de vida sdo fundamentais para garantir
a saude mental dos filhos. Por isso, relacdes favoraveis possibilitam que o bebé
amplie sua capacidade de estabelecer relacionamentos saudaveis e desenvolva

sentimentos.
De modo geral, compreende-se que em psicandlise, os estudos referentes
ao vinculo afetivo estdo, em primeira instancia, voltados para as relagdes entre mae
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e bebé ou bebé e cuidador primario. Nelas, o vinculo surge no processo de cuidado
as necessidades fisioldgicas do bebé; sejam elas de ordem da autoconservacao, do
prazer sexual, do cuidado e atencdo nos primeiros momentos de vida, ou da

seguranca em relacdo a possiveis predadores.

Nas pesquisas aqui analisadas, consideradas de grande relevancia para as
estudos de vinculo neste campo, leva-se em conta um fator inato na constituicao
destes vinculos, como em Freud (1905/1996; 1914/2004; 1915/1972; 1920; 1926),
Bowlby (1988/1989, 2002, 2004), Spitz (1945) e Winnicott (1956/2000; 1983/2007,
1965/2001; 2006) e, na maioria deles, a juncado de um fator inato a um ambiental, de
natureza interacional, como Spitz, Bowlby e Winnicott. Além disso, todos os autores
pontuam que as primeiras relacbes afetivas entre mae-bebé servem de alicerce
para a formacao de vinculos afetivos futuros, o que pode constituir um ponto comum

interessante.

Portanto, compreende-se que em psicanalise h4 também relevancia das
interacdes para o desenvolvimento psiquico dos sujeitos, como na perspectiva
histérico-cultural, porém a interacdo de maior valor para este processo € entre mae

e bebé ou entre bebé e seu responsavel.

Ainda, é possivel estabelecer um dialogo com a teoria histérico-cultural,
uma vez que em psicanalise o vinculo afetivo forma-se a partir do momento em que
outros sujeitos satisfazem as necessidades fisioldgicas e emocionais dos sujeitos
em processo de constituicdo. Partindo-se do pressuposto que esses sujeitos nao
sao a-histoéricos, ou aculturais ou associais, inseri-los na experiéncia social e cultural
€ também atender suas necessidades psicolégicas, sociais e fisiologicas, no
processo de construcdo de suas consciéncias. A presenca de um aspecto inato
possibilitador da formacéo de vinculos afetivos na perspectiva da psicanélise é um

ponto principal em que ela se distancia da perspectiva que embasa esta tese.

Esta secdo apresentou algumas contribuicées da Psicanalise para o estudo
do vinculo afetivo, dentre elas as de Freud (1905/1996; 1914/2004; 1915/1972;
1920; 1926), Bowlby (1988/1989, 2002, 2004), Spitz (1945) e Winnicott (1956/2000,
1983/2007; 1965/2001; 2006), autores considerados grandes nomes dentro da
literatura e com os quais é possivel dialogar com a teoria histérico-cultural que

embasa esta tese, conforme mencionado neste subcapitulo.
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A secdo seguinte apresentara a teoria de Wallon e de outros autores que
seguem sua teoria acerca do papel da afetividade no desenvolvimento infantil. Além
disso, abordaré a perspectiva da Psicologia Escolar no que diz respeito as relacées

entre educador e educando.

3.2. AFETIVIDADE, EMOCAO E VINCULO, NA PSICOLOGIA E NA
EDUCACAO

Esta secdo apresenta a teoria de Wallon (1941/1968; 1947/1984; 1956/1984;
1959/1975; 1971; 1942/2008) sobre o desenvolvimento infantil e discorre sobre
como a afetividade tem papel fundamental nas primeiras interagbes sociais da
crianca. Para melhor compreender essa teoria, retrata as concepg¢des de alguns
pesquisadores seguidores desse autor como Dantas (1992), Codo e Gazzotti
(1999), Amaral (2000), Dér (2004), Mahoney (2007) e Leite e Tassoni (2013) acerca
do papel da afetividade no contexto escolar, especialmente no que esta relacionado
as relacdes entre educador e educando, tema central desta tese.

Ao iniciar a elaboracdo da secdo 3.2, cujo titulo inicial era O vinculo e a
Psicologia, enfrentei imediatamente um dilema epistemologico. Conforme ja
mencionado anteriormente, as literaturas de Educacao e Psicologia dialogam-se de
tal forma que ficou dificil delimitar quais autores pertencem a uma determinada area
do conhecimento ou a outra.

Além disso, tratam-se de areas complementares e estudiosos com formacéo
em psicologia escrevem para a area da educacdo, pedagogos escrevem para a
area da psicologia escolar e ainda, estudiosos de outras areas como medicina,
filosofia, linguistica aplicada, entre outras, realizam pesquisas importantes para o
campo da Psicologia Escolar e da Educacédo. Desse modo, ficou dificil seguir o
plano inicial de se diferenciar o tema desta secdo em dois subcapitulos, que seriam:
O vinculo e a Psicologia e O vinculo e a Educacao, sendo que essas areas ja estao
bastante interligadas no que diz respeito ao referencial teérico. Como resultado,
optei por unificar os capitulos sob o nome: O vinculo, a psicologia e a educagéo
para abordar as teorias referentes ao papel da afetividade no desenvolvimento
infantil e investigar os vinculos afetivos estabelecidos nas relacdes educador-

educando em lécus escolar.
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O afeto ou a afetividade nas relacdes educador-educando € um tema
bastante estudado no campo da Psicologia Escolar. Sabe-se que a mediagao
realizada pelo educador em sala de aula pode tanto estimular quanto desestimular o
processo de ensino-aprendizagem. A partir de uma visao holistica do sujeito, em
gue cognicao e afetividade ndo podem ser separadas, 0s sentimentos e emocdes
nao sao considerados elementos a parte do contexto escolar. Portanto, faz-se
necessario compreender o que é afetividade, emogdo e sentimento, conceitos

chaves na teoria walloniana de desenvolvimento.

Na perspectiva de Wallon (1941/1968), em seu desenvolvimento, a crianca
percorre dominios funcionais organizados em etapas, que envolvem a afetividade, o
ato motor, o conhecimento e a pessoa. Tais dominios sdo fundamentais em seus

estudos, e aqui se aprofundar na afetividade.

Para o autor, a afetividade é a capacidade dos sujeitos de se afetarem pelo
mundo, tanto interno quanto externo, por meio de reacdes biofisioldgicas, ou seja,
sensacOes gque este mundo desperta no sujeito. Dessa forma, a afetividade resulta
da combinacao de fatores organicos e sociais. Wallon ainda divide este conceito em
trés outras fracdes: (i) a emocdao; (ii) os sentimentos e (iii) a paixdo. Como fracdes
da afetividade, esses também sdo compostos por um componente fisico e um
sociocultural sendo que cada fracdo ativa um dominio funcional. A emocé&o, por
exemplo, faz ativar o aspecto fisiolégico do organismo (reagbes fisicas como
lagrimas, sorriso, risada, etc); o sentimento ativa 0 aspecto representacional, e a

paixao ativa o aspecto de auto regulacéo da conduta, o controle.

Abaixo, apresenta-se o0 que significam tais fracbes da afetividade de acordo

com as pesquisas do autor.
0) A Emocgéao

Na perspectiva walloniana, a emocdo € uma expressao fisica (corporal,
motora) da afetividade. Em outras palavras, a emocao exterioriza a afetividade.

Mahoney e Almeida (2007) definem a emog¢éo como:

Tem um poder plastico, expressivo e contagioso; é o recurso de ligacao
entre o organico e o social: estabelece os primeiros lagcos com 0 mundo
humano e, através deste, com o mundo fisico e cultural. As emocdes
compdem sistemas de atitudes reveladas pelo tdnus (nivel de tenséo
muscular), combinado com intencdes conforme as diferentes situagdes.
Das oscilagBes viscerais e musculares se diferenciam as emocgfes e se
estabelecem padrbes posturais para medo, alegria, raiva, ciime, tristeza,
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etc. A emocgdo € uma forma de participacdo mutua, que funde as relacdes
interindividuais. Ela estimula o desenvolvimento cognitivo e, assim, propicia
mudancas que tendem a diminui-la. Estabelece-se assim um antagonismo
entre emocéo e atividade intelectual: sempre que dominam atitudes afetivas
as imagens mentais se confundem; quando o dominio é cognitivo, as
imagens sdo mais claras (MAHONEY e ALMEIDA, 2007, p. 17-18).

Desse modo, compreende-se que na visdao de Wallon, ora hd dominio da
emocado, ora hd dominio da cognicdo e tais aspectos do sistema psicologico do
sujeito estabelecem uma relacdo antagbnica. Essa visdo difere da concepcéo de
emocao da teoria histérico-cultural, que sera apresentada na secdo seguinte.
Porém, da mesma forma que na perspectiva histérico-cultural, a emocédo é o
resultado de fatores sociais e histéricos que influenciam o individuo e sua

apreensao da realidade.
(i) O Sentimento

Em sua perspectiva, para existir sentimento € necessario haver pensamento
simbolico, representacional. Dessa maneira, a afetividade pode ser representada
simbolicamente pelos sentimentos. Além disso, a linguagem torna-se fundamental
para a existéncia dos sentimentos. Diferentemente da emocado, que esta sujeita a
reacoes fisicas e instantaneas, o sentimento requer controle fisico e psiquico. Por
exemplo, € possivel expressar um sentimento pela linguagem, utilizando suas
representacbes semanticas como amor, o0dio, raiva, etc sem precisar sentir tais
sensacOes de forma instantanea.

(i) A Paixao

Em uma instancia cognitiva mais elaborada, a paixdo requer o auto controle
do comportamento, das reacdes despertadas pelo contexto, de modo a atender as
necessidades afetivas.

Deste modo, compreende-se que em Wallon (1959/1975), a afetividade é a
habilidade dos sujeitos de serem afetados pelo contexto histérico-cultural. Além
disso, a emocao refere-se ao conjunto de sensacdes causadas pela afetividade, os
sentimentos sdo sua representacdo simbdlica e a paixdo esta relacionada ao
controle cognitivo de tais emocgoes.

Nesta tese, compartilha-se da concepcdo de Wallon (1959/1975) de
afetividade, uma vez que confere ao meio grande importancia na constituicdo dos
sujeitos. Porém, na perspectiva da psicologia historico-cultural desta pesquisa,
acredita-se que ndo ha vivéncias desprovidas de emocdo, de modo que esta
instancia do sistema psicologico ndo pode ser compreendida de forma separada da
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cognicao, apenas de forma conjunta, como serd melhor aprofundado na secéo

seguinte.

Posto que as emocgdes estao presentes nas relacdes que se estabelecem no
contexto escolar, Leite e Tassoni (2013) ressaltam o quanto as atitudes do educador
interferem na relacdo do educando com o conhecimento, atribuindo a afetividade um

papel importante na escolarizacao:

As acdes do professor, que constituem sua préatica pedagdgica, afetam a
aprendizagem dos alunos e a relacdo que estes estabelecem com o
conhecimento. Os alunos interpretam as (re) acdes dos professores e
conferem um sentido afetivo a prépria aprendizagem, ao conhecimento que
circula e & sua imagem enquanto pessoa e estudante (LEITE e TASSONI,
2013, p. 262).

A afetividade € um elemento tdo importante dos processos de ensino-
aprendizagem que atualmente penetra o curriculo nacional. A Base Nacional
Comum Curricular de 2018 (BRASIL, 2018), considera as emoc¢des como
constituintes dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento, concebendo-as
como elementos dos campos de experiéncia que as escolas de Educacédo Infantil
devem abranger.

Nesse documento, as relacdes interpessoais e as emoc¢des que delas/nelas
surgem ganharam ainda mais valor e atencdo. Nesse olhar, uma vez em contato
com outros sujeitos, as emoc¢des emergem e passam a fazer parte da forma com

gue cada individuo percebe o mundo:

E na interacdo com os pares e com adultos que as criancas V&o
constituindo um modo proprio de agir, sentir e pensar e vao descobrindo
que existem outros modos de vida, pessoas diferentes, com outros pontos
de vista. Conforme vivem suas primeiras experiéncias sociais (na familia,
na instituicdo escolar, na coletividade), constroem percepgcbes e
questionamentos sobre si e sobre os outros, diferenciando-se e,
simultaneamente, identificando-se como seres individuais e sociais. Ao
mesmo tempo que participam de relacdes sociais e de cuidados pessoais,
as criancas constroem sua autonomia e senso de autocuidado, de
reciprocidade e de interdependéncia com o meio. Por sua vez, na
Educacéo Infantil, é preciso criar oportunidades para que as crian¢as
entrem em contato com outros grupos sociais e culturais, outros modos de
vida, diferentes atitudes, técnicas e rituais de cuidados pessoais e do
grupo, costumes, celebra¢cbes e narrativas. Nessas experiéncias, elas
podem ampliar o modo de perceber a si mesmas e ao outro, valorizar sua
identidade, respeitar os outros e reconhecer as diferencas que nos
constituem como seres humanos (BRASIL, 2018, p. 38).

Esse carater dialético da constituicdo dos sujeitos, atualmente incorporado na
Base Nacional Comum Curricular, segue o0 pensamento walloniano de que a

interacdo é essencial para o desenvolvimento psicolégico:

[...] o outro, participante da construcdo de significados e da constituicdo do
eu, permanecerd internalizado como um parceiro permanente do eu na vida
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psiquica. Em uma relagéo dialética, o eu e o0 outro internalizados serao
parceiros constitutivos da vida psiquica (WALLON, 1959/1975, p. 158).

Esse pensamento estabelece um didlogo direto com o0s conceitos de
internalizacdo das funcdes psicolégicas superiores de Vygotsky (1934-35),
atribuindo-se importancia as interagdes humanas na constituicdo do sistema
psicolégico dos sujeitos com o apoio desses dois importantes autores.

Wallon (1941/1968; 1947/1984; 1956/1984; 1959/1975; 1971; 1942/2008)
contribuiu para o estudo da afetividade e aprendizagem ao considerar a crianca
como um ser cognitivo-afetivo-motor inserido em uma sociedade e cultura. Em seu
construto tedrico, a crianga € concebida como um ser agente, que age em relacao
ao mundo que a cerca a partir de suas vivéncias socioculturais estabelecendo
relagcbes complexas com o ambiente e 0s outros sujeitos de seu contexto, formando
vinculos afetivos e construindo conhecimento a partir de suas experiéncias no
mundo social.

Ao estudar a teoria de desenvolvimento de Wallon, Mahoney (2000)

expande essa compreensdao, alegando:

A teoria aponta para duas ordens de fatores que irdo constituir as
condicbes em que emergem as atividades de cada estagio: fatores
orgéanicos e fatores sociais. Serd no mergulho do organismo em dada
cultura, em determinada época que se desenvolverdo as caracteristicas de
cada estagio. A interacé@o entre estes fatores define as possibilidades e os
limites dessas caracteristicas. A existéncia individual como estrutura
organica e fisiolégica esta enquadrada na existéncia social de sua época
(MAHONEY, 2000, p. 12).

Na 6tica walloniana, a aprendizagem ocorre por meio dos processos internos
(da crianca com ela mesma) e externos (da crianga com o0 contexto e 0s demais

sujeitos). Conforme aponta o autor:

a crianga permanece durante muito mais tempo desarmada face as
necessidades mais elementares da vida, e as ocasifes de aprendizagem
que deve encontrar no meio externo tém, entdo, uma importancia decisiva

(WALLON, 1941/1968, p. 60).
Conforme mencionado, Wallon estudou o funcionamento dos individuos a

partir de uma visdo que integra os campos funcionais afetivo, cognitivo e motor.
Esses campos exercem, no curso do desenvolvimento humano, relacbes de
influéncia e dependéncia, alternancia e predominancia, formando um quarto
elemento funcional, denominado por ele como pessoa.

Para Wallon (1956/1984), é por meio da afetividade que o bebé mobiliza o
ambiente ao seu redor, chorando, por exemplo, quando tem fome e tendo suas
necessidades fisioldgicas atendidas como resposta a esta expressdo afetiva. Por

essa razao, Wallon (1956/1984) considera a expressdo emocional um elemento
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organico que dialoga com a experiéncia social, pois fornece um vinculo intenso
entre 0s sujeitos que interagem. Segundo o autor, “a emog&o constitui também uma
conduta com profundas raizes na vida organica: os componentes vegetativos dos
estados emocionais sdo bem conhecidos [...]" (DANTAS, 1992, p. 85).

Adicionalmente, Wallon (1956/1984) caracteriza a atividade emocional como
um elemento complexo posto que, a0 mesmo tempo, tem naturezas bioldgicas e
sociais, conduzindo o individuo a sua transigdo do ser organico a um ser cognitivo
por meio de sua experiéncia social e cultural (e histérica). Nesse paradigma, o
psiquismo surge nas/das intera¢cdes socioculturais que possibilitam o despertar da
afetividade. Esta relacdo socioafetiva que se estabelece entre os sujeitos possibilita
a internalizacd0®® dos instrumentos culturais, promovendo desenvolvimento
cognitivo.

O autor explica que, em sua teoria, 0 psiquismo é a soma e a fusdo do
biologico (organico) e o social (sociocultural). Ao se debrucar sobre a teoria de
Wallon, Dantas afirma que “[...] para Wallon, o ser humano é organicamente social,
isto é, sua estrutura organica supde a intervengcdo da cultura para se atualizar.”
(DANTAS, 1992, p.37) e que o0 autor considera a existéncia de um elemento
extracortical que representaria “aquela parte do cérebro humano que esta fora do
cérebro, isto é, o conhecimento” (DANTAS,1992, p. 37). Assim, sua teoria tem
carater dialético, uma vez que biolégico e social interagem e levam a novas
possibilidades de desenvolvimento.

Em relacdo ao aspecto biolégico, a psicomotricidade, para Wallon
‘motricidade’, é elemento central em suas pesquisas. O autor relaciona o
comportamento muscular as estruturas mentais que as organizam, identificando
nesse sistema duas funcdes musculares as quais ele chamou de (a) cinética (ou
clonica) e que dizem respeito a uma movimentagdo muscular ou uma movimentacao
no espaco, e de (b) postural (ou tbnica) e que se referem a manutencdo do muasculo
na posi¢ao alcancada ou a variagdo do nivel de tensdo da musculatura.

Estas funcbBes, clbnica e tdnica, sao essenciais para liderar o
desenvolvimento do bebé em suas primeiras semanas de vida, ao passo que ele se
descobre por meio de pequenos movimentos e contato com seu organismo. Nesse

momento da vida, o bebé néo diferencia as pessoas umas das outras, com excegao

20 Opcéao terminolodgica desta tese.
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da mae, com quem estabeleceu uma relacao intrauterina de dependéncia absoluta,
denominada por ele de simbiose fisioldégica (WALLON, 1959/1975).

Essa relacao estabelecida antes mesmo do nascimento com a mée continua
a se desenvolver posto que ela é quem, na maioria das vezes, compreende e supre
suas primeiras necessidades, como fome, sono e lida com outras reacdes
fisiolégicas como vémito e evacuacdo, por exemplo. Nesse aspecto, € possivel
notar similaridades entre partes da teoria walloniana e as teorias de psicanalise.

Conforme apontado na secédo 3.1, para a maior parte dos psicanalistas, o
vinculo afetivo surge do cuidado e atencao as necessidades fisiolégicas do bebé,
gque podem estar conectadas aos impulsos sexuais (Freud) ou nao (demais
autores). No pensamento walloniano, o atendimento as necessidades fisiologicas
também exerce um papel importante, no entanto, o autor enfoca o aspecto motor
das primeiras expressdes do sujeito em constituicao.

Ainda para Wallon, as reagdes infantis que constituem a primeira forma de
comunicagdo com o0 mundo externo sdo materializadas por meio de reagdes
motoras: grito, choro, espasmos, entre outras que representam a necessidade de se
resolver uma tensdo interna ou uma resposta a estimulos do ambiente. Ao ser
assistida initerruptamente, os adultos que zelam por este bebé passam a
compreender suas reacfes e o bebé, por sua vez, responde as acbes do adulto,
como chorando para ter colo, chorando mais alto se a amamentacdo demora a se
iniciar, etc. A esse respeito, Wallon (1941/1968) explica o carater social em que se
estabelece uma forma de comunicacdo entre bebé e sujeitos de seu ambiente,

diferentemente de um animal, cuja comunicacdo ndo ganha carater simbdlico:

Enquanto o jovem animal, a custo por vezes de exemplos e de
provocagfes maternas, ajusta diretamente as suas reagfes as situacdes do
mundo fisico, a crianca permanece meses e anos sem hada poder
satisfazer dos seus desejos sendo por intermédio de outrem. O seu Unico
instrumento vai, portanto, ser o que a pde em relagcdo com aqueles que a
rodeiam, isto €, suas proprias relagdes que suscitam nos outros
comportamentos proveitosos para ela e as reagdes dos outros que
anunciam ‘estes comportamentos’ ou ‘comportamentos contrarios’. Desde
as primeiras semanas e desde os primeiros dias, constituem-se
encadeamentos - donde surgirdo as bases das relagdes interindividuais. As
funcBes de expresséo precedem de longe as de realizacéo. Antecipando a
linguagem propriamente dita, séo elas que primeiramente marcam o
homem, animal essencialmente social (WALLON, 1968/1975, p. 60).

Dér (2004) acrescenta que, neste momento do desenvolvimento, a interagdo
bebé e pessoas comeca a ganhar carater afetivo, uma vez que suas manifestacdes

comovem, contagiam e até regulam o comportamento das pessoas ao seu redor:
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Pouco a pouco, por meio da interacdo com o outro e da manutencdo de
seus sistemas de sensibilidade, a crianga estabelece correspondéncia entre
seus atos e os efeitos que eles provocam nos adultos de seu meio, e passa
a agir com a intencdo de conseguir efeitos determinados (DER, 2004, p.
64).

O amadurecimento psicomotor e emocional, nesse pensamento, € lento. No
primeiro ano de vida, a crianca interage com o mundo por meio de suas sensacoes
internas e posturais. Conforme ganha mais tbnus muscular e consegue segurar um
objeto ou focar o olhar com maior destreza, inicia-se o0 processo de explorar a
realidade exterior.

E desta maneira, a partir da convivéncia cotidiana, que as associacdes
fisiolégicas transformam-se, deixando de fazer parte apenas do ambito fisico e de
estimulo-e-resposta (como nos animais) e alcancando o &mbito da interpretacao, da
compreensao, da expresséo, enfim, das relagbes interpessoais. Quando uma
crianca apresenta uma resposta fisica a um estimulo do ambiente, por exemplo,
essa resposta é interpretada como um signo cultural pelo grupo em que ela se
encontra. A risada de um bebé ocorre a partir de estimulos ambientais, como um
brinquedo balancando em sua frente, cosquinhas feitas por um adulto, etc. Essa
resposta (motora), por sua vez, relaciona-se ao comportamento afetivo dos sujeitos
gue interagem com o bebé, que entendem essa risada ndo0 como uma expressao
motora, mas cultural, compreendendo, por exemplo, que a crianca sorriu para
aguele com quem interage. Assim, as manifestacdes iniciais do bebé véo, aos
poucos, transformando-se de fisioldégicas em sociais.

Segundo Wallon (1941/1968), esta transformacéo na funcéo da expressao é

marcante para o desenvolvimento:

Esta mutacdo de reacdes puramente fisioldgicas em meios de expressao,
este enxerto precoce do social no organico, tem na espécie humana uma
importancia decisiva, porque estédo ligadas as condi¢bes de existéncia do
individuo desde o seu nascimento (WALLON, 1941/1968, p. 15).

No decorrer do desenvolvimento infantil, as ligagbes da crianca com 0s
adultos que a cercam tornam-se cada vez mais estreitas e especificas. Os gestos e
sons emitidos pelas criancas cada vez mais e com maior facilidade encontram
correspondéncia no meio, apresentando, dessa forma, maior facilidade em ter as
necessidades supridas. Durante o primeiro ano de vida da crianca, a emocédo é o
recurso de comunicacdo predominante na interacdo da crian¢ca com seu contexto.
Logo, a simbiose que era, em primeira instancia, intrauterina e fisiologica torna-se

social e afetiva:
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A crianga, pela emocéo, une-se ao seu ambiente familiar de uma forma tao
intima que ndo sabe se distinguir dele, e a faz viver um periodo de
sincretismo subjetivo capaz de enriquecer a sua personalidade. Wallon
(1975) afirma que nado é exagero creditar a afetividade o importante papel
em todos o0s progressos que marcam este periodo da existéncia (DER,
2004, p. 66).

Como visto, na teoria de Wallon, a afetividade e motricidade estao
diretamente relacionadas, uma vez que o sistema motor materializa as primeiras
expressdes de afeto ao mesmo tempo em que é a razdo por elas existirem. A
crianca, por sua vez, apoia-se na afetividade dos adultos para ser cuidada e ter
suas necessidades fisiologicas supridas. E importante reiterar, no entanto, que em
sua teoria sobre o desenvolvimento psicolégico infantil, Wallon (1965/1984) difere
afetividade de emocdes. Para ele, a emogdo € a expressdo externa da afetividade,
enquanto a afetividade refere-se a todo o aspecto dindmico da personalidade,
envolvendo as emocgdes como forma de expressdo. Em seus construtos teoricos,
tanto a emogdo quanto a afetividade formam a base que interliga formas
rudimentares de comunicagao e comunidade.

Wallon acredita que as relacdes que sao possibilitadas por meio das
emocOes podem criar formas de expressdes mais elaboradas, ao mesmo tempo em
gue as transformam em instrumentos superiores de interacdo social. Ainda na
perspectiva de Wallon (1965/1984), a emocao e a atividade intelectual da crianca
evoluem da mesma forma embora exercam funcdes diferentes. A emocédo €
considerada, em primeira instancia, como algo instintivo, que surge no sistema
psicoldgico do individuo antes do raciocinio logico. Esse, por sua vez, é capaz de
analisar as sensacgoes vividas pelo corpo de maneira intelectual: “mesmo antes de
uma situacao ser analisada (em nivel intelectual), as atividades que esta situagao
provoca, suas disposicboes e as agdes por ela causada lhe dao significado.”
(WALLON, 1965/1984, s/n, Traducdo livre). Isso explicaria como os adultos
conseguem suprimir as emoc¢des pelo raciocinio légico, enquanto nas criangas, a
progressédo de rea¢cdes emocionais, pessoais e impulsivas para reagdes controladas
pelo intelecto € um processo mais lento.

Nessa Otica, a emocdao diz respeito as expressdes rudimentares e instintivas
vivenciadas pelas criangas, como alegria, tristeza, prazer e dor. Essas sensacoes
sdo de base organica e, conforme a crianga experiencia vivéncias na sociedade e

na cultura, este fundamento aos poucos torna-se em uma base social e relacional.
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O desenvolvimento humano, na visdo walloniana, é dividido em etapas, nas
guais a crianga vai estabelecendo diferentes formas de interagdo com o contexto e
0s demais sujeitos ao seu redor. Nelas, a dominancia dos aspectos cognitivos e
afetivos se intercalam, sendo que, de acordo com o “estagio”®* do desenvolvimento
em que a criangca se encontra, ora 0 aspecto cognitivo, ora 0 aspecto afetivo
predomina.

De acordo com o construto tedrico de Wallon (1956/1984/2010) acerca da
psicologia genética, os estagios em que ha predominéncia da dimenséao afetiva sédo
0s estagios impulsivo-emocional, estagio do personalismo e na puberdade e
adolescéncia. Esses sdo intercalados pelos estdgios sensoério-motor e projetivo e
estagio categorial, em que a dimenséao intelectual domina a afetiva. Pode-se dizer
gue, em sua teoria, o desenvolvimento ocorre em estagios que se organizam
espiralmente, interpolando os aspectos afetivos e intelectuais.

Para a melhor compreensdo dos principios sobre afetividade e
aprendizagem na perspectiva walloniana, explica-se, brevemente, como o0 autor
caracteriza estes estagios a sequir.

Para Wallon (1956/1984), no primeiro ano de vida da crianca, ela vivencia o
estagio impulsivo-emocional. Esta etapa do desenvolvimento é totalmente guiada
pela afetividade, pois as emocdes sdo o principal instrumento de comunicacao e
interacdo com o meio. As expressdes afetivas constituem a forma com que o bebé
se comunica com a mae para satisfazer suas necessidades bioldgicas,
aproximando-se um pouco da nocao da fase oral de Freud explicitada no capitulo
3.1, sendo diferentes no que diz respeito ao valor também sexual presente nas
necessidades fisioldgicas. Conforme explicado por Wallon, no primeiro ano de vida

da crianca:

?! Grifo meu. Destacou-se a palavra estagios porque apesar da teoria de desenvolvimento de Wallon
(1956/1984) ser organizada desta maneira, a perspectiva na qual este trabalho insere-se néo
compartilha dessa organizagdo. Esta tese fundamenta-se, principalmente, na teoria histérico-cultural
na qual o aprendizado (possibilitado pela interacdo com a sociedade e a cultura) conduz o
desenvolvimento. Logo, os estagios ndo sédo biolégicos e pré-definidos de acordo com o crescimento
fisico do individuo, mas as transformac¢des no desenvolvimento ocorrem de acordo com as relacdes
que sdo estabelecidas com o contexto. E importante ressaltar que o préprio Wallon ndo considera
sua teoria como dividida em estagios puramente biolégicos, mas em etapas em que o biolégico e as
experiéncias do contexto se unem conduzindo ao desenvolvimento. Segundo o autor, em seu texto
Psicologia Genética, “A psicogénese esta diretamente ligada aos modos sucessivos de relagdes com
0 ambiente, tanto humano quanto fisico. Estas rela¢des estdo baseadas nos meios disponiveis em
cada idade e determinam o estagio subsequente da personalidade” (WALLON, 1956/1984, s/n,
Traducao livre).
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[...] um sistema de linguagem de sinais e mimetismo é criado entre mae e
crianca de acordo com as disposi¢cdes reciprocas do momento.
Primeiramente, esta linguagem € a U(nica maneira da criangca obter
resultados Uteis de seu entorno, jA que todos seus outros gestos sao
completamente ineficazes (WALLON, 1956/1984, s/n , Traducdao livre).

A partir dos trés meses de idade até aproximadamente trés anos, a crianca
vivencia o estagio denominado sensorio-motor e projetivo. Esse periodo apresenta
predominancia do intelecto, posto que € o0 momento em que a crianca aprende a
manipular objetos e a se comunicar por meio da linguagem oral.

Em seguida, inicia-se a fase do personalismo, que dentro da teoria walloniana
engloba dos 3 aos 6 anos de idade da crianca. Essa etapa é subdividida em trés
momentos: a oposi¢do, a seducdo, a imitacdo e constitui um periodo de grande
importancia para a formacdo da personalidade do individuo. A oposicdo €
necessaria para que a criangca possa autoafirmar-se (¢ o momento em que ela
contraria o adulto, negando o que lhe é pedido, por exemplo); a seducéao representa
sua necessidade de ser aceita pelo grupo e a imitacdo assemelha-se ao conceito
do brincar simbdlico de Vygotsky (1934), em que a crianca imita pessoas e
situacfes que fazem parte de seu contexto real de vida.

Wallon (1956/1984) explica que o0s estagios se sobrepdem em alguns
momentos, devido as novas fun¢des de desenvolvimento alcangadas pelas criangas
e denomina os estidgios em que o intelecto ganha mais forca de estagios

exploratorios:

O estagio senso6rio motor ndo termina antes que os limites do préximo
periodo — o estagio do personalismo — tenham sido manifestados. Tanto o
estagio que o precede e o estagio do personalismo que o0 subsegue sao
distintos do estdgio exploratério no que diz respeito a natureza de sua
orientagdo subjetiva, enquanto o estagio exploratério é orientado para o
mundo dos objetos. Esta alteracdo no desenvolvimento das fungbes néo é
incomum. As atividades sensd@rio-motoras separam a crianga de suas
relacdes exclusivas com as pessoas e a leva a descoberta dos objetos.
Enquanto isso, no entanto, suas relagbes com as pessoas ndo mudaram
suas caracteristicas: elas ainda sdo caracterizadas pela confusdo e
contagio afetivo (WALLON, 1956/1984, s/n, Traducao livre).

Apdés o estagio do personalismo, surge o estagio categorial, que vai dos 6
aos 11 anos de idade. E um periodo marcado pela discriminacio mais real entre o
eu da crianca e o mundo, e ela jA adquiriu condi¢Bes intelectuais para realizar
atividades cognitivas mais abstratas. Esse estagio é categorizado pela
predominéancia da inteligéncia sobre as emocoées, correspondendo ao momento em
gue a crianca desenvolve as capacidades de memoria, atencdo voluntaria,

aprendendo a classificar, categorizar e agrupar, por exemplo.
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Os ultimos estagios desta teoria de desenvolvimento sdo o da puberdade e
adolescéncia (a partir dos 11 anos) e a idade adulta. Por volta dos 11 anos, a
crianca comeca a passar por transformacdes biologicas e psicoldgicas da
adolescéncia. E uma etapa em que a afetividade predomina e os sujeitos estdo em
busca de constituir suas proprias identidades enquanto amadurecem e desenvolvem
a sexualidade. Ja na fase adulta, existe um maior autoconhecimento, em que o
individuo consegue reconhecer suas habilidades e limita¢des, cria ou solidifica seus
valores e faz escolhas utilizando o intelecto com mais facilidade.

Partindo do pressuposto que a constituicdo do eu € um processo inacabavel
e que as experiéncias do sujeito na sociedade e na cultura continuardo a promover
transformacgOes e desenvolvimento, o processo de constituicdo dos sujeitos nao
termina nessa puberdade e adolescéncia, apesar de Wallon ter explorado sua teoria
com mais profundidade até esse estagio.

Conforme descrito brevemente, na teoria walloniona, afetividade e intelecto
apresentam fungdes distintas, porém, sdo inseparaveis na evolugcdo do sistema
psicolégico humano. As dimensdes cognitiva e afetiva alternam e se complementam
continuamente no curso do desenvolvimento do individuo. Wallon define sua teoria
da psicologia genética como uma teoria que transborda os limites da propria
psicologia, sendo uma ciéncia que observa e normatiza padrbes de comportamento

e desenvolvimento humano:

A psicologia genética ndo é uma das varias abordagens para os fatos da
vida psiquica. Pelo contrario, ela busca uma grande variedade de outras
disciplinas e métodos. [...] Dependendo do nivel ao qual ela é aplicada,
como espécies de animais, culturas humanas ou desenvolvimento
individual, a psicologia genética ocasionalmente se compara e se refere a
ecologia e anatomia, antropologia, linguistica, a histéria dos habitos e
crencas e observacdes feitas sobre o desenvolvimento somatico e mental
da crianca. [...] A psicologia genética busca produzir uma sintese do que se
é sabido a respeito de padrdes de desenvolvimento tanto do passado
quanto do presente. [...] ela parte da forma mais simples, a que aparece
primeiro, e a etapa mais primaria da escala de transformacdes cronolégicas
(WALLON, 1956/1984, s/n, traducéo livre).

Leite e Tassoni (2013) também ressaltam a importancia do outro na
constituicdo do eu na teoria walloniana. Além de sua organizacdo em estagios
psicogenéticos, a influéncia dos demais sujeitos também tem relevancia para o
desenvolvimento psiquico o sujeito. Nessa direcdo, a escola € um espaco
importante para que o individuo desenvolva-se afetivamente, cognitivamente e

motoramente:
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A escola é um espaco privilegiado de interacéo social, onde o trabalho com
o conhecimento sistematiza-se, promovendo o contato com a cultura e suas
ferramentas, possibilitando a apropriacdo de uma diversidade de recursos
de aprendizagem. Portanto, a escola € um espaco de aprendizagem do
mundo, dos conteudos, de si e do outro. O papel do outro na constituicao
da pessoa é um aspecto central na teoria walloniana (LEITE e TASSONI,
2013, p. 269).

A teoria walloniana sobre a afetividade é fundamental para se entender o
vinculo afetivo sobre a perspectiva da psicologia. Ao se olhar para a crianca
pequena, por exemplo de média 5 anos (idade dos participantes observados na
producdo de dados desta tese), na perspectiva de Wallon (1956/1984),
compreende-se que essas estdo vivenciando o estagio do personalismo, uma etapa
marcada pelo dominio da afetividade sobre o intelecto. Dessa forma, como trabalhar
o0 intelecto destas criancas em sala de aula sendo por meio da afetividade? Essas
reflexdes serdo melhor aprofundadas na segao seguinte.

Esta secdo apresentou a teoria de desenvolvimento de Wallon, explicando os
conceitos de afetividade e emocdo e o carater dialético da relacdo sujeito e
contexto. Compreende-se que as principais contribuicbes do construto de Wallon
para o desenvolvimento desta tese sdo aquelas relacionadas ao papel da
afetividade e das emocdes no desenvolvimento psicolégico humano. De forma
similar ao que ird propor a psicologia histérico-cultural (secdo 3.4 desta tese),
emocao e cognicdo sao dois aspectos importantes na constituicdo do sujeito. No
entanto, h4& um ponto crucial em que ambas as teorias divergem; na teoria
walloniana, existe uma predominancia de um aspecto (emocional ou cognitivo)
sobre o outro, dependendo da fase da vida do sujeito, enquanto na perspectiva da
psicologia historico-cultural, esses dois aspectos estdo interligados e se constituem
mutuamente.

A secdo seguinte abordard a perspectiva da Psicologia Escolar sobre a
relacdo educador-educando, problematizando a queixa escolar e suas possiveis
origens e consequéncias, apoiada em autores como Freire (1996/2015), Freller
(1997), Souza (1997, 2000, 2008 e 2010), Santos (2010), Machado (2010) e Lessa
(2014), expondo também a temética da medicalizacdo da vida e da educacéo
(Foulcalt,1976,1988; Conrad, 1992; Moyses e Collares, 1994,1996 e Mutarelli,
2017).
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3.3. AFETIVIDADE, EMOCAO E VINCULO NAS RELACOES
ESCOLARES
Ao se aprofundar nos estudos de Wallon, Amaral (2000) compreende que a
crianca estabelece relacfes afetivas com os sujeitos e acontecimentos de sua vida,

sendo uma forma de apreenséo dessa realidade:

Mas a experiéncia vivida, a relagdo afetiva que estabelece a cada momento
com cada acontecimento de seu universo predomina sobre o pensamento e
determina positiva ou negativamente as caracteristicas que atribui aos
objetos, pessoas ou situacdes com que lida. Embora saiba que as coisas,
pessoas e acontecimentos tém wuma individualidade estavel, a
compreensdo que tem deles esta diretamente relacionada a suas
experiéncias emocionais (AMARAL, 2000, p. 51).

A autora complementa que, em seu processo de escolarizacdo, a crianca é
posta em contato com um meio diferente, repleto de sujeitos com experiéncias
Unicas e diversas. Antes de frequentar a escola, a estrutura familiar Ihe garantia
papéis fixos e estruturas fixas, por exemplo sendo o filho ou o irmao. Uma vez
inserida em um contexto novo e interagindo com individuos diferentes, a crianca
ganha a oportunidade de assumir diferentes papéis e se torna responsavel pelas
acOes que deseja realizar. A escola demanda que a crianga seja agente em
diferentes situag@es, colaborando para um processo de individuacéo, diferenciando-
se cada vez mais do outro, tornando-se cada vez mais um eu singular.

Nesta perspectiva walloniana, as agdes realizadas pelas criangcas ndo podem
ser consideradas um simples processo de maturagao ou de “regras internalizadas
na primeira infancia” (AMARAL, 2000, p. 53), mas como o resultado deste
amadurecimento interno unido as experiéncias do contexto na qual ela esta inserida.

De acordo com Wallon (1956/1984) e Amaral (2000), a escola € um lécus de
convivéncia entre diferentes grupos, possibilitando que as criancas exercitem suas
potencialidades, reconstruindo ou assumindo a autoimagem que construiram de si
até o momento a partir das vivéncias no meio familiar. No instante em que a crianca
vai a escola, ela necessita da aprovacado do educador para se sentir segura, aceita e
precisa ser estimulada a enfrentar novos desafios que envolvam a interagdo com 0s
pares em um ambiente estavel e de confianca.

Nesse paradigma, o adulto, no caso, o educador, precisa considerar tais
necessidades, para estabelecer vinculo afetivo e colaborar na continua formacéo da

personalidade deste individuo. Conforme afirmado por Amaral (2000):
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E importante que o adulto leve em consideracdo essas necessidades
infantis, afim de fortalecer a funcdo afetiva que serd preponderante na
etapa seguinte de desenvolvimento. Estando de posse do equilibrio afetivo,
a criangca podera lidar mais adequadamente com as inquietacBes e
gquestionamentos que nela se instalam provocados pela crise que marca o
inicio do estagio da puberdade e adolescéncia (AMARAL, 2000, p. 58).

A esse respeito, Fernandez (1991) pondera que 0 processo de ensino-
aprendizagem € uma atividade carregada de afetividade uma vez que se realiza a
partir de interacfes sociais. A autora acrescenta que a aprendizagem € uma
transformag&o que ocorre como resultado da experiéncia real, como uma forma de
adaptacao ao meio em que o sujeito se insere.

A autora defende que a afetividade € crucial para o funcionamento do
organismo humano, e é por meio dela que se desenvolve motivacao e interesse por
determinadas atividades. Para a crianca pequena, a via do afeto permite que ela se
sinta segura, ampliando suas possibilidades de aprendizagem. Sua definicdo de
aprender é indissociavel dos vinculos afetivos que a crianca estabelece com

agueles que a cercam:

Aprender transcorre no seio de um vinculo humano cuja matriz toma forma
nos primeiros vinculos méae-pai-filho-irméo, pois a prematuridade humana
impde a outro semelhante adulto para que a crianca, aprendendo e
crescendo, possa viver. A aprendizagem é um processo cuja matriz é
vincular e ludica, e sua raiz corporal (FERNANDEZ, 1991, p. 48).

De forma complementar, Codo e Gazzotti (1999) ressaltam a importancia da
afetividade na relacdo educador-educando, uma vez que o educador € considerado
um agente importante no processo de mediar a relagdo da crianga com o mundo,
com o conhecimento e com 0s outros sujeitos de seu entorno. Uma vez ciente de
seu papel, cabe ao educador buscar estratégias que visem a aprendizagem e o
desenvolvimento de seus educandos, respeitando a singularidade de cada um.
Codo e Gazzotti destacam ainda que, todo trabalho envolve algum tipo de
investimento emocional e, no caso do educador, esse investimento € ainda mais
fundamental por conta do processo de ensino-aprendizagem, porquanto: “é por
meio das relacdes afetivas que o processo de ensino-aprendizagem se realiza”
(CODO e GAZZOTTI, 1999, p. 50).

Ademais, Leite e Tassoni (2013), em uma pesquisa realizada em uma escola
particular no interior de Sao Paulo, notaram que a relacdo que o educando
estabelece com o objeto de conhecimento associa-se a relacédo estabelecida com o

educador que intermedeia sua conexdo com tal objeto. Além disso, o desempenho
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dos educandos (melhor ou pior) também se relaciona as relacfes afetivas que se

dao em lécus escolar:

Nesse sentido, evidenciou-se que a relacdo do aluno com a disciplina
recebe influéncia direta da forma como o relacionamento professor-aluno
se estabelece. Gostar do professor, muitas vezes, leva o0 aluno a gostar da
disciplina e vice-versa. Quando o vinculo é positivo, a relacdo do aluno com
a disciplina tende a ser, também, afetivamente positiva. O vinculo com o
professor interfere na relacdo que se estabelece entre o aluno e o objeto de
conhecimento; bem como as praticas pedagdgicas que aumentam a
probabilidade de sucesso do aluno tém uma influéncia importante na
construcéo desta relagéo (LEITE e TASSONI, 2013, p. 267).

Isso ndo significa que o educador € o responsavel pelos bons ou maus
desempenhos de seus educandos nem que estd sob sua responsabilidade o
sucesso das relacdes que se dao dentro da escola, mas significa que seu papel de
mediador é fundamental e que pode intervir na realidade das criancas, colaborando
para seus desenvolvimentos.

Nessa concep¢do, a escola € um espaco que promove interacbes e
aprendizagem. E compreendida como l6cus em que ocorrem processos continuos e
amplos de desenvolvimento, conforme a crianca aprende sobre o eu, o outro, o
mundo e o conhecimento. De acordo com a perspectiva walloniana, as interacdes
sdo fundamentais para tornar sociais 0s elementos de orientacao fisioldgica, desde
antes dos primeiros balbucios da crianca até suas expressdes mais simbdlicas e
complexas. A afetividade € o canal que liga a crianca com 0 mundo e € por meio
dela que a crianca se insere em um contexto sociocultural.

Desse modo, a afetividade também é o elo que liga a crian¢a ao educador, ao
contexto escolar e ao conhecimento. Assim, as vivéncias experienciadas na escola
sdo de fundamental importancia para constituicdo do psiquismo infantil. Conforme
Beatdn (2001), é importante que o educador explore quais estruturas cognitivas e
guais interesses nao estao formados na criangca, mas estao prestes a se formar, ou
gue poderéo se formar rapidamente e facilmente como resultado da estimulagéo.

A Psicologia Escolar olha para o processo de escolarizacdo com um enfoque
especial para relacdes que se estabelecem no ambiente escolar, como entre
educador-educando, entre educandos e entre educando e conhecimento,
considerando a escola como l6cus para o processo de ensino-aprendizagem bem
como para o desenvolvimento humano. Nesse espaco, as interacfes entre 0s
membros que compdem o contexto escolar possibilitam o surgimento de zonas de
desenvolvimento proximais (VYGOTSKY, 1934) promovendo o desenvolvimento

dos individuos. Segundo Souza (2010), a escola “é o espago em que relagbes
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sociais e individuais se articulam numa rede de relagbes complexas e que precisam
ser analisadas como tal” (SOUZA, 2010, s/n).

Ao se pensar sobre as relagdes que se estabelecem no ambiente escolar,
entre educandos e entre educador-educando, € impossivel ndo pensar em uma
guestao que afeta e permeia tais relagcdes: a queixa escolar.

No momento em que um estudante é encaminhado para o psicélogo frente a
uma dificuldade no processo de escolarizacdo, na perspectiva historico-cultural,
precisaremos considerar o contexto pedagdgico, institucional, social e cultural que
se define ndo apenas a partir da relacédo do estudante com o conhecimento, mas um
conjunto de caracteristicas cognitivas, sociais € emocionais que o0 constituem e
participam das relacfes dialéticas que ele estabelece com os demais sujeitos a sua
volta (Facci & Souza, 2018).

E comum que dificuldades vividas no processo de escolarizacdo sejam
atribuidas aos estudantes, por sua falta de interesse, assiduidade,
comprometimento, etc.; ou a escola, mais especificamente a figura do professor, por
nao criar oportunidades ou investir no processo de ensino-aprendizagem, nao
colaborando para um bom desempenho nas areas dos conteudos que serdo
avaliadas ao longo da vida escolar.

No entanto, o contexto escolar é formado tanto pelo educador quanto pelo
educando, ndo fazendo sentido que o fracasso escolar seja atribuido a apenas um
dos sujeitos sendo que ambos participam de uma relagdo. Tampouco tem
fundamento queixar-se do educando que ndo aprende, ja& que ele é s6 um
componente da enorme equacao: contexto, educandos, educadores, conhecimento.

A esse respeito, Freller (1997) argumenta o carater da relacdo educador-
educando e como a compreensdao tradicional do processo de ensino-aprendizagem

interferem ou, muitas vezes, impedem o desenvolvimento dos educandos:

A producgdo do fracasso, por parte da escola, foi praticada através da
valorizac@o da aprendizagem mecénica e repetitiva, que exige do aluno
apenas sua submissdo e adaptacdo. Também através da falta de
investimento no vinculo professor-aluno e na possibilidade de abrir espacos
para gue as criangas expressem seus sentimentos e o0s problemas que
enfrentam no cotidiano escolar. Ainda pela discriminacdo, repressdo e
punicdo de toda atitude diferente da crianca, distante da expectativa da
escola, especialmente o0s comportamentos considerados agressivos
(FRELLER, 1997, p. 132).

Concordando com Freller (1997) acerca do quanto a dindmica do cotidiano

escolar deve ser analisada e transformada em prol do desenvolvimento infantil, e
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embasado pela perspectiva histérico-cultural (VYGOTSKY, 1934; LEONTIEV, 1977;
BAHKTIN, 1929/1981), fundada no marxismo-histérico dialético, o contexto, as
interacbes e as experiéncias emocionais sdo compreendidas como fundamentais
para a constituicdes dos sujeitos, de suas consciéncias e de todo seus sistemas
psicoldogicos. Desse modo, a queixa escolar deve ser tratada como uma questédo
pertinente as relacdes que se estabelecem em tal contexto.

Freller (1997) ainda alega que o contexto escolar pode tanto colaborar quanto
prejudicar a aprendizagem das criancas, atribuindo a esse espaco grande
importancia:

“Assim como um ambiente (por exemplo, a escola) adequado pode
promover e facilitar o crescimento da crianca, um ambiente adverso e hostil
pode obstruir seu desenvolvimento e até comprometer as estruturas e
capacidades ja adquiridas por ela” (FRELLER, 1997, p. 133).

Dada a relevancia do contexto escolar e das relacdes que nele ocorrem, a
Psicologia Escolar “desloca o eixo da andlise do individuo para a escola e o
conjunto de relacgdes institucionais, historicas, psicolégicas, pedagogicas e politicas
que se fazem presentes e constituem o dia a dia escolar” (SOUZA, 2010 s/n).
Ademais, é impossivel separar o aspecto afetivo dos aspectos cognitivos presentes
na vida escolar. Freire (1996/2015) destaca a afetividade como crucial para a
relacdo educador-educando: “Como ser educador, se ndo desenvolvo em mim a
indispensavel amorosidade aos educandos com quem me comprometo e ao préprio
processo formador de que sou parte?” (FREIRE, 1996/2015, p. 66).

Com isso, pode-se pressupor, a partir da perspectiva da psicologia escolar,
gue muitos dos encaminhamentos psicolégicos devido a queixa escolar surgem da
gualidade das relacbes que sdo estabelecidas no contexto escolar, em que 0s
conteudos cientificos sdo priorizados em detrimento das criangas, individuos em
continua constituicdo e desenvolvimento.

Souza (1997) elucida como o cotidiano escolar pode suprimir experiéncias
importantes no que esta relacionado ao desenvolvimento do pensamento critico, da

autoconfianga e outras interacdes positivas e produtivas na vida dos educandos:

Na escola tudo conspira para que professores e alunos vivam situacdes
didrias de descontentamento, perda da autoestima, descrédito na propria
producdo, reduzindo, portanto, as possibilidades de reflexdo em relacéo a
essa realidade que aliena e impede de dar conta de um processo adequado
de escolarizacdo. Os professores acabam se apropriando de uma visao
burocratizada do ensino, defendendo os interesses estatais em detrimento
da qualidade da escola, distantes do compromisso com 0s usuérios da
escola, principalmente com os mais pobres. A imersédo na cotidianidade
escolar dificulta a visualizacdo do compromisso com a crianga, com 0
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direito a escolarizacao plena e com 0 acesso ao conhecimento socialmente
acumulado (SOUZA, 1997, p. 140).

Compartilhando desses pressupostos, em sua tese de doutorado, Lessa
(2014) inseriu-se no campo escolar para avaliar algumas das queixas, como
psicéloga e como pesquisadora. Uma vez dentro do campo, a propria pesquisadora
esteve proxima aos educandos que avaliou, estabelecendo uma nova relacédo de
proximidade dentro do ambiente escolar. Inevitavelmente, estabeleceu vinculo
afetivo com algumas das criancas em questdo e seu trabalho realizado
individualmente apontou para resultados diferentes daqueles obtidos em sala de
aula. Criancas consideradas pelo educador como desatentas ou hiperativas (e,
inclusive, ja diagnosticadas com TDAH, (transtorno do déficit de atencdo com
hiperatividade) mostraram maior envolvimento nas atividades propostas pela
pesquisadora.

Além das intervencdes propostas e o trabalho realizado por Lessa (2014)
com os participantes de sua pesquisa, a relacao de afeto, atencéo e respeito mutuo
gue se estabeleceu entre pesquisadora e criancas possibilitou a aprendizagem de
determinadas partes dos conteudos escolares ao mesmo tempo em que promoveu
o desenvolvimento psicolégico das criangas, 0 que ndo era observado na relacao
educador-educando.

Nessa direcdo, Santos (2010) nota a relevancia e riqueza de dialogar
democraticamente com as criangas, percebendo quanto a escuta atenta pode abrir
novos caminhos para o processo de ensino-aprendizagem, por permitir que

aspectos particulares de cada sujeito venham a tona:

Quando encontramos caminhos adequados para que as criangas se
expressem, descobrimos que elas tém informagdes preciosas a nos revelar
e a nos assegurar de sua legitimidade como informantes. As pesquisas a
vida diaria escolar tém valorizado criar estratégias para conversar com as
criancas, e, a partir desses dialogos, s&do desveladas facetas
importantissimas das relacdes que se dao na escola (SANTOS, 2010, p.
227).

Alguns dos participantes da pesquisa de Lessa (2014) chegaram a verbalizar
0 quanto gostavam das atividades realizadas junto da pesquisadora e perceberam o
guanto puderam ir além de suas possibilidades iniciais a partir da nova relacao
estabelecida junto dela. Em sua pesquisa, a autora relata a importancia do vinculo
afetivo para o processo de ensino-aprendizagem, considerando valido inserir esse

tema nas suas intervencdes como psicologa escolar:

Nesse sentido, considero, ao identificar essas dificuldades, que o psicélogo
escolar deve incluir em sua intervencdo a promocdo de acgdes que
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provoguem a mediacdo para o estabelecimento destes vinculos afetivos
entre alunos e professores da escola, considerando, assim, que a
dificuldade da crianca pode néo ser apenas de carater cognitivo, levando
em conta também o sofrimento desta crianca que ndo estd aprendendo
(LESSA, 2014, p. 357).

Este trabalho acredita que o vinculo afetivo estabelecido entre Lessa (2014)
e 0s participantes da sua pesquisa promoveu oportunidades de aprendizagem e a
desconstrucdo de alguns esteredétipos. Nesta visdo, educador e educando em
contextos escolares podem estabelecer uma relacdo de maior proximidade e
confianga, conduzindo a um maior envolvimento e possibilidades de
desenvolvimento. Os vinculos afetivos, além de promoverem maior envolvimento
nas atividades propostas, permitem o desenvolvimento da autoestima e da
autoconfianga, também colaborando no processo de ensino-aprendizagem. Assim,
acredita-se que em ambientes escolares em que o educador se relaciona com seus
educandos em esfera afetiva, tendo interesse em suas questdes particulares, os
encaminhamentos a psicologos, psicopedagogos ou até psiquiatras podem diminuir
bastante.

Freire (1996) aponta para a importancia das praticas educativas ndo se
pautarem somente em conteldo, mas na experiéncia em si. Para ambos, a
possibilidade da aprendizagem esta para além do puro contato com o conhecimento
historicamente acumulado, pois também se encontra na natureza das relacfes
dialdgicas que se formam no ambiente escolar. Para Freire (1996), as vivéncias que
ocorrem na escola tém tanto valor quanto os conhecimentos que se constroem
neste espaco e a via que possibilita a aprendizagem e o desenvolvimento sdo as

relacdes entre 0s sujeitos:

Este saber, o da importancia desses gestos que se multiplicam diariamente
nas tramas do espaco escolar, é algo sobre que teriamos que discutir
seriamente. E uma pena que o carater socializante da escola, o que ha de
informal da experiéncia que se vive nela, de formacdo ou deformacao, seja
negligenciado (FREIRE, 1996/2015, p. 44).

Uma vez colocada no centro do processo de ensino-aprendizagem, as relacoes
estabelecidas no ambiente escolar, ou ainda, a mediacdo realizada pelos educadores
assume um papel de extrema importancia. Segundo Facci et al. (2007), a mediacdo é
um aspecto primordial no contexto escolar, porém o diagnostico precipitado ou a

criacdo de rotulos pode marcar os educandos e ser um obstaculo para a aprendizagem:

[...] a forma como as dificuldades de aprendizagem é compreendida e
avaliadas pode conduzir a estereotipias que nada fazem avancar na
compreenséo do desenvolvimento das func¢des psicologicas superiores dos
alunos que apresentam queixas escolares, dificuldades essas que podem
ser remetidas ao fracasso escolar (FACCI et al., 2007, s/n).
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De maneira complementar, Lessa (2014) e Souza (1997) ponderam que o
conhecimento em torno do processo de escolarizacdo s6 pode ser eficaz se incluir
ndo somente a observacdo, como a vivéncia no/do ambiente escolar, o que
possibilitaria a convivéncia com 0s sujeitos que fazem parte desse contexto.
Somente assim, é possivel estabelecer um vinculo de confianca com as criancas,
educadores, coordenadores, etc e viabilizar que as vozes desses individuos
emerjam como participantes de sua proépria histéria.

Ao refletir sobre os encaminhamentos psicolégicos sob a perspectiva da
psicologia escolar, ndo se objetivou negar a existéncia de disturbios, nem de leses
cerebrais que interferem no processo de ensino-aprendizagem ou de lesdes nos
aparelhos fonadores, auditivos, visuais e motores, que interferem a fala, audicao, ou
visdo. Tampouco, ignorar circunstancias emocionais e sociais da vida de cada
individuo que pertence ao ambiente escolar, pois uma vez imersos na sociedade e
na cultura, questbes do cotidiano afetam as relagbes que sdo estabelecidas nos
diferentes contextos. Segundo Machado (2010), ndo existem causas individuais
para os fendmenos (sociais) da vida, pois eles ndo sao individuais, mas surgem das
vivéncias do sujeito (organico) em interacdo com a sociedade e a cultura.

Nesse pensamento, a crianca que passa fome, por exemplo, claramente tera
sua atencdo no contexto escolar diminuida devido a sua condi¢do biologica de estar
com fome. A crianca que vive violéncia familiar, provavelmente terd sua atencao
voltada para os problemas que vivencia em casa em vez das questbes de
aritmética. As questdes de vida dos individuos (educandos e educadores) existem e,
de fato, atingem a vida escolar. Porém, por essa reflexdo pode-se inferir que tais
fatores ndo sdo determinantes para a existéncia de uma queixa escolar.

Nessa direcdo, este trabalho acredita que uma visdo mais ampla do
educando dentro do contexto escolar, considerando seus aspectos emocionais,
sociais e cognitivos e um investimento nas relacdes que se estabelecem nesse
contexto pode diminuir os encaminhamentos psicolégicos e muitas das queixas
escolares podem ser resolvidas dentro da propria escola. Machado (2010)

acrescenta:

[...] existem pessoas com distirbios, existem lesdes que prejudicam o
processo ensino aprendizagem, existe pobreza, existem problemas
emocionais, familiares, pais alcodlatras, professores percebendo problemas
individuais na crianca. Existem criangas que merecem atendimento
psicoterapico, pois estdo sofrendo e paralisadas. Mas nao é possivel
estabelecermos uma relacdo direta de causa e efeito entre essas questdes

e a capacidade de aprender; os fendmenos séo viabilizados nas relacdes,
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isto &, agimos diferentemente conforme as relagdes (MACHADO, 2010, p.
146).

7z

Em sua pesquisa, Machado (2010) relata que é comum os educadores
mencionarem que o0s educandos agem de forma diferente com diferentes
educadores, ou deixam de participar ou participam mais de acordo com o estilo da
aula ou do conteudo, corroborando com a visdo deste trabalho que centraliza as
guestbes de aprendizagem escolar nas relacdes entre educadores e educandos. A
autora notou, assim como Lessa (2014), que quando ha maior identificacdo e afeto
presentes nas relagdes escolares, as atitudes dos educandos tornam-se diferentes
de ocasides em que h& autoritarismo e indiferenca, por exemplo.

Ligado a isso, Souza (2000) relata a probleméatica dos encaminhamentos
psicolégicos, muitas vezes desnecessarios, advindo de questdes de relacionamento
no contexto escolar, visto que um numero bastante consideravel dos
encaminhamentos psicolégicos ocorrem por problemas vividos pelas criancas nos
seus processos de escolarizagéo.

Nos tempos atuais, por mais que no campo da educacdo perceba-se as
individualidades de cada educando e a necessidade de reconhecé-las no processo
educativo, ainda existe uma forte tradicdo de homogeneizar o ensino-aprendizagem,
no que esta relacionado as abordagens metodoldgicas e expectativas de
aprendizagens.

Muito se ha pesquisado a respeito das diferentes formas de aprender e dos
diferentes estilos de aprendizagem, colaborando para a reelaboracdo das propostas
didaticas das escolas. Nesse ambito, objetiva-se considerar cada vez mais diferentes
perfis de educandos e tornar o processo educativo mais amplo e promotor de
desenvolvimento.

Porém, ainda se espera que os educandos apresentem um certo padrao de
comportamento no ambiente escolar. Espera-se a participacdo, a atencao, o siléncio
(quando esperado), a argumentacdo (quando esperada), a cooperacéo, o trabalho
em grupo, etc. Diversas formas de comportamento sdo aguardadas e instruidas no
ambiente escolar e, quando um sujeito ndo age de acordo com essas, surge uma
desconfianca de que algo esta errado com esse individuo.

Frente a esse quadro, € comum que a escola sugira um acompanhamento
psicoldgico ou psiquiatrico, para ajudar o educando a se enquadrar nos padrdes de
comportamento estabelecidos pela instituicdo de ensino a qual frequenta. A respeito
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dos encaminhamentos psicolégicos devido a queixa escolar, Souza (2000)

argumenta:

Outro grande grupo de queixas refere-se as atitudes apresentadas pela
crianga na escola. Segundo os motivos de encaminhamentos analisados,
parcela significativa de criancas que ndo obedece as regras estabelecidas
pelo professor na sala de aula acaba sendo encaminhada para atendimento
psicoldgico. Atitudes como conversar muito, esquecer as regras
estabelecidas, ndo apresentar um caderno organizado, ndo obedecer
quando solicitado, recusar-se a fazer algo sdo os principais motivos pelos
quais as crian¢cas sao conduzidas aos consultérios psicolégicos (SOUZA,
2000, s/n).

As atitudes descritas por Souza (2000) sdo de fato comuns no ambiente
escolar. Ao se observar esse conjunto de agBes por uma perspectiva historico-
cultural, em que se acredita que 0s sujeitos se constituem mutuamente a partir das
relacbes que estabelecem com 0S outros sujeitos e com 0 meio, surge um
guestionamento acerca da real necessidade de um encaminhamento por conta
destas razdes apresentadas. Questiona-se, também, como se dao tais relagbes
escolares para levar a atitudes como “nao obedecer quando solicitado” ou “recusar-
se a fazer algo”.

De acordo com Souza (2000), existem diversas razbes para O
encaminhamento dos educandos aos psicologos, como: problemas de
aprendizagem, problemas de atitude, problemas de relacionamento, entre outros. A
autora, ao analisar prontuarios de atendimento de criancas e adolescentes
encaminhadas a psicologos, notou que a maioria das queixas vem das escolas.
Ainda, percebeu que em relagdo as queixas de aprendizagem, os problemas sdo
atribuidos somente as criancas, desconsiderando a natureza dialética e dialégica
das relacbes escolares: educador-educando, educando-educando e educando-
mundo.

Em suas analises, ressaltou a necessidade de olhar para as relacdes
escolares por meio de uma concepgéo tedrica que “permita analisar o processo de
escolarizacado, e ndao os problemas de aprendizagem” (SOUZA, 2000, p. 150) uma
vez gque a escola, enquanto instituicdo e contexto histérico-cultural, abrange um
conjunto de relacbes de diferentes naturezas que fazem parte e constituem o
cotidiano escolar. Os aspectos pedagdgicos, psicoldgicos, culturais e histéricos nao
podem ser analisados separadamente, posto que todos colaboram na formacgao do
individuo. Nessa 0Otica, a autora propde o rompimento de uma concepcao que olha
para os problemas para possibilitar um olhar que englobe o individuo e suas

relacoes.
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Ademais, no que tange a patologizacdo de comportamentos e o0
encaminhamento a médicos e psiquiatras, Souza ressalta a existéncia de uma
concepcao heredoldgica ou organica de se olhar para e de se explicar fatos sociais
gue permeiam a sociedade atual, especialmente em ambito escolar.

A este respeito, Collares e Moysés (1994, 1996) apontam, em suas
pesquisas, 0 processo de biologizacdo de caracteristicas construidas
socioculturalmente. Os autores observaram que, tanto na area da saude quanto na
area da educacdo, € comum que os profissionais atribuam as dificuldades de

aprendizagem ou de relacionamento a fatores biolégicos e ndo sociais:

O processo de transformar questbes sociais em biolégicas, conhecido
como biologizacgdo, é bastante conhecido na historia da humanidade. Nos
momentos de grande tensdo social, de movimentos reivindicatorios
importantes, a resposta da sociedade sempre foi no sentido de biologizar
as questbes sociais que se haviam transformado em foco de conflitos. E
neste processo sempre houve o respaldo de uma ciéncia de matriz
positivista, cujos interesses coincidem com os de determinada ordem social
(MOYSES & COLLARES, 1996, p. 197).

Os autores ressaltam que, ao transformar em biolégica caracteristicas
advindas das relagbes sociais, tira-se a responsabilidade do sistema social, das
relacdes que nele se estabelecem e se responsabiliza apenas o individuo por uma
guestdo que, de fato, € muito mais ampla. No ambiente escolar, atribui-se ao
fracasso escolar as doencas das criancas, tirando a responsabilidade de um
processo escolar que deveria ser reavaliado e reformulado. Ainda, responsabiliza-se
solugbes a tratamentos médicos, constituindo um processo denominado
medicalizac&o do processo ensino-aprendizagem (MOYSES & COLLARES, 1996).

A medicalizacdo é um processo ao qual muitos educandos sdo submetidos
em seus processos de escolarizacdo, seja por razbes de dificuldade de
aprendizagem, de atitudes em ambiente escolar ou de relacionamento com os
demais sujeitos desse ambiente. As criangas que nao atendem as expectativas dos
educadores e dos pais sdo consideradas como educandos com necessidades
especiais, por conta de suas caracteristicas internas, bioldgicas ou genéticas.

Conrad (1992) especifica a medicalizacdo como a definicho de um
comportamento como uma questdo meédica ou doenca cujo tratamento feito por
meédico ou algum profissional apto é obrigatério. Em seu artigo “Medicalizacéo e
Controle Social”, o autor propde a reflexdo sobre o porqué da necessidade de tratar
comportamentos como doencas, suscitando para o campo da Psicologia

importantes questionamentos a respeito da homogeneizacédo dos sujeitos sociais.
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A esse respeito, Foulcalt (1976) critica 0 processo social de padronizar
comportamentos e definir arbitrariamente o que é certo e 0 que é errado, suprimindo
a esséncia subjetiva da humanidade, considerada por ele também um direito dos

sujeitos. O autor argumenta que:

Eu creio que a normalizacéo, as normaliza¢fes disciplinares, vém cada vez
mais esbarrar contra o sistema juridico da soberania; cada vez mais
nitidamente aparece a incompatibilidade de umas com o outro; cada vez
mais é necessaria uma espécie de discurso arbitro, uma espécie de poder
e de saber que sua sacralizacao cientifica tornaria neutro. E é precisamente
do lado da extensdo da medicina que se vé de certo modo, ndo quero dizer
combinar-se, mas reduzir-se, ou intercambiar-se, ou enfrentar-se
perpetuamente a mecanica da disciplina e o principio do direito. O
desenvolvimento da medicina, a medicalizacdo geral do comportamento,
das condutas, dos discursos, dos desejos, etc., se dao na frente onde vém
encontrar-se os dois lencdis heterogéneos da disciplina e da soberania
(FOULCALT, 1976, p. 46, traducéo livre).

Assim, compreende-se que a medicalizagcdo da vida abrange uma viséo de
mundo e de sociedade ao considerar a dimensdo biolégica da vida como
responsavel pela constituicdo dos comportamentos humanos, desconsiderando
suas dimensBes culturais, sociais e politicas. Ao eleger a dimensdo dos
conhecimentos da Medicina enquanto aquela que diagnostica e trata a dimensao
humana, estamos reduzindo os comportamentos dos sujeitos em sociedade,
homogeneizando condutas que ndo correspondem ao padrdo esperado. Para
Mutarelli (2017):

O efeito de autoridade da medicina sob a vida dos individuos e das
populacdes reside na norma definida pelo saber médico. [...] a sociedade
passa da regulamentacédo de um sistema de leis codificados pelos juristas e
comeca a ser regida pelas normas da medicina (FOUCAULT, 1976). O
critério de diferenciacdo entre normal e o patolégico é ditado pela norma
[...]JA ‘norma’ estabelecida pelo saber médico é o elemento que circula entre
a disciplina e a biopolitica, considerando que ela ‘pode tanto se aplicar a
um corpo que se quer disciplinar quanto a uma populacdo que se quer
regulamentar’, trata-se do exercicio do biopoder (FOUCAULT, 2000, p. 302)
(MUTARELLI, 2017, p. 41).

A escola, como qualquer outro contexto social, acaba sendo submetida a
estas mesmas regras de padronizacdo de comportamento social e, com isso, acaba
atribuindo as caracteristicas biolégicas do educando questbes provenientes das
relacdes sociais que ele estabelece no ambito familiar e escolar.

A escolarizacdo apresenta inUmeros desafios aos educadores que, muitas
vezes, ao ser reduzidos a dimensdo biologicista, distanciam-se dos aspectos
pedagogicos e psicopedagdgicos que 0s constituem e produzem encaminhamentos

dos educandos a médicos e psicologos, com o objetivo de “ajudar” a crianca a
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“aprender” melhor, a se relacionar melhor, a conviver de forma mais apropriada
conforme os padrbes estabelecidos pelo ambiente em questéo.

O despreparo dos educadores e a falta de conhecimento de formas de
intervencdo adequada promovem o encaminhamento dos educandos a médicos e
psicélogos, com o objetivo de ajudar a crianca a aprender melhor, a se relacionar
melhor, a conviver de forma mais apropriada conforme os padrées estabelecidos
pelo ambiente em questéo.

Nesta tese, que se fundamenta em uma concepcao historica e dialética das
relagbes humanas (MARX, 1845), acredita-se que as dificuldades de aprendizagem
ou de relacionamento que a criangca possa apresentar sem seu processo de
escolarizacdo ndo sdo de sua responsabilidade apenas, mas tém suas raizes nas
relacbes dialéticas entre educador e educando, entre educando e conhecimento e
entre os educandos entre si. Ainda, considera que 0s sujeitos sao frutos de seus
contextos sociais, culturais e histéricos e se desenvolvem de maneira singular,
tornando-se individuos Unicos que nao apresentam (e nem devem apresentar) ou
executam padrdes de comportamento conforme estipulado por algum tipo de norma.

Nessa perspectiva, ndo tem sentido, em primeira instancia, encaminhar uma
crianca com essas questfes para um psicélogo muito menos para um médico, mas
repensar as estratégias de intervencdo realizadas em sala de aula de modo a
colaborar no desenvolvimento do educando.

Esta pesquisa, cujo principal interesse centraliza-se no vinculo afetivo que se
estabelece nas relacdes escolares, propde que o investimento do educador na
esfera afetiva de suas relagbes com seus educandos pode transformar as relagdes
das criancas com o conhecimento, com os demais sujeitos e, assim, com 0 proprio
processo de ensino-aprendizagem. Isso ndo quer dizer que esta pesquisa nega a
existéncia de questdes psiquicas que devam receber acompanhamento psicoldgico
por um profissional qualificado, mas, que na maioria dos casos, 0 processo de
escolarizagdo pode ser aprimorado por meio da reavaliagdo das praticas e pelo
investimento das relacdes interpessoais, evitando um encaminhamento
desnecessario.

Em conclusédo, a queixa escolar € uma questao coletiva que surge da/nas
relacbes entre educadores e educandos no contexto escolar constituidas nas
dimensdes das préaticas pedagogicas, das politicas educacionais, das questfes

culturais, intitucionais e sociais presentes na vida diaria escolar. Souza (2008),
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reitera que as queixas escolares nos revelam “um processo de escolarizagdo em
gue o educador tem muita dificuldade em ensinar essa crianga [...] produzindo uma
crianca desinteressada (SOUZA, 2008, P.183). E preciso olhar para as intervencdes
realizadas pelos professores para que compreendam tais dimensdes do processo
de escolarizacdo e possam se dar conta de aspectos das relagdes escolares que
muitas vezes encobrem determinados comportamentos de falta de atencgéo, ou
comportamentos de agitacdo excessiva, etc. e construir uma visao de relagbes
escolares, que se consolidam, se transformam e promovem desenvolvimento tanto
do educador quanto do educando.

Conforme abordado, a queixa escolar € uma guestdao comum nos ambientes
escolares e, muitas vezes, decorrem da/na relagcéo entre educador e educando, de
modo que nédo é possivel olhar para as relagcdes do contexto escolar sem tocar na
gueixa escolar ou no fracasso escolar. Partindo do pressuposto que 0s sujeitos se
constituem como seres sociais-cognitivos-motores-afetivos da e nas relagbes que
estabelecem com o0 mundo e com 0s outros sujeitos, o afeto ndo € um elemento que
pode ou ndo estar presente nas relacdes escolares, ele as constitui. Dessa forma,
as relacdes de afeto que emergem no contexto escolar podem potencializar ou
enfraquecer o processo de ensino-aprendizagem, dentre otras possibilidades.

Compreende-se, entdo, que estabelecer um vinculo afetivo com o educando
aumenta suas possibilidades de aprender e de se relacionar com o conhecimento e
com 0s outros sujeitos, promovendo a transformacdo da situacdo de ensino-
aprendizagem. Desse modo, por meio do canal do afeto, é possivel reverter
situacbes de queixa e fracasso escolar em situagcdes promotoras de
desenvolvimento, de ensino-aprendizagem, evitando encaminhamentos a
psicologos ou outros profissionais da saude.

Esta secédo retratou a perspectiva da Psicologia Escolar no que diz respeito
as relacdes entre educadores e educandos, apresentando o conceito de queixa
escolar, do fracasso escolar e da medicalizagéo da vida e da educacao, apoiada por
autores como Foulcalt (1976;1988), Conrad (1992), Moyses e Collares (1994, 1996),
Freire (1996), Freller (1997), Souza (1997, 2000, 2009 e 2010), Santos (2010),
Machado (2010), Lessa (2014) e Mutarelli (2017). A secdo seguinte apresentara o
vinculo na perspectiva histérico-cultural, aprofundando-se em cada autor que
contribui para esta teoria.

3.4. VINCULO E A PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL
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A Psicologia Historico-Cultural tem suas bases nos estudos de Vygotsky e
Luria. Posteriormente, pesquisadores que compartilharam de suas premissas, como
Leontiev, Engestrom, Bakhtin e outros, ampliaram esses estudos acerca do
desenvolvimento humano. Tais autores ofereceram contribuicbes para diversas
areas de conhecimento, como a Psicologia, Educacao, Linguistica e, até mesmo, a
Neurologia.

Essa perspectiva tedrica tem como concepgédo central a constituicdo (muatua e
dialética) dos individuos por meio da interacdo. Nessa visdo, a constituicdo sO €&
possivel pelo papel desempenhado pelos instrumentos e signos auxiliares que, na
relacdo real entre pessoas, internalizam-se, tornando-se processos psicolégicos
internos. A linguagem é considerada um desses signos e é fundamental, pois
assume papel tanto de mediadora das relacfes interpessoais como de constitutiva
dos sujeitos que se relacionam.

Barroco e Souza (2012) acrescentam que a Psicologia Historico-Cultural
“defende a possibilidade de a aprendizagem movimentar o desenvolvimento e de a
consciéncia regular a conduta [...]” (BARROCO & SOUZA, 2012, s/n), partindo do
pressuposto vygotskyano que a aprendizagem conduz o desenvolvimento e ndo ao
contrario, conforme outras linhas tedricas.

E importante ressaltar que, os estudos de Vygotsky baseiam-se, em grande
parte, no materialismo historico-dialético, de forma que a Psicologia Historico-
Cultural carrega em si um forte carater marxista.

Marx (1845) acreditava que ndo era a consciéncia que determinava a vida,
mas a vida que determinava a consciéncia, conferindo a realidade material grande
importancia para a constituicdo psicoldgica dos sujeitos. Nesse pensamento, para
gue os sujeitos produzam suas realidades materiais, objetos e ideias, € preciso
constituirem-se como sujeitos. Ao passo que constroem suas realidades materiais,
estdo constituindo a ela e a si mesmos, internalizando signos, criando instrumentos
e tendo a linguagem como mediadora e constitutiva de si. Para apreender a
realidade, é essencial constitui-la, e ndo é possivel constitui-la sendo por meio dela.
Logo, considera-se o contexto (historico, social e cultural) como fundamental para a
constituicdo psicoldgica dos sujeitos.

Nesta pesquisa, a perspectiva historico-cultural remete-se aos construtos
tedricos de Marx (1845/2009), Vygotsky (1926-29,1930-33-34-35/1934, 1934/1987,

1998), Leontiev (1972/1977, 1945/2009, 1930/2016) e Bakhtin/Voloshinov
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(1929/1981) que, em linhas gerais, explicam como o homem é influenciado e
influencia seu contexto em um processo de transformacao dialética.

Embora os estudos desses autores se interliguem e se coconstruam, este
capitulo esta organizado por autor, iniciando por Marx, seguindo com Vygotsky e
terminando com Leontiev e Bakhtin/Voloshinov. Na conclusé&o, evidencia como suas
teorias entrelagcam-se constituindo um novo construto tedrico acerca do vinculo na

perspectiva histérico-cultural.

3.4.1. As contribuicdes de Marx para o estudo do vinculo na perspectiva

histdrico-cultural

A perspectiva historico-cultural tem suas raizes no marxismo histoérico-
dialético de Marx (1845/2009) que concebe o homem como ser ativo, social e
histérico que, através do trabalho, produz sua vida material. O materialismo surgiu
por volta de 1843, em oposicao ao idealismo, linha de pensamento que acreditava
gue a atividade intelectual era responsavel por criar a realidade social. De maneira
oposta, o materialismo introduziu uma concepc¢do de mundo baseada na realidade
material, em que “Nao € a consciéncia que determina a vida, é a vida que determina
a consciéncia” (MARX & ENGELS, 1845/2009, p. 12). Nesse pensamento, sdo as
relagbes materiais, concretas e reais que oS homens estabelecem entre si que
explicam as ideias que delas surgem e ndo ao contrario, como propunha o

movimento anterior.

Por essa razdo, Marx concebe a atividade humana como aquela que altera
a circunstancia, resultando na automodificacdo do sujeito. Para o autor, a producao
das ideias, das representacdes simbdlicas (possibilitadas pelo uso da linguagem e
por sua funcdo no sistema psicolégico humano, que sera explicado nesta secao) e
da propria consciéncia humana esté intrinsecamente ligada com a atividade material

(real) do homem na sua interacdo social.

Nessa perspectiva, 0 pensar e 0 representar sdo expressoes internas das
acOes materiais (externas) do sujeito. Por isso que, no pensamento materialista
histérico-dialético, sdo as acdes reais do sujeito que constituem sua forma de
pensar e este movimento dialético de agir e pensar tem capacidade para modificar o

proprio sujeito conforme suas a¢c6es materiais modificam o ambiente.
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Marx (1865/2009) denomina este carater ativo e progressista como pratica
revolucionaria, visto que modifica o0 ambiente e os préprios sujeitos: “A coincidéncia
entre a alteracdo das circunstancias e a atividade ou automodificacdo humanas s6
pode ser apreendida e racionalmente entendida como pratica revolucionaria”
(MARX, 1845/2009, p. 120).

O mesmo autor explica 0 materialismo no carater pratico da vida social e
material, na compreensao das praticas humanas. Para que o sujeito viva, ele produz
0s bens necessarios para a sua existéncia, ou seja, o trabalho. Para que isso seja
possivel, ele produz os instrumentos necessarios para a realizacdo desta tarefa,
transformando assim a natureza, bem como a esséncia da sua relagdo com o
ambiente e com os demais sujeitos que participam desta atividade. Assim, para a
viabilidade da vida humana, os sujeitos organizam o trabalho, os instrumentos,
dividem as tarefas, transformam a natureza e as relagbes em suas atividades

praticas e naturais de vida.

Nessa visao, o trabalho ocupa papel fundamental no estabelecimento da
vida social, pois € ele gque interliga o sujeito com a natureza. O proprio processo
histérico desenvolve-se a partir do trabalho e das relagdes estabelecidas entre os
homens em prol da modificacdo da natureza. E nessa interacdo, que surgem as
ideias, conflitos, valores e inclusive as instituicbes (politicas e juridicas, por

exemplo).

A realidade social é considerada como uma totalidade calcada no trabalho.
As partes dessa totalidade organizam-se e se desenvolvem ao longo do processo
sécio-historico de forma que nenhuma dessas partes pode ser compreendida
separadamente, isolada da sua relacdo com outros momentos e elementos da

realidade social.

Assim, na perspectiva marxista, os homens sdo considerados “radicalmente
histéricos e radicalmente sociais, isto €, sdo eles que se criam inteiramente a si
mesmos e a toda realidade social, através da atividade coletiva” (MARX, 1845/2009,
p. 13).

Compreende-se, entdo, que na perspectiva materialista, histérica e dialética

0 sujeito é concebido como:

(i) social, pois vive em contato com outros homens e se organiza em

sociedade para produzir os bens necessarios para a sobrevivéncia,
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(i) historico, pois este conhecimento se acumula e € transmitido (e

reconstruido, reorganizado, transformado) para as geracdes seguintes;

(i) cultural, uma vez que requer o uso de signos (principalmente a
linguagem) como ferramenta de mediagéo e de internalizacdo dos métodos sociais

de raciocinio.

7z

Faz-se importante pontuar que o item (ii) €& o que diferencia
gualitativamente a atividade do sujeito de algumas organiza¢cées de animais que
vivem e se organizam em bandos também para a sobrevivéncia, como 0s macacos
antropoides investigados por Kohler (KOHLER,1926 apud VYGOTSKY, 1987), visto
gue, o uso da linguagem habilita os individuos a planejarem suas proprias
atividades, a autorregularem seus comportamentos, providenciando instrumentos
auxiliares na resolucdo de problemas e constituindo uma forma de atividade
intelectual nova e superior, exclusivamente humana. Marx (1845/2009)
complementa que ndo somente a consciéncia (possibilitada pela linguagem), mas a
possibilidade de producdo de meios de subsisténcia da espécie, diferencia os
sujeitos dos animais. Ao produzirem meios de subsisténcia, 0s sujeitos produzem

suas vidas materiais e, dialeticamente, desenvolvem a consciéncia.

O processo de producao de meios (e de instrumentos), entdo, constitui um
elemento cultural da vida humana. Ao mesmo tempo, a divisdo de tarefas nessa
producdo é concebida como um elemento social. No desenrolar da historia, tais
organizacfes culturais e sociais sdo reconstruidas e reestruturadas pelas geracdes
subsequentes, ndo podendo ser isoladas umas das outras, instaurando o que

denominamos processo histérico-cultural.

E interessante notar como a consciéncia e a producdo da vida material sdo
conceitos que se interligam na perspectiva marxista de forma que um néo existe
sem o outro, sendo interdependentes e necessarios para a compreensao de sua
teoria. Nesse processo, Marx ressalta também a importancia do estabelecimento de
vinculos entre os sujeitos em prol da prépria producdo material, objeto central para o
préprio funcionamento da humanidade em sua perspectiva:

Na producao, os homens ndo atuam somente sobre a natureza, mas atuam
também uns sobre os outros. Nao podem produzir sem associar-se de um
certo modo para atuar em comum e estabelecer um intercambio de
atividades. Para produzir, os homens contraem determinados vinculos e
relacdes, e através destes vinculos e relacdes sociais, e sO através deles, é
como se relacionam com a natureza e como se efetua a produgdo (MARX
& ENGELS, 1849, p. 429).
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Assim, a partir das contribuicbes de Marx, entende-se que as criancas,
guando nascem, sdo apresentadas a uma sociedade em pleno funcionamento,
desenvolvida e organizada por anos de existéncia humana. Logo, sao influenciadas
por sua realidade social, histoérica e cultural, ao mesmo tempo em que a influenciam,
por meio da acdo coletiva com outros sujeitos. Nessa perspectiva, conclui-se que a
constituicdo dos homens como sujeitos esta vinculada aos seus contextos historico-
culturais. Uma vez que no pensamento marxista a vida € o que determina a
consciéncia, as relacdes estabelecidas com os demais sujeitos, permeadas por
vinculos afetivos (ou pela auséncia deles), sdo essenciais para constituir a mente

humana.

Finalmente, as maiores contribuicbes de Marx para o estudo do vinculo
afetivo ligam-se a esséncia do materialismo historico-dialético, em que as condi¢cdes
sociais de vida e as relacdes humanas sdo o combustivel para a constituicdo dos

sujeitos.

3.4.2. As contribui¢cGes de Vygotsky para o estudo do vinculo na perspectiva
historico-cultural
Seguindo o0s preceitos marxistas, Vygotsky (1934) foi um dos primeiros
psicologos a relacionar as caracteristicas do sistema psicolégico ao pressuposto de
gue a vida material colabora na formacdo da consciéncia humana. Em suas
pesquisas, desenvolveu uma linha de pensamento em que o trabalho humano e o
uso de instrumentos teriam potencial para transformar as estruturas psicoldgicas

internas dos sujeitos.

O autor amplia a ideia de mediacdo por meio de instrumentos na interacéo
entre sujeito e meio, elaborando o conceito de signos. Nessa otica, 0s signos (tais
como a linguagem, a escrita, o sistema numérico, 0 pensamento abstrato, etc) sdo
criados pelos homens em sua experiéncia cultural e alternam tanto o funcionamento
da sociedade quanto o nivel de desenvolvimento cultural dos sujeitos que nela

vivem.

A conceitualizacéo dos signos foi fundamental para toda sua hipotese sobre
a formacdo social da mente, visto que, nesta perspectiva historico-cultural, tais

signos culturais séo internalizados pelos sujeitos estabelecendo uma correlacéo
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entre as formas iniciais e mais elaboradas do desenvolvimento psicoldgico
individual. Desse modo, seguindo a tradicdo marxista e hegeliana, em Vygotsky
(1934) as potencialidades de transformacao individual no curso do desenvolvimento
tém sua raiz no contexto histérico-cultural.

O desenvolvimento psicologico dos homens é parte do desenvolvimento
histérico geral da nossa espécie e assim deve ser entendido. [...] A
abordagem dialética, admitindo a influéncia da natureza sobre o homem,
afirma que o homem, por sua vez, age sobre a natureza e a cria, através
das mudancas nelas provocadas, novas condi¢cdes para sua existéncia.
Essa posicéo representa o elemento-chave de nossa abordagem do estudo
e interpretacdo das funcdes psicologicas superiores do homem [..]
(VYGOTSKY, 1998, p. 62-63).

No pensamento vygotskyano, acredita-se que, ao interagir com outros
individuos, o sujeito internaliza os mecanismos de sua cultura, o que para Vygotsky
(1934) constitui um fenbmeno psicolégico denominado constituicdo social do
individuo. Para o autor, o conhecimento esta no mundo e é a partir da interagcdo com
ele que o individuo o apreende, tornando-o algo interno. Da mesma forma que para
Marx (1845/2009) é a vida que determina a consciéncia, para Vygotsky (1934) a
internalizacdo de mecanismos socioculturais, especialmente a linguagem, é o que

possibilita o pensamento.

Vygotsky elabora que a internalizacdo das acdes € que configura o
pensamento e, especialmente, a internalizacdo do que ele nomeia como dialogo
exterior é que possibilita a linguagem a influenciar o desenvolvimento do
pensamento. O autor explica que o sujeito é formado pelos instrumentos e
ferramentas que utiliza. Isso s6 é possivel pela interacdo e pela linguagem, que
pode ser compreendida como:

produto social que designa a realidade objetiva; construcdo subjetiva
compartilhada por diferentes individuos por meio da atribuicdo de
significados; e construgcdo subjetiva individual, que se da pelo processo de
apropriacdo do significado social e da atribuicdo de sentidos pessoais
(GONGCALVEZ, 2015, p. 62).

Em conclusao, a linguagem assume um papel essencial ha mediacéo social

e na formacéao da consciéncia humana.

A perspectiva historico-cultural respalda-se, em grande parte, na origem
social das func@es psicoldgicas superiores, também chamadas de funcées mentais
superiores. Essas fungbes sdo possibilitadas pelo processo de (re)constituicdo ou
(re)construcdo de fungbes originarias do nivel social, em nivel individual. Este

processo fundamental da teoria vygotskyana é denominado internalizacdo, termo
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gue pode ser equiparado aos conceitos de interiorizagdo ou apropriacdo de

elementos sociais, histéricos e culturais.

Nesse pensamento, a subjetividade € constituida através das relacbes
sociais, no processo de internalizacdo de processos que sao, inicialmente,
interpsicoldgicos, ou seja, entre pessoas. Em outras palavras, os mecanismos da
sociedade e da cultura como a linguagem, o pensamento, o raciocinio, entre outros,
sdo internalizados pelo individuo a partir de sua experiéncia na sociedade e na

cultura.

Vygotsky (1934/1984; 1934/1987 e 1998) pontua que a experiéncia social
torna-se transformacdo biol6gica, posto que a pura maturacdo dos processos
biolégicos sem o0s elementos culturais ndo seria suficiente para desenvolver a
subjetividade humana como hoje se conhece. O processo de formacao psicologica
do individuo parte dos elementos sociais que se internalizam. Assim, de acordo com
a logica marxista e vygotskyana, pode-se compreender que a formacdo da
consciéncia emerge das relagcbes reais entre pessoas e tais mecanismos Sao
apreendidos pelo individuo, passando a fazer parte da sua mente, em nivel
intrapsicologico:

A natureza do préprio desenvolvimento se transforma, do biol6gico para o
sécio-histérico. O pensamento verbal ndo € uma forma de comportamento
natural e inata, mas é determinado por um processo historico-cultural e tem
propriedades e leis especificas que ndo podem ser encontradas nas formas
naturais de pensamento e fala. [...] (VYGOTSKY, 1934/1987, p. 63).
Para Vygotsky, a consciéncia € construida a partir das mediacdes
possibilitadas pelas intera¢des sociais, ou seja, 0 pensamento é possibilitado a partir
da internalizacdo das formas de atividade histérico-culturais do contexto no qual o

sujeito esta inserido.

Nesse panorama, a histéria, a sociedade e a cultura assumem papéis
fundamentais no desenvolvimento psicolégico do sujeito, na medida em que sua
constituicdo se realiza nas relagbes que estabelece com o mundo. O universo
psicolégico do sujeito constréi-se, entdo, a partir de suas relagdes com o mundo
social, cultural, histérico e coletivo. Vygotsky (1978) destaca que o pensamento, a
linguagem, a consciéncia e a vontade sdo fungdes psicolégicas superiores que

surgem e se desenvolvem a partir das interacdes entre 0s sujeitos.
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Em seu livro “Pensamento e Linguagem”, Vygotsky (1934/1987) investiga o
processo de internalizacdo da fala e como essa serve de base para funcdes
superiores de pensamento. Para tanto, investiga as pesquisas de Koehler (1921),
Buehler (1927) e Yerkes (1916, 1925)% que analisam a comunicacéo de macacos
antropoides e como essa se liga ao pensamento. Os dados desses autores
apontaram para o fato de fala e pensamento terem origens e cursos de
desenvolvimento separados e diferentes. Destacou-se a palavra fala, pois, embora
este seja o termo utilizado pelo préprio Vygotsky em sua obra, ndo se trata
exatamente de uma fala se comparada ao que isto significa na vida humana; trata-

se mais de uma forma primaria de comunicag&o entre 0s macacos.

Koehler (1921 apud VYGOTSKY, 1934) considerou que as formas
rudimentares de comunicacao encontradas nos antropdides observados consistiam
em expressoes afetivas (expressdes sonoras relacionadas a perigo, satisfacéo, etc)
ou expressodes relacionadas as acfes em curso. Isso aponta para o fato de que o
sistema linguistico e o sistema intelectual dos antropoides funcionarem

separadamente.

A fala da crianca muito pequena (de zero a um ano e meio, dois anos de
idade aproximadamente) assemelha-se a esta estrutura dos antropoides, uma vez
gue, suas primeiras vocaliza¢gdes também servem para expressar emocoes (fome,
sono, desconforto, etc) e ndo estdo diretamente ligadas a atividade intelectual. Em
suas pesquisas, Vygotsky notou que a fala passa a servir o intelecto por volta dos
dois anos de idade, em que as curvas de desenvolvimento de fala e pensamento se
cruzam, possibilitando formas mais elaboradas de funcionamento psicoldgico. O que
diferencia qualitativamente ambas as experiéncias é a inser¢cdo da crianca na
cultura. Enquanto nos antropoides as vocalizagcdes permanecem vocalizacdes, nas
criancas, as representacdes sonoras produzidas séo significadas e simbolizadas
pela cultura, de forma que a crianca apreende o sentido e significado das palavras

no curso de sua utilizagdo na vivéncia social.

No momento em que a crianca aprende palavras e estruturas de sua lingua,
ela passa a utilizd-la no curso de sua atividade, de forma similar as vocaliza¢cfes
observadas nos antropoides mencionados. Nesse momento, a linguagem exerce

uma funcdo conativo-afetiva, ligando os signos (palavras) as vivéncias. Vygotsky

22 \/ygotsky menciona as pesquisas desses autores em Pensamento e Linguagem (VYGOTSKY, 1934/1987)
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(1934/1987) denomina esta funcdo da linguagem como fala egocéntrica. Contudo,
diferentemente dos antropoides, essa fala desenvolve-se e, ganhando um novo
formato e uma nova funcdo no intelecto da crianca. Conforme a fala egocéntrica
evolui, ela passa a funcionar como planejadora da propria atividade infantil,

constituindo as primeiras formas de pensamento intelectual.

Ao mesmo tempo que a fala transforma-se em um pensamento planejador,
ela passa a ser interna, perdendo sua vocalizacdo. Esse processo € entendido
como uma fase de transi¢do da interiorizacdo da linguagem: “As fun¢des cognitivas
e comunicativas da linguagem tornam-se, entdo, a base de uma forma nova e
superior de atividade nas criancas, distinguindo-as dos animais” (VYGOTSKY,
1930/1984, p. 17-18). Nesse momento do desenvolvimento, a fala muda sua forma
(de vocal para interna) e também de funcdo, tornando-se um signo auxiliar das

fungbes psiquicas e formando as estruturas basicas de seu pensamento.

Na otica historico-cultural, compreende-se que o pensamento verbal ndo é
inato. O sujeito nasce com um aparato biolégico preparado para desenvolver a
linguagem, que se estabelece a partir da experiéncia na vida, na sociedade e na

cultura.

Concebe-se, assim, a visdo da formacdo social da mente, em que as
experiéncias socioculturais sao os fatores fundamentais para o desenvolvimento do
sistema psicolégico, possuindo a linguagem como instrumento cultural possibilitador
desse sistema. Para o desenvolvimento do intelecto infantil, a crianca precisa
dominar a linguagem, o meio social do pensamento. Para o teodrico: “[..] o
desenvolvimento do pensamento € determinado pela linguagem, isto €, pelos
instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia sociocultural da crianga”
(VYGOTSKY, 1934/1987, p. 62).

Vygotsky investigou, em seus construtos teoricos, ndo somente a
internalizacdo da linguagem, mas a internalizacdo de varios signos que compdem a
experiéncia histérico-cultural. Para o autor (1929), conforme a criangca se
desenvolve, ela apreende e domina itens da experiéncia cultural bem como habitos
e formas de comportamento cultural, o0 que o autor denomina como métodos
culturais de raciocinio. Logo, a crianca desenvolve-se de acordo com as

caracteristicas de seu meio, apropriando-se dos elementos culturais que passam a
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fazer parte de seu comportamento, de seu pensamento e, progressivamente, da

formacéo de sua personalidade.

O principio substancial que guia os estudos de psicologia de Vygotsky é a
passagem de funcdes psicoldgicas inferiores, também denominadas de funcdes
psicobioldgicas elementares, tais como reflexos, caracteristicas temperamentais e
processos rudimentares e instintivos de consciéncia, para processos psicoldgicos
superiores, cujas estruturas sdo mais elaboradas, desenvolvidas e voluntérias,
estando essas associadas a caracteristicas da personalidade dos sujeitos?®. Esta
passagem de fungBes psicoldgicas inferiores para superiores sO € possivel por meio
da mediacdo do contexto e de outros sujeitos uma vez que, no processo de
interacdo, tais funcdes superiores sdo internalizadas. Dessa forma, a vinculagdo que
0S sujeitos estabelecem entre si € fundamental para suas constituicdes (mutuas,

dialéticas) e para a formacao de suas consciéncias.

O autor acredita que os processos de ensino-aprendizagem que conduzem o
desenvolvimento infantil ndo ocorrem de uma forma organizada em fases ou em
estagios de forma progressiva. Na visdo de Vygotsky, o ensino-aprendizagem
ocorre a partir do surgimento de zonas de desenvolvimento. Ele define uma
instancia de desenvolvimento real, que explica as coisas que o sujeito ja da conta
de realizar com autonomia e uma instancia desenvolvimento potencial, que
representa o que este sujeito tem a possibilidade de aprender. Para que o sujeito
transite entre essas instancias de aprendizagem sao imprescindiveis a interacéo e a
colaboragéo dos demais sujeitos de seu meio. Quando a crianga, por exemplo, com
a colaboracdo de outro sujeito de seu meio (crianca ou adulto) consegue realizar
algo que sozinha ela ainda ndo conseguia, ela entra em uma zona que o autor

denomina de zona de desenvolvimento proximal. Segundo o autor:

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas funcées que ainda ndo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturacdo, fungdes que
amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado embrionario.
Essas fungdes poderiam ser chamadas de “brotos” ou “flores” do
desenvolvimento, ao invés de “frutos” do desenvolvimento. O nivel de
desenvolvimento  real caracteriza 0  desenvolvimento  mental
retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal
caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente (VYGOTSKY,
1998, p. 113, traducdo livre).

23 . - . .
Cabe ressaltar que, nesta perspectiva, as caracteristicas da personalidade ndo sao inatas, mas

construidas por meio de sua experiéncia ho contexto histdrico-cultural em que esteve inserido.
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Nesse pensamento, por meio da colaboracéo e da interagcdo com os demais
sujeitos a crianga consegue ir além de suas possibilidades imediatas, avancando
em suas capacidades cognitivas. Vygotsky (1998) complementa “[...]aquilo que é
zona de desenvolvimento proximal hoje sera o nivel de desenvolvimento real
amanha — ou seja aquilo que uma crianca pode fazer com assisténcia hoje, ela sera
capaz de fazer sozinha amanhd” (VYGOTSKY, 1998, p. 113, traducéo livre).
Magalhdes (2007) amplifica esse conceito definindo a zona de desenvolvimento
proximal como uma zona de acédo criativa, uma atividade transformadora em que,
por meio da interacdo, os sujeitos compartilham sentidos e significados de suas

experiéncias na realidade, desenvolvendo-se mutuamente.

Por conseguinte, as teorias apresentadas nesta tese n&o apresentam
concepcles de estados estéticos, de condi¢cdes fixas dos sujeitos, ou de estagios
subsequentes que requerem desenvolvimentos especificos e homogéneos em
diferentes sujeitos que se encontram nas mesmas ‘fases’. Em vez disso, carrega em
si concepcdes de processos pelos quais os individuos, no caso, as criangas,
vivenciam. Os processos sdo, ao mesmo tempo, sociais e subjetivos. Sociais, pois
sdo viabilizados pela experiéncia do sujeito na sociedade e na cultura; e subjetivos,
porque a forma com que cada sujeito apreende a realidade passa pelo filtro de sua
afetividade, de sua experiéncia emocional. Nesta tese, acredita-se em uma
perspectiva em que a sociedade, a cultura, a historia e os sujeitos que destes
contextos fazem parte estdo intervindo na realidade, transformando a ela e a si

mesmos num processo mutuo e dialético.

Além do forte papel atribuido ao contexto e as interacbes sociais na
constituicdo dos sujeitos nessa 6tica, Vygotsky (1934) destaca a emoc¢ao como fator
crucial para a constituicdo psicologica dos individuos. O autor explica que a emoc¢ao
age como um filtro que compde a unidade dindmica da consciéncia dos sujeitos,
possibilitando diferentes interpretacbes de uma mesma realidade. Logo, nao
somente o0 ambiente, mas também as emoc¢des vivenciadas nas interacdes

colaboram nos desenvolvimentos psicolégicos dos sujeitos.

O autor apresenta o conceito de perezhivanija ou perezhivanie (em suas
formas de plural e singular, respectivamente) que em portugués poderiam ser
traduzidos por experiéncia(s) emocional(ais) ou vivéncia(s) emocional(is) intensa(s).

A concepcéo desse conceito, de forma mais ampla, considera a emogdo como um
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fator fundamental que possibilita diferentes acep¢bes da realidade. Esta
vivéncia/experiéncia carregada de emocdao [perezhivanie] explica como é possivel
diferentes pessoas interpretarem, compreenderem e experienciarem uma mesma

situacdo de maneira diferente.

Vygotsky (1934) esclarece que quando o sujeito, em interac&o, entra em
contato com os significados sociais ja construidos ao longo da existéncia humana,
atribui um sentido aquele significado social, a partir de sua vivéncia. E dessa forma
gque se pode compreender como dois sujeitos podem vivenciar a mesma realidade,
porém apreendé-la de maneira diferente. Para o autor, pensamento e emo¢ao nao
podem ser compreendidos separadamente, visto que existe uma base afetivo-
volitiva dos processos psicologicos. Em outras palavras, a emocdo € um
instrumento mediador psicoldgico que auxilia no desenvolvimento de outras funcdes
psicolégicas, da mesma maneira que a linguagem serve de base para o

desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores.

Vygotsky (1934) destaca o papel da emocéo para a psique humana, mas
cria seu construto tedrico em russo, permitindo surgir algumas lacunas que vao para
além da simples traducdo. A principio, a palavra seria uma experiéncia, ou vivéncia
emocional, conforme mencionado anteriormente. Toassa (2009) esclarece que o
termo perezhivanija® em russo, lingua original do termo, as vivéncias
necessariamente envolvem emocdes, sensacdes e percepcoes, vinculando o sujeito
ao seu contexto histérico-cultural. Dessa forma, ndo ha vivéncia que carece de
emocao ou de influéncia ambiental, contextual. Ainda, a autora complementa que o
conceito de perezhivanie?® abrange tanto a apreensdo do mundo externo pelo
sujeito quanto a apreensao de seu proprio mundo interno (TOASSA, 2009). Assim,
compreende-se que somente a palavra vivéncia, experiéncia ou interpretacdo (da
realidade), ndo seriam suficientes para transpor o significado embutido no vocabulo

original.

Com a finalidade de compreender e transmitir um significado mais fiel do

termo, Delari Junior (2009) aprofunda as investigacbes sobre perezhivanie,

4 no longo do texto, as palavras perezhivanija e perezhivanie aparecerdo como sinénimos. Cabe
pontuar que perezhivanija é substantivo plural (experiéncias emocionais) e perezhivanie substantivo
singular (experiéncia emocionall).
Idem a 23.
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concebendo-a como uma experiéncia emocional marcada por fatores intensos e

fortes emocoes.

Em nota de rodapé no texto “The Problem of Environment” (VYGOTSKY,
1934-35), os editores Veer e Valsiner explicam que a perezhivanie russa quer dizer
gue a mesma situacdo pode ser interpretada, compreendida, experienciada ou
vivida de diferentes maneiras por individuos diferentes dependendo da forma com
gue o sistema emocional daquele sujeito compreendeu a dada situacdo. Esse
conceito, que em portugués é comumente referido como vivéncia emocional
(intensa) ou experiéncia emocional (intensa), considera a emo¢do como um
componente fundamental do contexto que permite diferentes acepc¢des da realidade.
Igualmente importantes, ambiente e emoc¢des colaboram no desenvolvimento
psicolégico infantil. Para Vygotsky:

A experiéncia emocional [perezhivanie] que surge de qualquer situacdo ou
de qualquer aspecto do ambiente determina que tipo de influéncia esta
situacdo ou este ambiente tera na crianga. Portanto, ndo € qualquer um dos
fatores presentes neles (se analisado sem referéncia a crianga) que
determina como ira influenciar o curso de seu desenvolvimento, mas 0s
mesmos fatores refratados pelo prisma da experiéncia emocional da
crianca [perezhivanie (VYGOTSKY, 1935b, s/n, traducéo livre).

O autor (1935b) considera a perezhivanieuma unidade inseparavel que
carrega em si fatores externos e internos ao individuo. Ao mesmo tempo, essa
unidade contempla a representacdo do ambiente (externo) e como o individuo
experiencia este ambiente (interno). Logo, em uma experiéncia emocional, tanto
caracteristicas individuais quando situacionais s&do representadas e sO sao

configuradas da maneira que S&4o no momento em que sao vividas juntas.

Assim, Vygotsky atribui a perezhivanie papel fundamental para a
compreensao da totalidade pelo sujeito, na forma como este compreende e vivencia
a realidade, levando a formacdo de sua personalidade, no conjunto de suas
caracteristicas individuais. Em suas pesquisas, conceitua as experiéncias
emocionais como uma unidade dindmica da consciéncia, considerando-as, como a
linguagem, constitutivas da consciéncia humana. Para o autor, as vivéncias
emocionais possibilitam investigar a influéncia do ambiente no desenvolvimento
psicolégico infantil: “Os fatores essenciais que explicam a influéncia do ambiente no
desenvolvimento psicologico das criancas e no desenvolvimento da personalidade
de suas consciéncias sao feitos de suas experiéncias emocionais” (VYGOTSKY,

1935b, s/n, tradugéo livre).
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Nesta pesquisa, procura-se relacionar o contexto escolar a perezhivanie
partindo do principio que todas as criangas estdo inseridas no mesmo contexto
escolar, porém a maneira com que vivenciam e apreendem a totalidade desse

ambiente é de forma subjetiva, pois é filtrada pela emocéo.

Desse modo, possibilita-se crer que se o educador observar analiticamente
as relacOes reais estabelecidas no ambiente escolar, considerando a emo¢ao como
o filtro com o qual cada sujeito percebe e apreende a realidade, ele podera,
intencionalmente, aproximar-se de seus educandos, ou propor atividades que neles
desperte a emocdo, estreitando os vinculos afetivos e impulsionando o
desenvolvimento de todos os educandos. Em especial, os vinculos afetivos
estabelecidos em uma nova e mais democratica relacdo escolar apontam para o

desenvolvimento de sujeitos critico-reflexivos e autbnomos.

Compreende-se ainda, nesta tese, que o brincar e a agéncia constituem
experiéncias emocionais intensas que podem ter grande influéncia na formacéao da
personalidade e da consciéncia dos individuos, além de serem ferramentas que

podem impulsionar o processo de ensino-aprendizagem.

Além disso, as experiéncias/vivéncias emocionais em ambiente escolar séo
consideradas como elementos mediadores da relacdo interior da crianca (sujeito)
com momentos da realidade (experiéncia), bem como da relacdo de sua
personalidade (interno®®) com o meio (externo). Dado que no ambiente escolar as
criangas se apresentam e se relacionam em suas condigdes reais de existéncia e
inter-relacdes, seria impossivel separar a emoc¢do de seus processos de ensino-
aprendizagem. Vygotsky acrescenta que a emocao se relaciona com as demais
funcdes psiquicas, formando um sistema Unico e dindmico, em atividade,
desenvolvimento e transformacdo. Para o autor, ndo existe a separagao entre

pensamento e emog¢do, mas ambas constituem a génese do pensamento.

Ademais, Arnold e Brown (1999) e Arnold (2011) revisam algumas

pesquisas da area da neurobiologia e defendem que somente quando os aspectos

26 Aqui, retoma-se o conceito de perezhivanija como unidade que liga o interno e o externo. De todo
modo, parte-se de uma perspectiva histérico-cultural de forma que se as caracteristicas do sujeito,
em dado momento da sua existéncia, sdo consideradas internas, € porque ele, a partir de sua
relacdo dialética com a sociedade e com a cultura, internalizou signos sociais, linguagem,
enunciados, desenvolveu fungdes psicolégicas superiores e teve sua consciéncia construida
socialmente.
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cognitivos e afetivos sdo considerados € possivel estabelecer bases para o ensino-
aprendizagem:

A amigdala, parte de nosso sistema limbico que é responsavel pelas
emocdes, possui um forte efeito nos I6bulos frontais, que estdo no controle
dos nossos processos de pensamento. Uma area muito ativa da pesquisa
cientifica é a neurociéncia do afeto e ela nos diz que os lébulos frontais nos
ajudam a resolver detalhes de nossos planos e objetivos, mas sédo as
nossas emog¢fes que nos impulsionam a executa-los (ARNOLD, 2011,
p.13, traducéo livre)

Compreende-se, entdo, que em seu construto teérico, Vygotsky contribui
amplamente para o estudo do vinculo em uma perspectiva historico-cultural, ja que
toda sua teoria sobre o0 desenvolvimento humano propde uma unido entre aspectos
sociais, culturais, histéricos, cognitivos e afetivos. Em suas pesquisas, 0
desenvolvimento € possibilitado a partir de um processo dinamico composto por
processos socio-afetivo-cognitivos e fatores subjetivos e contextuais (ambientais),
por meio de relacdes dialéticas e transformativas que sdo mediadas pela linguagem
e a afetividade, ambas constitutivas e mediadoras das relagbes e da mente humana,

simultaneamente.

3.4.3. As contribuicdes de Leontiev para o estudo do vinculo na perspectiva

histérico-cultural

Nesta pesquisa, as interacdes em contexto escolar serdo investigadas e
consideradas influentes no desenvolvimento psicolégico infantil. Na idade pré-
escolar, faixa etaria central a investigacdo realizada nesta tese, o mundo da
‘realidade humana” (LEONTIEV, 1998/2016) abre-se para crianga, que passa a
estabelecer novas relagdes interpessoais, além das familiares. As novas relacées,
baseadas em suas primeiras experiéncias com 0s pais - conforme estabelecido
pelas pesquisas que envolveram o vinculo em psicandlise relatadas nesta tese -
serdo recriadas a partir dessas e das experiéncias com 0 ambiente e o

27
I

estabelecimento do vinculo com a professora maternal“® é fundamental nesse

Processo.

Leontiev, pesquisador e colega de Vygotsky, explica que com a experiéncia
histérica, a humanidade apreende as func¢des psiquicas e capacidades do homem
de forma evoluida, em outras palavras, explica que o processo de internalizacao

(VYGOTSKY, 1934) se amplia conforme o curso da historia:

2" Termo original utilizado pelo autor, optou-se por manter.
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As fungBes psiquicas e as capacidades préprias do homem como um
sujeito social evoluiram e tomaram uma forma bem especifica, a saber, em
forma de processo de assimilagdo e dominio (ou tornar-se proficiente
(LEONTIEV, 1945/2009, p. 115, tradugdao livre).

Apesar deste item ter o objetivo de focalizar nas contribuicdes de Leontiev,
o fato de suas pesquisas terem grande influéncia vygotskyana faz com que seja
impossivel separar seus construtos teéricos dos de Vygotsky. Desse modo, alguns
trechos desta secao irdo retomar alguns conceitos vygotskyanos para dialogar com

as pesquisas de Leontiev.

Leontiev (1945/2009) argumenta que no processo histérico e social da
humanidade, os homens vivenciam um longo processo de evolucdo de suas
capacidades psiquicas. Ao comparar a evolucao da psiqué humana com a evolucao
da espécie de animais, o autor pontua que os milhares de anos e 0s conhecimentos
acumulados historicamente s&do qualitativamente mais produtivos na vida humana
gue na animal. Na vida em sociedade, as conquistas no desenvolvimento das
funcbes psiquicas sdo acumuladas e transmitidas de geracdo em geracao, 0 que

nao acontece em organizagdes de animais.

O autor, que também baseia seus estudos no materialismo historico-
dialético de Marx (1845/2009) acredita que esta nova e mais eficiente forma de
acumulo e transmissdo de experiéncia filogenética, ou melhor, histérica, foi
possibilitada pela caracteristica produtiva e construtiva da atividade humana. Em

outras palavras, devido ao trabalho.

Leontiev (1865/2009) ressalta também que outra condigdo importante € que
as relacbes dos sujeitos com o mundo de objetos sdo mediadas por relacdes
interpessoais. Pensar em uma crianca solta interagindo com o mundo de objetos é
uma abstracao artificial jA que a crian¢a nunca é jogada no mundo humano, mas
introduzida nele por intermédio das pessoas que estdo ao seu redor, que vao guia-la

ao mesmo tempo que sua relacdo com essa realidade material.

Para o autor, tudo de ordem especificamente humana é moldado na crianca
no curso de seu desenvolvimento. Até mesmo no ambito das funcfes sensoriais,
gue sao reestruturadas pela mediacdo humana e pelo uso de ferramentas. Assim,
conclui, da mesma maneira que Vygotsky (1934), que apenas a heranca bioldgica
nao é suficiente para governar as capacidades psiquicas dos sujeitos. Essa se
constitui apenas em uma condicdo possibilitadora dessas funcbes e capacidades
psiquicas, que assumem um papel importante.
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A teoria de Leontiev dialoga com as pesquisas de Leite (1979), que
destacam o papel fundamental da educagdo como processo de formagao por meio
das relacBes interpessoais a0 mesmo tempo que € moldado por elas. O autor
argumenta que a imagem que se tem de si sO é possivel a partir das relacbes com
0s outros, explicando que a percepc¢ao de si proprio € dada na relacao interpessoal,
ou seja, na relacdo entre pessoas. Deste modo, os dados que as pessoas nos
fornecem sobre n6s mesmos vé&o, aos poucos, colaborando na formacdo do nosso
eu. O ambiente escolar propicia a clara visualizacdo da compreensdo da
constituicdo dos sujeitos de Leite, ao passo que € comum que o educando aceite as
caracteristicas atribuidas a ele pelo meio, sejam elas de esperteza, de dependéncia,
de independéncia, de facilidade com numeros, de falta de jeito com as artes, entre
outras questdes, e passe a agir de acordo com os dados que foram conferidos a ele

pelo ambiente.

De igual forma, € importante notar que para Vygotsky (1930/1984), o
conhecimento ja esta no ambito coletivo, na historia, na sociedade e na cultura e a
crianga o internaliza a partir de sua interagdo com ambos (com o conhecimento e
com o mundo). Para ele, toda a forma de desenvolvimento da crianga aparece
primeiramente em nivel interpsicolégico para depois aparecer em nivel
intrapsicologico, ou seja, parte da relacdo entre pessoas para depois aparecer

dentro da mente do individuo, explicando o processo de internalizacao.

Ainda, sem retirar o carater ativo e historico da constituicdo dos sujeitos na
concepgao vygotskyana, o autor fala da construgdo da consciéncia a partir das
mediagdes sociais, potencializadas pela base “afetivo-volitiva”. Segundo o autor,
essa base engloba os desejos e interesses, ou seja, a motivacao do individuo que
também é capaz de agir como artefato mediador do desenvolvimento das funcfes

psicolGgicas superiores e da construcéo da consciéncia do suijeito.

Adicionalmente, Leontiev (1998a/2016, p. 356) pontua que a professora®®
desempenha papel principal no desenvolvimento dos vinculos que as criancas entre
trés a cinco anos estabelecem entre si, 0 que constitui, em grande parte, o que o
autor denomina “elemento pessoal privado” no desenvolvimento infantil. Na idade
pré-escolar, as criancas necessitam da atencdo da educadora e recorrem a ela

constantemente para mediar suas relacdes com as demais criancas do grupo.

28 Termo utilizado pelo autor.
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No curso do desenvolvimento infantil, a relagéo entre crianca e adulto, por
vezes, baseia-se em uma relacdo de dependéncia, uma vez que os adultos
satisfazem as necessidades vitais das criancas e as guiam para um
desenvolvimento fisico e psiquico. Nesse momento, a crianga vivencia a
dependéncia, tendo que se submeter as exigéncias dos adultos que cuidam de si.
Nessa relagcdo, a crianca apreende formas de comportamento sociais pela
convivéncia com os pares e pela orientacdo daqueles que h& mais tempo participam
da sociedade e da cultura. No processo de apreender os comportamentos culturais,
a crianga vivencia ganhos e perdas, alegrias e tristezas, superacdes e frustracoes.
Apesar dos sentimentos antagbnicos que experimenta no decorrer de seu
desenvolvimento, o que mantém a estabilidade da relagédo é o vinculo afetivo que a

crianca desenvolve com seu cuidador (pais) ou educador.

Leontiev (1945/2009) argumenta que durante este momento da vida da
crianga, o mundo infantil divide-se em dois grupos de interacdo social. O primeiro
grupo engloba a familia imediata ou aqueles que assumem papéis de cuidadores
primarios, pessoas com as quais a crianca mantém uma relacdo de intimidade e
cuja relacdo serve de base para o relacionamento da crianca com as demais
pessoas com quem ela vira a se relacionar na vida. No segundo grupo, encaixam-se
todas as demais pessoas que participam da vida da crianga, familiares, amigos,

educadores, cujas relacdes sdo mediadas pelas relacfes estabelecidas no primeiro
grupo.

Nessa linha, Leontiev (1945/2009) propde que a relacdo afetiva, ou ainda, o
vinculo afetivo estabelecido entre criangca educador na fase pré-escolar € téo
importante para o desenvolvimento infantil que o educador pode ser considerado

como pertencente ao primeiro grupo, de relacdes mais intimas e afetivas:

Todos nés sabemos o qudo Unicas sdo as relagdes entre criancas desta
idade com a professora de educacdo infantil, como é necesséria sua
atencao individual para elas e com quanta frequéncia eles recorrem a sua
mediacao na relacdo com os pares. As relacdes com a professora podem
ser consideradas como parte do circulo pequeno e intimo das relacdes da
crianga (LEONTIEV, 1945/2009, p. 356, tradugéo livre).

Além do importante papel da relagcdo educador e crianca no contexto escolar
para o desenvolvimento infantil, o autor pontua que a relacdo que ela estabelece
com os colegas de classe também merece atencdo especial. Para ele, o que liga

uma crianca a outra na fase pré-escolar € a mediacdo da educadora, que usufrui de
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seu vinculo afetivo estabelecido com as criancas para estabelecer a identidade do
grupo.

Ao se observar esses dados, amparados pela perspectiva histérico-cultural,
compreende-se que a crianga se constitui também a partir do lugar que ocupa nas
relacbes que estabelece com os demais sujeitos de seu mundo. Leontiev (1945)
expde que, apesar das criancas aprenderem com rapidez os contetidos escolares?®
e conseguirem armazenar muitas informacdes com as quais entram em contato na
vida, a caracteristica infantil aparece sempre que se ressignifica uma (ou mais)

relacédo das quais ela participa.

Nessa linha, € comum, por exemplo, que quando a crianca entre 0 e 6 anos
ganhe um irmdo ou irmé, ela passe a apresentar comportamentos diferentes no
ambiente escolar. Alguns passam a expressar a agressividade fisicamente, outros
passam a brincar de ser mais novo do que de fato é na tentativa de ocupar o
mesmo espaco que O novo irmao(d) ocupa; outros querem demonstrar suas
capacidades e serem valorizados por isso. Independentemente da caracteristica
comportamental da mudanca, fica claro que, no momento em que a crianca passa a
ocupar outro espaco na relacdo, ela passa também a transformar seu

comportamento e sua forma de enxergar a totalidade.

O mesmo ocorre quando existem mudancas na relacdo escolar entre
educador e crianga ou entre criangas. A entrada ou saida de um novo colega no
grupo, a mudanga de espaco fisico, sdo elementos que interferem diretamente na
constituicdo dessa crianca em relacdo a sua realidade. O capitulo 5 desta tese
aprofundarad essa tematica, elucidando como o envolvimento das criancas nas
atividades propostas muda uma vez que elas podem ter seus papéis alterados na
dindmica escolar, deixando de ser participantes passivos e passando a assumir uma

postura agente.

Nota-se, nesta direcdo, que as contribuicdes de Leontiev para o estudo do
vinculo na perspectiva histérico-cultural relacionam-se as interagcdes humanas nos
contextos reais de suas vidas. O autor atribui uma responsabilidade ainda maior do

educador no que tange as relacdes interpessoais no ambiente escolar, porquanto

2% |dem a 3: De acordo com a Base Curricular Comum da Educacéo Infantil de 2018 os conteldos da
educacdo infantil devem abranger os seguintes campos de experiéncia: (i) o eu, o outro e 0 nés; (ii)
corpo, gestos e movimento; (iii) tracos, sons, cores e imagens; (iv) escuta, fala, linguagem e
pensamento e (iv) espacos, tempos, quantidades e transformacdes
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essas podem ter grande impacto nos desenvolvimentos das personalidades das
criangas. Desmistificar rotulos, propor novas possibilidades de ser e agir no mundo,
pensar em parcerias que promovam o desenvolvimento mutuo faz parte de um agir
pedagogico voltado para o desenvolvimento psico-cognitivo-emocional das criancas
e s é possivel a partir da reflexdo critica sobre as préticas escolares. Quando o
educador olha para as relagbes com cuidado, tentando promover o desenvolvimento
de novas caracteristicas em seus educandos, a relacéo é fortalecida, estabelecendo

confianca e bem-estar no ambiente educativo.

3.4.4. As contribuigcdes de Bakhtin/Voloshinov para o estudo do vinculo na
perspectiva histérico-cultural

A teoria ou filosofia de linguagem de Bakhtin/Voloshinov (1929/1981)
dialoga com as pesquisas de Vygotsky (1930-33-35/1984,1934/1987, 1998), pois
ambas concordam que a consciéncia, o sistema psicoldgico do sujeito, ndo surge do
proprio territério psicoloégico, mas do territério social, por meio da interacdo verbal.
Pode-se compreender, entdo, que a propria personalidade do sujeito, € produto das
relacdes sociais (linguisticas, cognitivas e afetivas) das quais ele fez parte e carrega

em si as vozes dos demais enunciados que colaboraram em sua constituicao.

Assim como na secao 3.4.3., esta secdo retomara alguns preceitos da teoria
vygtoskyana, visto que ela influencia e dialoga com o0s construtos teoricos de
Bakhtin.

Em suma, Vygotsky explana internalizagdo de signos, de métodos sociais
de raciocinio e do papel da linguagem para o desenvolvimento do sistema
psicolégico infantil. Similarmente, Bakhtin/Voloshinov (1929/1981) cria varios
conceitos pertinentes a linguagem e a comunicacdo como construtos sociais e
historicos que passam a constituir o sujeito e seu sistema psicolégico. Para o autor,
a experiéncia na sociedade e na cultura € crucial para o desenvolvimento da
linguagem e, consequentemente, da mente humana:

[...] a unicidade do meio social e a do contexto social imediato s&o
condicdes absolutamente indispensaveis para que o complexo fisico-
psiquico-fisioldgico que definimos possa ser vinculado a lingua, a fala,
possa tornar-se um fato de linguagem. Dois organismos biolégicos, postos
em presen¢a num meio puramente natural, ndo produzirdo um ato de fala
(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2010, p. 73).
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Em seus estudos de linguistica e filosofia, o autor desenvolve conceitos que
retomam a raiz de seu pensamento voltado para o carater social e interacional do
desenvolvimento da linguagem. Seu raciocinio, muito parecido com o de Vygotsky,
(1930-33-35/1984,1934/1987 e 1998) argumenta o0 quanto a linguagem colabora na
organizacéao e no desenvolvimento psicolégico dos sujeitos:

N&o é a atividade mental que organiza a expressdo, mas, ao contrario, € a
expressdo que organiza a atividade mental, que modela e determina a sua
orientacdo. Qualquer que seja 0 aspecto da comunicacdo-enunciacio
considerado, ele sera determinado pelas condi¢c@es reais da enunciacao em
guestdo, isto €, antes de tudo pela situagcdo social mais imediata
(BAKHTIN/ VOLOSHINOV, 2010, p. 116).

Como é possivel observar, ao abordar os conceitos tanto da enunciacéo
guanto do ato de fala, o autor atribui a linguagem e ao contexto social grande
importancia para a orientacdo da atividade mental dos sujeitos. Outras nocoes
desenvolvidas por ele, como o da dialogia e da polifonia, também tém este carater
histérico-cultural, uma vez que carregam em si a crenca de que 0s sujeitos se
constituem mutuamente a partir de suas relacbes, apreendendo os enunciados

presentes nos ambientes sécio historicos que os constituem.

Nota-se, desse modo, que tanto Vygotsky quanto Bakhtin/ Voloshinov
compartilham do preceito que a apropriacdo das formas culturais de manipulacao
dos instrumentos realiza-se na intera¢do do sujeito com o mundo e € também por
esse canal que ele apreende a linguagem, seu uso e se torna capaz de transformar

a si mesmos e 0 seu contexto.

Nesta direcdo, a linguagem recebe um papel de extrema importancia no
desenvolvimento psicolégico humano, sendo que ela é que medeia as relacdes
entre 0s sujeitos ao mesmo tempo em que serve de base para o desenvolvimento
das demais funcdes psicoldgicas superiores, como 0 pensamento e a consciéncia.
Dessa forma, a linguagem assume duplo sentido na constituicdo da subjetividade
humana, pois age como artefato mediador das interaces ao mesmo tempo em que
passa a ser constitutiva do préprio sujeito:

Os signos sé emergem, decididamente, do processo de interacao entre
uma consciéncia individual e uma outra. E a propria consciéncia individual
esté repleta de signos. A consciéncia sé se torna consciéncia quando se
impregna de conteddo ideolégico (semidtico) e, consequentemente,
somente no processo de interacdo social (BAKHTIN/VOLOSHINOV,
1929/1981, p. 16).
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Para melhor compreender como a linguagem em interagcdo colabora na
apreensdo do mundo por parte dos sujeitos, é interessante olhar para alguns

conceitos chaves da teoria de linguagem de Bakhtin/VVoloshinov (1929/1981).

Bakhtin (1929/1981) considera a linguagem como uma experiéncia material
gue carrega em si caracteristicas histérico-culturais bem como o discurso de
outrem. Para o autor, nenhum enunciado existe sozinho, mas carrega em Si

centenas de enunciados anteriores a ele, contendo vozes, concepc¢des e conceitos.

Ainda para o filosofo da linguagem, o sujeito € um ser social em que 0s
diferentes elementos que colaboram em sua constituicdo estdo em continua tensao
e articulacdo dialégica. Dessa maneira, sua teoria configura-se como uma filosofia
de linguagem em que esta funciona como um signo social a0 mesmo tempo que um
artefato mediador e constitutivo do sujeito. Essa visdo compreende o0 eu e 0 outro
como indissociaveis, dado que se constituem mutuamente e dialeticamente ao
interagirem. As vozes dos diferentes discursos permeiam as identidades dos
sujeitos que, ao dialogarem, contaminam-se cada vez mais de outros discursos
sociais. Assim, estabelecem-se alguns construtos acerca da constituicdo social e
linguistica do sujeito, marcada por elementos discursivos que o constituem como um
ser de linguagem, como: o dialogismo, a polifonia, discurso, enunciacéo, o ato de

fala e a autoria.

Na visao bakhtiniana, a linguagem constitui o eixo principal da vida e das
interacdes humanas. Na medida em que é por meio do uso da linguagem que 0s
sujeitos se expressam uns para os outros nas interagcfes sociais, € também através
dela que os sujeitos constroem seus proprios significados, suas representacfes da

realidade e, por fim, seus préprios discursos.

Nesta linha, a linguagem é condicdo para a constituicdo do ser humano
como sujeito. Para Bakhtin (1929/1981), a constituicdo dos sujeitos é possibilitada
conforme suas interacBes. Deste processo dialético, surgem as producdes
discursivas, elementos que o0 sujeito internaliza e se constitui como ser social.
Entende-se, portanto, que 0s sujeitos ndo nascem prontos, mas se constituem como

tal por sua experiéncia na vida social e na linguagem.

Neste prisma bakhtiniano, o sujeito constitui-se pelo discurso, conforme
apropria-se das vozes de sua realidade. A presenca de diferentes vozes presentes

nos discursos dos sujeitos com o qual o homem interage é denominada pelo autor
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como polifonia. Neste processo de apreensao polifonica da realidade, a consciéncia
do sujeito constroi-se em forma de participagdo dialdégica e, ainda, dialética, na
histéria e na sociedade/cultura. Para Bakhtin, ndo apenas a linguagem, mas o0s
significados compartilhados no ambiente social sdo apreendidos pelos sujeitos e

passam a compor sua forma de pensar.

Faz-se importante destacar que, no pensamento bakhtiniano, os termos
dialogia e polifonia estdo interligados e embora, as vezes, parecam sinénimos,
existe uma diferenca entre eles. A polifonia (poli: varios e fonia: sons) € o termo
aplicado para explicar as varias vozes presentes em um Unico enunciado. Tais
vozes sao indissociaveis pois constituem o enunciado. Esse conceito é definido pela
convivéncia e interacdo de uma multiplicidade de vozes representantes de uma
determinada concepcdo da realidade ao mesmo tempo que marcadas pelas
particularidades dessa realidade. A dialogia é o termo utilizado pelo autor para se
referir as relacdes dialdgicas que estes discursos polifdnicos experienciam.
Conforme o0s enunciados polifonicos dialogam, surgem novas polifonias,

possibilitadas pelo carater dialégico das relagdes humanas.

Na concepcdo bakhtiniana, o dialogismo € considerado o principio
constitutivo da linguagem, o que significa que a linguagem é impregnada de
relacdes dialdgicas. Entende-se, desse modo, que o dialogismo € a condi¢cdo do
sentido do discurso. Ainda, o dialogo é compreendido como um elo de ligacdo entre
a vida e a linguagem, pois permite que a palavra carregue consigo valores e

compreensdes de mundo.

O autor baseia-se nas relacdes dialogicas dos enunciados considerando a
lingua como uma realidade abrangente que vai além de estruturas e formas.
Partindo do pressuposto de que as pessoas se desenvolvem em ambientes
linguisticos, estas interagem com diferentes linguagens que sao reflexo da
diversidade das experiéncias sociais existentes. Para o autor, a lingua e a
experiéncia humana estdo interigadas e nao podem ser compreendidas
separadamente:

Ignorar a natureza do enunciado e as particularidades de género que
assinalam a variedade do discurso em qualquer area do estudo linguistico
leva ao formalismo e a abstracdo, desvirtua a historicidade do estudo,
enfraquece o vinculo existente entre a lingua e a vida. A lingua penetra na
vida através dos enunciados concretos que a realizam, e € também através
dos enunciados concretos que a vida penetra na
lingua (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1979/1992, p. 282).
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Assim, todo e qualquer enunciado produzido n&o existe isoladamente, mas
constitui-se dos demais discursos ja existentes na experiéncia histérico-cultural.
Uma vez inserido na sociedade, o sujeito apreende a linguagem e as vozes
presentes nos discursos dos demais sujeitos e, conforme os internaliza, da origem a
sua consciéncia: “A consciéncia torna-se consciéncia somente apoOs ter sido
preenchida com conteudo ideoldgico (semibtico), consequentemente, apenas no

processo de interagao social ” (VOLOSHINOV, 1973, s/n, Traducdo livre).

A filosofia de linguagem bakhtinina possibilita conceber a linguagem nao
somente como uma possibilidade humana de construir sistemas simbdlicos, mas
também como uma atividade constitutiva, que se materializa na interacdo verbal.
Nesse pensamento, a aquisicdo da linguagem ocorre no processo de internalizacao
da palavra alheia, inseparavel da simbologia que carrega. Ou seja, 0 sujeito ndo
somente apreende a palavra, mas a compreensdao de mundo que nela é colocada.
Uma vez postas no ambito social, as palavras de outrem perdem suas origens,
tornando-se signos apropriados que sao utilizados para a compreensao de novas
palavras, e assim por diante. Nesse sentido, compreende-se que linguagem é uma
atividade de interacéo social ao mesmo tempo que elemento constitutivo do homem

de sua mente.

Nessa mesma perspectiva, Wallon (1984), cuja teoria foi aprofundada no
capitulo 3.2 desta tese, acrescenta a importancia das linguagens para transformar a
experiéncia em consciéncia a0 mesmo tempo que ressalta sua importancia para a
manutencdo da propria cultura. Assim como Vygotsky, o autor considera a
linguagem indispensavel para possibilitar o pensamento:

Sem penetrar nas relacdes possibilitadas e padronizadas pela linguagem
ou no fato de que cada dialeto carrega e transmite sua histéria, pode-se
minimamente alegar que é a linguagem que transformou em consciéncia a
mistura de coisas e a¢des que constituem a matéria bruta da experiéncia.
Na verdade, a linguagem nao é a causa do pensamento; ela é a ferramenta
indispensavel e elemento de base no progresso do pensamento (WALLON,
1984, s/n, Traducao livre).
Isso posto, compreende-se que 0s sujeitos desenvolvem suas capacidades
de pensamento e linguagem a partir de seu contato com a sociedade e com a
cultura. Por conseguinte, constroem e interferem na realidade a partir da interacéo
com os demais sujeitos e com 0 ambiente, produzindo significados nesse processo,

por meio de suas praticas discursivas.
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Em suas reflexdes sobre os estudos de Bakhtin/Volochinov (1929/1981) e
Vygotsky (1930-33-35/1984, 1934/1987, 1998), Magalhdes (2007) reforca a
importancia da comunicacéo e do estabelecimento do didlogo para a constituicdo da
consciéncia humana e da subjetividade. A autora destaca a importancia da
linguagem na constituicdo da consciéncia humana e no desenvolvimento psicologico
dos sujeitos, compartilhando da premissa de que a dialogia assume papel crucial na
constituicdo da subjetividade. Nessa linha, as intervencdes realizadas pelo educador

nas interacdes entre as criancas fazem parte da construcao da subjetividade deles.

Seguindo esta concepcdo dialdégica de constituicAo dos sujeitos, 0s
individuos constituem-se na relacdo, e por meio dela; de forma que a interacdo é
instrumento-e-resultado do proprio processo dialdgico. Desse modo, as principais
contribuicbes das pesquisas de Bakhtin para o estudo do vinculo afetivo na
perspectiva histérico-cultural estdo relacionadas ao carater dialdgico da sua filosofia,
gue caracteriza as relacdes (interacdes) e a propria linguagem bem como a sua
compreensao de que as experiéncias na sociedade e na cultura sdo essenciais para

o desenvolvimento psicolégico dos sujeitos.

Compreende-se, assim, que ao interagir com 0 mundo, 0S sujeitos
experienciam, vivem e sentem. Logo, o carater emocional das interacfes cria uma
realidade Unica e ndo pode deixar de ser investigado como um elemento constitutivo

da consciéncia humana.

3.4.5. Reflexdes sobre o estudo do vinculo na perspectiva histérico-cultural

A partir das contribuicdes de Marx (1845), Vygotsky (1926-29,1930-33-34-35,
1987), Leontiev (1945,1977) e Bakhtin/Voloshinov (1929/1981), esta tese
compreende que o sistema psicolégico humano surge das e nas relacdes que ele
estabelece com seu contexto e com 0S outros sujeitos. Essas relacdes sédo
mediadas pela linguagem e pela emoc¢édo ao mesmo tempo que constituidas delas.
A emocédo é entendida como uma unidade dinamica da consciéncia humana que
influencia o modo como cada sujeito apreende a realidade em que ele vive. A escola
e as relagbes escolares sdo consideradas de extrema relevancia, uma vez que
compdem as vivéncias experienciadas pelas criancas.

Desse modo, o vinculo afetivo é entendido como uma relacdo entre pessoas
(dialégica e dialética) que, em contexto escolar (historico, social e cultural), medeia

a relacdo do educando com o conhecimento, com o mundo e com o0s demais
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sujeitos a0 mesmo tempo em que participa da constituicdo de seu sistema
psicolégico. Portanto, o estabelecimento de um vinculo afetivo entre educando e
educador € fundamental tanto para o processo de ensino-aprendizagem quanto
para o desenvolvimento humano.

Assim, esta pesquisa atribui importancia as relacdes escolares e a mediacao
realizada pelos educadores, que ao intermediar as relagbes entre sujeitos e o

mundo, possibilitam transformacdes dos sujeitos e do ambiente, de forma dialética.

Esta se¢cdo apresentou, em primeira instancia, a perspectiva historico-cultural.
Em seguida, dissertou sobre o surgimento do materialismo histérico-dialético
(MARX, 1845) e sobre as pesquisas de Vygotsky (1926-29,1930-33-34-35, 1987)
acerca do desenvolvimento humano e o papel assumido pela afetividade nesse
processo. Apds isso, foram discutidos brevemente os estudos de Leontiev
(1945,1977) e Bakhtin/Voloshinov (1929/1981) bem como suas contribuicdes acerca
do desenvolvimento humano, da afetividade, do papel mediador da linguagem e das
relacbes entre educador e educando para esta tese. Por fim, estabeleceu-se a
concepcao de vinculo afetivo em relacdo a estes autores.

A secdo seguinte retratrd um dos objetos desta pesquisa: o brincar. Este
conceito tem centralidade nesta pesquisa uma vez que é compreendido como uma
atividade exclusivamente humana, aprendida e mediada socioculturalmente a partir
das experiéncias da crianca na realidade. Esta atividade é de suma importancia
para o desenvolvimento psicoldgico infantil uma vez que € por meio dela que a
crianga passa a dominar varias fun¢des psiquicas como: planejamento da conduta,
auto regulacdo do comportamento, uso da lingagem como planejadora das acoes,
uso da linguagem como representativa da realidade simbdlica, entre outras. A secao
seguinte apresentara as contribuicées de Leontiev (1944/2016) e Vygotsky (1934)
acerca desta temdtica e  discutirA a importancia dessa atividade para o
estabelecimento de vinculos afetivos (WALLON,1941/1968 e VYGOTSKY, 1926).

126



4. O BRINCAR

A brincadeira infantil quase chega a ser o mais precioso instrumento de
educacao do instinto (VYGOTSKY, 1926, p. 119).

E comum que pais, e até mesmo educadores, ndo atribuam muito valor ao
brincar e o considerem apenas como um passatempo. No entanto, pesquisas
apontam para a importancia desse processo no desenvolvimento, sendo praticado
em diferentes povos, culturas, faixas etérias e até mesmos em animais. Desse
modo, compreende-se que caracteristicas da sociedade e da cultura séo
aprendidas e apreendidas por meio do brincar. De fato, um olhar critico para esta
atividade infantil é capaz de captar que o brincar da crianca corresponde néo
somente aos seus interesses, mas também as suas necessidades
desenvolvimentais em cada momento de sua infancia. O bebé, por exemplo,
brinca com objetos como chocalhos em seu processo de atencédo involuntaria, de
ouvir, olhar, etc. Do mesmo modo, a crianca que acabou de dar os primeiros

passos, brinca de correr e se esconde, e assim por diante.

Desta maneira, o brincar transforma-se e se evolui ao longo do
desenvolvimento infantil, permanecendo sua atividade principal e mais importante.
Leontiev (1945/2009) amplia os estudos de Vygotsky a respeito do brincar
pontuando:

O desenvolvimento psicoldgico de uma crianca € conscientemente
regulado principalmente pelo controle de sua relagdo principal com a
realidade, pelo controle de sua atividade principal. Neste caso, a
brincadeira é a atividade principal. [...] designamos por esta expressao nao
apenas a atividade frequentemente encontrada em dado nivel do
desenvolvimento de uma crianca. [...] Chamamos de atividade principal
aquela conexdo com a qual ocorrem as mais importantes mudancas no
desenvolvimento psiquico da crianga e dentro da qual se desenvolvem
processos psiquicos que preparam o caminho da transicdo da crianca para
um nivel de desenvolvimento novo e mais elevado (LEONTIEV, 1945/2009,
p. 334, traducéo livre).

Em seus estudos sobre o desenvolvimento psicolégico infantil, Leontiev
(1944/2016) destaca o papel da brincadeira e do jogo, diferenciando-os e
categorizando-os. Para o autor, que concorda com os preceitos de Vygotsky (1998)
sobre esse tema, a caracteristica principal que diferencia estas duas atividades no
desenvolvimento infantil € que a brincadeira esta necessariamente subjugada aos

objetos que a compdem, de forma que retratam a realidade objetiva.

Ja, o jogo permite o dominio de uma area mais ampla da realidade e

aparece mais tardiamente no processo do desenvolvimento. Em outras palavras,
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nessa perspectiva, a brincadeira ou o brincar esta relacionado a situacdo imaginaria
e € considerada a atividade principal da criangca em idade pré-escolar enquanto o
jogo esta relacionado ao jogo de regras que envolve processos logicos e aparece
posteriormente no desenvolvimento infantil. Como esta pesquisa tem como objetivo
compreender criticamente como o brincar e a agéncia podem colaborar no
estreitamento do vinculo afetivo entre educador e educando e de que forma isso
pode impactar no desenvolvimento global da crianca em idade pré-escolar, analisa-

se as contribuicdes de Leontiev acerca da brincadeira (ou do brincar).

Na Educacdo Infantil, ou seja, na idade pré-escolar, as atividades
pedagogicas com frequéncia utilizam de uma abordagem ludica, tendo em mente a
necessidade do brincar para conduzir a crianga ao desenvolvimento. Além disso, a
brincadeira é uma atividade precisamente humana, que se baseia na percep¢éo que

as criangas tém da realidade e em seus desejos de interferirem nela.

No processo de desenvolvimento da consciéncia do mundo que a cerca, a
crianga tenta interagir com este mundo, representando as suas vivéncias no brincar.
E por essa razdo que, comumente, vé-se criancas em idade pré-escolar brincando
de médico, escolinha, mamae e filhinha, pois representam vivéncias conhecidas. Na
brincadeira, elas tém a oportunidade de ser o que nao sado, no caso o médico, a
educadora, a mae, etc. Assim, uma das caracteristicas principal do brincar é que
seu objetivo esta no processo e ndo no resultado. Nao é o final da brincadeira que

traz satisfacdo as criancas, mas a acao de brincar.

E essencial pontuar que, na perspectiva vygotskyana que embasa esta tese,
a brincadeira ndo surge de uma situacdo imaginaria, mas da lacuna que surge na
crianca de ndo poder vivenciar prontamente uma situacdo da vida real. Assim, é a
realidade objetiva da crianca que faz surgir nela o desejo, a necessidade do brincar
e a propria funcéo imaginaria.

Leontiev (1944/2016) sublinha que é por meio da brincadeira do periodo
pré-escolar que as criangas compreendem as caracteristicas do mundo, assimilando
a realidade humana. Na troca de experiéncias e na interacdo com 0s pares, as
criancas constroem vinculos afetivos e conhecimento, simultaneamente. Além de
propiciar a socializagdo, o brincar promove o desenvolvimento da autonomia e da
agéncia, colocando a crianca no ponto central de seu proprio processo de

apreensdo do mundo e de ensino-aprendizagem.
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De forma similar, Vygotsky (1934) considera o brincar como uma atividade
unicamente humana que assume papel singular no processo de constituicdo do
sujeito. Para o autor, no brincar, os sentidos e significados histoérico-culturalmente
produzidos sdo negociados, possibilitando o surgimento de novas construcoes.
Ademais, o brincar possibilita o surgimento de uma zona de desenvolvimento
proximal em gque o0s sujeitos podem ir além de suas possibilidades imediatas,

comportando-se na situacao imaginaria de forma superior a mesma situacao real.

Nessa concepc¢do, sdo inumeras as contribuicbes do brincar para o
desenvolvimento infantil. Primeiramente, acredita-se que na brincadeira a criangca
passa agir em esfera cognitiva, pois se torna consciente de caracteristicas
ambientais que normalmente passam despercebidas. Em segundo lugar, é no
brincar simbdlico que a crianca passa a planejar a sua atividade, utilizando a
linguagem como ferramenta para o0 desenvolvimento continuo de estruturas
superiores de raciocinio. Em terceiro lugar, compreende-se que a crianca aprende a
regular seu proprio comportamento, controlando impulsos e reacdes ao se envolver
em uma brincadeira e, por fim, seguindo os preceitos vygotskyanos de que a
cognicdo e a emoc¢do formam a unidade dindmica da consciéncia e a linguagem € a
ferramenta pela qual os processos sociais sdo internalizados, as experiéncias
emocionais [perezhivanija] vivenciadas no brincar qualificam a forma com que as
criancas apreendem a totalidade da realidade e do proprio brincar, ou seja, a forma
com que internalizam o conhecimento que esta sendo construido com as demais

criancas e com o/a educador(a).

Finalmente, a ZDP (zona de desenvolvimento proximal), viabilizada pela
unido de todos esses processos psicologicos e permitindo que, em colaboracao, a
crianca reconstrua e transforme os conhecimentos ja internalizados, constitui uma

enorme contribuicdo da brincadeira para o desenvolvimento infantil.

Wallon (1941/1968) complementa que a crianca manifesta seus
sentimentos pelo brincar. Para o autor ndo ha desenvolvimento sem interacfes que
podem se materializar na linguagem, em gestos ou em movimentos. Nessa visao,
afetividade é imprescindivel e impulsionadora da socializacdo. Dessa maneira, 0
brincar faz-se duplamente fundamental: primeiramente, porque possibilita as
interac®es linguisticas, gestuais e tbnicas, necessarias as relacdes e, em segundo

lugar, porque permite a experimentacao de diferentes papéis e sentimentos.
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N&o obstante, Vygotsky (1933) ressalta que, na idade escolar, o brincar
promove novas e mais sofisticadas funcfes psicoldgicas, como o desenvolvimento
da memoria, da funcdo simbdlica e da interiorizacao do discurso:

O brincar é convertido em processos interiores na idade escolar, se
transformando em discurso interior, memoria ldgica e pensamento abstrato.
No brincar, a crianca opera com significados separados dos objetos, mas
ndo em agdo real com coisas reais. Separar o significado do cavalo do
cavalo de verdade e transferi-lo a um bastdo (o material pivd necessério
para evitar que o significado evapore) e realmente agir com o bastdo como
se ele fosse um cavalo € um estagio transitério vital para operar com
significados (VYGOTSKY, 1933, s/n, Tradugéo livre).

Além disso, pontua a presenca da afetividade no brincar. Para o autor, o
brincar é basicamente a realizacdo de desejos, de afetos generalizados. Para ele,
uma crianca em idade pré-escolar € consciente de suas relagbes com os adultos,
reagindo a elas de forma afetiva. Ainda, acrescenta que a caracteristica essencial
do brincar € gque nesta atividade, a regra torna-se um afeto (VYGOTSKY, 1933).
Nesse raciocinio, seguir a regra da brincadeira traz satisfacdo, sendo efetiva por
natureza. Tais regras sao internas, s&do regras de auto regulacdo do
comportamento, regras de autodeterminacdo. Dessa forma, compreende-se que o

brincar possibilita a crianga novos desejos e novas formas de comportamento.

Nos contextos de educacgédo infantil, o aspecto afetivo do brincar também
possibilita o estreitamento dos vinculos afetivos entre educador e educando, uma
vez que vivenciam experiéncias emocionais intensas viabilizadas pela brincadeira,
mudando a natureza da relacé&o dos individuos com o préprio ambiente:

E essa possibilidade da transferéncia mais ampla das sensacbes é a
garantia da educacdo, que se traduz na possibilidade de relacbes
inteiramente novas entre o individuo e meio. E por isso que as emocdes
nao podem ser inaceitaveis ao pedagogo (VYGOTSKY,1926/2010, p. 141).

Vygotsky (1926) destaca que as emocgdes compartilhadas no convivio social
e, nesse mérito, no brincar, possibilitam o estabelecimento de novas relacdes entre
0 sujeito e 0 meio. Acrescenta, ainda, que educacao é sindbnimo de mudanca e as
mudangas mais que promovem desenvolvimento nos educandos ocorrem quando
seus campos afetivos sdo tocados. Para ele, “sdo precisamente as reagdes
emocionais que devem constituir a base do processo educativo” (VYGOTSKY,
1926/2010, p. 144).

Esta secdo apresentou brevemente as concepcdes de Vygotsky (1934) e

Leontiev (1944/2016) e sobre o brincar, seu papel no desenvolvimento psicologico
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infantil e como essa atividade exclusivamente humana colabora no estabelecimento
de vinculos afetivos (VYGOTSKY, 1926 e WALLON, 1941/1968 ).

A secdo seguinte apresentara o conceito de agéncia, como atividade
socioculturalmente mediada de agir, em que a crianca € agente de seu proprio
processo de ensino-aprendizagem e, de sua proépria vida, constituindo-se como

sujeito critico e reflexivo.
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5. A AGENCIA

Ao iniciar a construcao deste capitulo, novamente deparei-me com um dilema
terminoldgico. E sabido e postulado por muitos autores que as criancas aprendem
mais se assumem um papel ativo em seus processos de ensino-aprendizagem, em
vez de se comportarem como seres passivos que apenas absorvem conhecimento.
No entanto, a forma como alguns grupos de autores nomeia essa caracteristica do
ensino-aprendizagem é diferente na academia.

Inicialmente, o capitulo chamaria-se “O Protagonismo Infantil”, embora os
autores citados ndo se utilizem dessa terminologia. Entretanto, no decurso de sua
construcéo, participei do SIAC 2016 (Simposio Acao Cidada) onde entrei em contato
com o conceito de agéncia e o considerei um termo um pouco mais amplo que o
protagonismo, ao mesmo tempo que dialoga diretamente com o materialismo
histérico-dialético de Marx (1845) que embasa esta tese.

Apesar de se tratar de um tema consolidado em outras éareas do
conhecimento, como na Linguistica Aplicada, Sociologia da Infancia, na
Antropologia, na Sociologia e na Psicologia®® — areas que, muitas vezes, realizam
pesquisas com temas transversais aos da Psicologia Escolar - € um conceito pouco
utilizado no campo da Psicologia Escolar com enfoque na abordagem histérico-
cultural, o que causou estranhamento aos membros do LIEPPE, grupo de pesquisa
dentro do qual esta tese foi produzida. Por essa razéao, considerei chamar a forma
com a qual criancas agem e interagem no processo de construcdo de conhecimento
como o agir. No entanto, percebi que esse termo modificado parecia estar distante
do conceito original, que se desenvolve a partir do conceito de praxis de Marx
(1845/2002). Portanto, por mais que seja um termo um tanto novo para a area da
Psicologia Escolar, o termo agéncia serd adotado para remeter aos processos de
ensino-aprendizagem e outros processos de vida da crianca em que ela age
intencionalmente, reflexivamente e criticamente, conforme aprofundado a seguir.

Inicia-se a discussao sobre a agéncia explicando um pouco o conceito de
praxis de Marx (1845/2002). Para o autor, 0 movimento materialista compreende
gue a vida material € 0 que determina o ser humano, ou seja, as circunstancias

sociais, historicas, culturais, naturais, emocionais, bioldgicas, econémicas e etc, é o

30 : . . . .

Nesta tese, acredita-se que as pesquisas realizadas nas areas citadas tangem os estudos de
Psicologia Escolar e Desenvolvimento Humano trazendo importantes contribuicbes para as
pesquisas sobre as relacdes que se estabelecem em ambiente escolar, tema de foco da Psicologia
Escolar.
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gue ditam a vida real do sujeito. Nessa concepcdo, a vida real é que tem poder de

interferir na vida do sujeito, em oposi¢éo ao movimento idealista que acreditava que

0 mundo das ideias é o que determinava o comportamento humano.

Marx (1845/2002), ao refletir sobre o materialismo, concluiu que os proprios

seres humanos podem alterar as circunstancias de sua vida, a0 mesmo tempo que

as circunstancias podem alterar a vida do ser humano, de modo que a relagéo entre

o homem e a vida material € composta por um movimento duplo, o que ele

caracterizou como um movimento dialético. Mas, para que esse ser consiga alterar

as circunstancias de sua vida, ele precisa tomar consciéncia delas, refletir

criticamente, para somente assim poder agir em prol de uma transformacéao:

A doutrina materialista de que os seres humanos sdo produtos das
circunstancias e da educacéo, [de que] seres humanos transformados séo,
portanto, produtos de outras circunstancias e de uma educa¢do mudada,
esquece que as circunstancias sdo transformadas precisamente pelos
seres humanos e que o educador tem ele préprio de ser educado. Ela
acaba, por isso, necessariamente, por separar a sociedade em duas partes,
uma das quais fica elevada acima da sociedade[...] A coincidéncia do
mudar das circunstancias e da atividade humana s6 pode ser tomada e
racionalmente entendida como praxis revolucionante® (MARX, 1845, s/n,
Traducéo livre).

Assim, a praxis revolucionaria pode ser compreendida como uma atividade

humana prético-critica de transformacdo de circunstancias, do contexto historico-

cultural:

Ao contréario da visdo idealista da histéria, ndo tem de procurar em todos os
periodos uma categoria, pois permanece constantemente com 0s peés
assentes no chao real da histéria; ndo explica a praxis a partir da ideia,
explica as formagGes de ideias a partir da praxis material, e chega, em
consequéncia disto, também a este resultado: todas as formas e produtos
da consciéncia podem ser resolvidos ndo pela critica espiritual, pela
dissolucéo na "Consciéncia de Si" ou pela transformacdo em "apari¢cbes",
"espectros”, "manias", etc., mas apenas pela transformacdo préatica
[revolucionaria] das relagBes sociais reais de que derivam estas fantasias
idealistas — a forca motora da historia, também da religido, da filosofia e de
todas as demais teorias, ndo € a critica, mas sim a revolugdo. Ela mostra
que a histéria ndo termina resolvendo-se na "Consciéncia de Si" como
"espirito do espirito", mas que nela, em todos os estadios, se encontra um
resultado material, uma soma de forcas de producdo, uma relacdo
historicamente criada com a natureza e dos individuos uns com os outros
que a cada geracdo é transmitida pela sua predecessora, uma massa de
forcas produtivas, capitais e circunstancias que, por um lado, é de facto
modificada pela nova geracdo, mas que por outro lado também Ihe
prescreve as suas proprias condi¢es de vida e lhe d4 um determinado
desenvolvimento, um caracter especial -, mostra, portanto, que as
circunstancias fazem os homens tanto como os homens fazem as
circunstancias (MARX e ENGELS, 1845/2009, s/n, Tradug&o livre).

8 Grifo do autor
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Em suas obras “Teses sobre Feuerbach”, Marx considera a praxis como
“atividade humana sensual e pratica” (MARX, 1945, s/n). O sentido da palavra
sensual empregada nado faz referéncia ao aspecto sexual da atividade humana,
como esta palavra € comumente interpretada, mas ao aspecto da acado humana que
da prazer, que realiza, que transforma e modifica a vida humana.

Sua expressao praxis faz referéncia a uma atividade humana criativa, livre,
capaz de transformar o sujeito e seu contexto, de forma interligada. Nesta dire¢éo, o
ser humano como ser cultural, social e histérico € quem constréi e transforma sua
prépria cultura, sociedade e histdria. Ainda, o autor pontua que a atividade humana
s6 pode ser considerada humana se for pratico-critica, transformadora e
revoluciondria. Além disso, considera este carater transformador da atividade-
pratico-critica humana, a praxis, a caracteristica fundamental que nos difere dos
animais:

Eles (os animais) produzem apenas com um objetivo imediato, enquanto o
homem produz de um modo universal. Os animais produzem movidos
apenas por suas necessidades fisicas, enquanto o homem produz mesmo
guando esta livre das necessidades fisicas e s6 produz verdadeiramente
quando libertado destas necessidades. O animal s6 se produz a si proprio,
enquanto o homem reproduz toda a natureza. O produto do animal é parte
integrante de seu corpo fisico, enquanto o homem faz face livremente ao
seu produto. Os animais sO laboram de acordo com os padrbes e as
necessidades da espécie a qual pertencem, enquanto o homem sabe
produzir de acordo com os padrfes de todas as espécies e sabe aplicar o
padrao adequado a natureza do objeto. E assim o homem labora, também,
de acordo com as leis do belo (MARX, 1845, s/n, Traducao livre).

Assim, compreende-se que a atividade humana pratico-critica de Marx
remete a um tipo de atividade mais amplo e especifico em vez de se remeter a uma
mera atividade pertencente a espécie. Para o autor, por meio da realidade material,
o0 sujeito pode transformar tanto o mundo material quanto o ideolégico, o artistico, o
mundo das relagfes, etc, por meio de um movimento dialético. A atividade humana,
nessa concepcao, tem carater transformador e revolucionario, 0 que s6 se torna
possivel por meio do desenvolvimento da criticidade e reflexividade sobre a propria
vida e a préaxis humana.

A partir deste conceito de prética revolucionaria, alguns autores expandiram
0s preceitos marxistas refletindo sobre a agéncia humana. O conceito de agéncia é
discutido interdisciplinarmente em pesquisas realizadas nas areas da Antropologia
(AHEARN, 2001), Psicologia (BANDURA, 2006), Linguistica Aplicada
(ENGESTROM e SANNINO, 2010), na Sociologia (GIDDENS 1979, 2003) e na
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Sociologia da Infancia (CORSARO, 2009 e JAMES 2009). Esse conceito torna-se
relevante para as pesquisas em Psicologia Escolar uma vez que, ao olhar para as
acOes realizadas em contexto escolar, entende-se que as acfes de educadores e
educandos sao “socioculturalmente mediada, tanto na sua producdo quanto na sua
interpretacéo” (AHEARN, 2001, p. 112).

Nessa Otica, compreende-se que as escolhas do educador e do educando
sdo mediadas pelo contexto, por elementos histéricos, sociais, culturais, materiais e
simbolicos. A agéncia, segundo Giddens (1979), ndo diz respeito a uma série de
acOes, mas uma fluidez continua de conduta. Ser agente é diferente de agir
ocasionalmente. O educando que tem uma conduta de agente € aquele que toma o
papel do apreender para si, deixando de ser passivo.

Ahearn (2001), revisando os construtos de Giddens (1979) e Sztomka
(1991), complementa que alguns autores preferem atribuir a agéncia o nome de
pratica ou de praxis, mas que, em sua visao: “Agéncia e praxis sao dois lados do
funcionamento social incessante; a agéncia se realiza na praxis e a praxis remodula
a agéncia [...]” (SZTOMPKA 1994, p. 276 apud AHEARN, 2001, p. 31). Nessa
compreensao ndo ha agéncia se ndo ha praxis, aquela definida por Marx como
atividade exclusivamente humana de caracteristica dialdgica, dialética e
revoluciondria e, ndo ha praxis sem sujeitos que agem criticamente em busca da
transformacéo do contexto e, por consequéncia, de si mesmo.

Adicionalmente, Giddens (2003) explica que a agéncia € um conceito para
além das a¢des humanas cotidianas, pois constituem um agir critico e reflexivo, com

potencial para transformar o contexto e a prépria atividade humana:

As sociedades humanas, ou o0s sistemas sociais, ndo existiiam em
absoluto sem a agéncia humana. Mas néo se trata de que os agentes, ou
atores criam sistemas sociais: eles o reproduzem ou transformam,
refazendo o que ja esta feito na continuidade da préxis. [...] Mas os
humanos, como “agentes competentes” reconheciveis néo existem
separados uns dos outro. (GIDDENS, 2003, p. 201-202).

Nessa sua explanacao, o sujeito € um agente social capaz de se reconhecer
como tal ao mesmo tempo em que é capaz de agir com intencionalidade, motivacao
e reflexdo critica sobre suas atividades.

No campo da Sociologia da Infancia, James (2009) pontua que a busca por
estudar a agéncia originou-se na mudanca da visdo da crianca por parte dos

estudiosos dessa érea, por volta de 1970. Mudar a visdo do papel social da crianca
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permitiu olhar para as acdes dessa crianca e compreendé-la como um ser com

capacidades, desejos e possibilidades de agéncia:

Isto implica [...] uma visdo das criangas como pessoas dignas de um estudo
em seus proprios direitos e sdo somente como receptores dos ensinos dos
adultos. [...]JAs criancas sdo, atualmente, vistas como pessoas que, atraves
de suas acfes individuais, podem fazer diferenca em uma relacao, em uma
deciséo e para o funcionamento de uma série de pressupostos e amarras
sociais (JAMES, 2009, p. 36, Traducao livre).

Segundo a autora, muitos dos estudos realizados na area da Psicologia
Desenvolvimental, como os estudos de Jean Piaget (1940-1945), focavam muito
mais em estudos de sujeitos em contextos individuais, com o objetivo de encontrar
regras gerais para o desenvolvimento e comportamento humano. Com o tempo, 0s
estudos realizados tanto na area da Psicologia Desenvolvimental quanto na area da
Sociologia da Infancia, apontaram para a necessidade de olhar para a criangca como
um ser em transformacdo, como um ser que esta “se tornando” alguém, em vez de
um sujeito finito em si, com comportamentos e etapas de desenvolvimento pré-
estabelecidas.

Nesse prisma, passaram a surgir muitas criticas e desconfortos sobre as
perspectivas tradicionais sobre a criangca. Outros psicologos experimentais, como
Donaldson (1978), passaram a desafiar parte do construto de Piaget, uma vez que o
contexto do laboratério (contexto em que Piaget realizava seus estudos) mostra-se
diferente do contexto real da vida da crianca e, provavelmente, produz diferentes
formas de interacdo. Além disso, James (2009) argumenta a importancia dos
estudos de Vygotsky, como um dos primeiros a trazer a tona o carater ativo da
crianga no processo do desenvolvimento humano.

Assim como Ahearn (2001), James, em sua revisao bibliogréafica, revisita os
construtos de Giddens (1979) citados acima, acerca da organizacéo social e como
isso interfere para o desenvolvimento de sujeitos que agem criticamente. Para
James (2009), a agéncia pode ser entendida como “maneiras pelas quais as
criancas podem se entender e serem entendidas como participantes ativas da
sociedade” (JAMES, 2009, p. 36).

De forma similar e compartilhando da visdo de agéncia de James (2009),
Corsaro (2009) expande a compreensdo de uma crianga ativa na sociedade e
argumenta que as criancas, de fato, produzem e participam de uma série de
culturas de pares, que sofrem influéncias dos contextos historico-culturais nos quais

elas se encontram. Para ele, a producéo dessa cultura ndo € uma simples imitacao
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ou apropriacdo do mundo adulto. Em sua visdo, a crianca € um ser agente, que age
com criticidade e ndo mais representa um sujeito passivo que apreende o mundo

dos adultos:

As criangas se apropriam das informagfes da cultura do adulto de forma
criativa para produzir sua prépria cultura especifica. Esta apropriacdo é
criativa uma vez que ela tanto expande como elabora sua cultura ao
mesmo tempo que contribui para a reproducdo e expansdo do mundo
adulto (CORSARO, 2009, p. 301).

A constituicdo de uma cultura prépria, na visdo de Corsaro (2009), evidencia
a mudanca do olhar da sociedade para a crianga, cujas a¢gbes tém tanto valor e
poder que constituem novas formas de comportamentos culturais.

Na area da psicologia, a agéncia é compreendida de forma analoga ao
conceitualizado por Ahearn (2001), James (2009) e Corsaro (2009). Segundo
Bandura (2006), a abordagem sécio cognitiva, na qual realiza seus estudos, adota
uma perspectiva de agéncia para estudar o desenvolvimento humano, suas
mudancas e sua adaptacdo. O autor define ser agente como: ‘“influenciar
intencionalmente o jeito de ser de uma pessoa e suas circunstancias de vida”
(BANDURA, 2006, p. 164, Traducéao livre).

Na perspectiva do autor, as influéncias pessoais fazem parte de uma
estrutura mais ampla e que as pessoas nao sdo somente fruto dos comportamentos
daqueles que a cercam, mas os sujeitos contribuem para a vida, em interagdo um
com o outro, seja de forma auto organizadora, seja de forma proativa ou de forma
reguladora. Os sujeitos, em sua visao de agenciamento, transformam a vida em vez
de serem frutos dela.

Em suas pesquisas sobre a agéncia, Bandura (2006) estabelece 4
propriedades fundamentais da agéncia. S&o elas: (i) intencionalidade, (ii)
premeditacao, (iii) auto reatividade e (iv) auto reflexividade. Para o autor, ndo existe

agéncia, se ndo composta por estes quatro elementos. Segundo ele:

As pessoas ndo operam como agentes autbnomos. Tampouco seus
comportamentos s&do exclusivamente determinados por influéncias
situacionais. Muito além, o funcionamento humano é um produto de uma
interacdo reciproca de fatores intrapessoais, comportamentais e
ambientais. Esta interacao triddica inclui o exercicio da autoinfluéncia como
parte de uma estrutura causal. Nao é questao de ‘livre arbitrio’, o que seria
um retrocesso a teologia medieval, mas, ao agir como um agente, um
sujeito faz contribuicdes intencionais no desenvolvimento dos eventos
(BANDURA, 2006, p. 165).

De forma complementar, Engestrom e Sanino (2010) relacionam o conceito
de agéncia a teoria vygoskyana no que diz respeito ao construto teérico do autor
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sobre o controle da conduta (auto-regulacdo do comportamento) e da dupla
estimulacao.

Esses conceitos desenvolvidos por Vygotsky (1934/1984) retratam a relacao
do ser humano com os estimulos ou objetos do mundo e de que forma o sujeito os
manipula para atingir seus préprios objetivos, transformando o ambiente e o préprio
comportamento humano nesta relacdo dialética. Nessa perspectiva, uma pessoa,
utiizando a potencialidade dos objetos do mundo, controla seu préprio
comportamento através deles. Isto significa que o0 sujeito hdo possui um poder Unico
sobre seu préprio comportamento, mas controla o poder das coisas sobre o seu
comportamento.

Neste processo, 0 ser humano sujeita-se ao poder das coisas sobre o
comportamento, fazendo com que elas sirvam seus proprios propositos e, dessa
forma, assume o controle sobre elas. Neste raciocinio vygotskyano, o sujeito
modifica 0 ambiente com sua atividade externa e, consequentemente, afeta seu
préprio comportamento, ganhando autoridade sobre ele. A esse respeito, Engestrom

e Sanino (2010) argumentam que:

Em outras palavras, a agéncia do sujeito, a sua capacidade de mudar o
mundo e mudar seu préprio comportamento, torna-se um foco central.
Vygotsky construiu sua metodologia intervencionista de dupla estimulagéo
baseado neste pressuposto. Em vez de simplesmente dar ao sujeito uma
tarefa a ser executada, Vygotsky deu ao sujeito tanto uma tarefa complexa
(primeiro estimulo) quanto um artefato externo neutro ou ambiguo (segundo
estimulo) para que o0 sujeito pudesse preencher com significado e
transformar em um novo signo mediador que poderia ampliar suas acgdes e
potencialmente levar a uma reformulacéo da tarefa inicial (ENGESTROM e
SANINO, 2010, p. 5).

Nota-se, desse modo, que autores de diferentes areas do conhecimento
consideram a agéncia, como uma acao intencional, critico-reflexiva do sujeito,
influenciada e com potencial para influenciar os contextos histérico-culturais na qual
acontecem.

Outros importantes autores para o campo da Psicologia Escolar e da
Educacdo, como Dewey** (1916); Cousinet (1949/2011); Freire (1996/2015);
Pontecorvo (2005) e Zucchermaglio (2005); e Vygotsky (1930-33-35/1984,
1934/1987, 1998) ndo nomeiam este fendbmeno, a agéncia, da mesma maneira,

32 Apesar de Dewey pertencer a uma perspectiva tedrica um pouco diferente da histérico-cultural e
ter sua teoria superada ao longo dos anos, esta tese utiliza exemplos de seu construto teérico que se
fazem relevantes para o conceito da agéncia. Além disso, o autor trouxe grandes contribuicbes para
0 campo da educacdo e, como todos os pesquisadores, teve seu trabalho estudado, criticado,
modificado, expandido e desenvolvido por outros estudiosos até o presente.
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embora concordem que a participagdo do educando enquanto agente €
fundamental para o processo de ensino-aprendizagem.

Acreditando que o papel da educacdo € possibilitar que os educandos
participem ativamente e continuem seus proprios processos de ensino-
aprendizagem, Dewey (2016) salienta que a educacdo € um processo social
imbuido de um ideal social especifico. Uma sociedade, por exemplo, que possibilita
a participagdo igualitaria de todos os seus membros em seus bens comuns,
garantindo e assegurando acordos entre suas instituicbes por meio de interacoes,
tem maior probabilidade de possuir um ideal de educagcdo que desenvolve nos
sujeitos um interesse especifico em relagdes sociais, habitos culturais e formas de

pensar, permitindo mudancas sociais sem ameacar a ordem.

Nesse prisma, compreende-se que o0 educador se encarregae dos
contetidos do curriculo®® a desenvolver e instrumentos para viabilizar o processo
com os demais participantes da atividade de ensino-aprendizagem. Entretanto, a
educacao infantil € um segmento que possui uma amplitude de possibilidades a ser
abordada nos campos de experiéncia ao longo da escolarizacdo das criangas, o0 que
permite uma infinidade de escolhas aos educandos. Dessa forma, o proprio
elemento curricular a ser trabalhado e a metodologia ndo precisam ser impostas,

mas negociadas, escolhidas, vivenciadas de forma democratica.

Um educador critico, que avalia a propria pratica, pode (e deve) observar o
brincar das criancas para descobrir seus interesses, suas tendéncias afetivo-
volitivas. Assim, consegue proporcionar o desenrolar de atividades promotoras de
desenvolvimento e interessantes, que ndo somente envolvem as criangas, mas
também mostram a ela como o educador as conhece e se importa com elas,
fornecendo-lhes dados semiéticos e afetivos no processo de estreitamento do

vinculo afetivo.

Para melhor explicar esse raciocinio, Dewey (1916) compara o educador a
um fazendeiro, mostrando que da mesma forma que o fazendeiro precisa levar em
conta as condi¢des climaticas e ambientais para a qualidade de seu plantio, o

educador deve levar em conta as caracteristicas do grupo, do contexto social, as

% |dem a 3: De acordo com a Base Curricular Comum da Educacao Infantil de 2018, os contetdos
da educacao infantil devem abranger os seguintes campos de experiéncia: (i) o eu, o outro e o nés;
(i) corpo, gestos e movimento; (iii) tracos, sons, cores e imagens; (iv) escuta, fala, linguagem,
pensamento e (iv) espagos, tempos, quantidades e transformacdes.
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necessidades de aprendizagem de cada individuo, inseridndo-se em uma préatica
reflexiva baseada na observacéo e planejamento de suas atividades. Ainda, pontua
gue as acdes impostas podem mais prejudicar que orientar os educandos:

E tdo absurdo que o professor estabeleca seus proprios objetivos como
objetos do desenvolvimento das criancas como seria para o fazendeiro
estabelecer um ideal de plantio independente das condi¢ées. [...]. Qualquer
objetivo é valido enquanto colaborar na observacgéo, escolha, planejamento
e execucao da atividade de um momento a outro e de hora a hora; se
atrapalhar o bom senso do préprio individuo (0 que certamente acontecera
se imposto ou se aceito devido a autoridade) o fara mal (DEWEY, 1916, p.
88, Traducao livre).

Nas praticas escolares em contextos de educacéo infantil, € comum que os
educadores, com o objetivo de trabalhar com algum dos contetudos previstos na
Base Comum Curricular da Educacao Infantil, caiam na armadilha da transmissao
do conhecimento, ou mesmo elaborem diversas estratégias com o intuito de fazer
as criancas apropriarem-se de um saber construido historicamente. Na sua
ingenuidade, ou falta de formacéo, é frequente que os educadores po recursos
como historias, cancdes, jogos e brincadeiras com os quais ele mesmo se identifica
com a finalidade de trabalhar um dos diversos contetidos do curriculo® que ele
mesmo elencou, sem questionar seu grupo de educandos se ele se interessa por tal
tematica, sem observar previamente quais 0S assuntos presentes em sua

brincadeira, etc.

O interesse costuma partir do educador em vez de se originar das criangas
gue deveriam ser consideradas 0s sujeitos centrais desse processo. Com
regularidade, o resultado € um grupo dividido entre (i) criancas que se identificam
com esta abordagem ou se esforcam para manter a atencao voluntaria em prol da
agradabilidade perante o educador; (ii) criangcas que se desinteressam ou pelo
assunto, uma vez que foi imposto; ou pela abordagem, uma vez que unilateral; ou
ainda (iii) criancas que recorrem ao mundo do brincar imaginario para poder
permanecer na configuracdo da discussédo que nao estéo tendo a possibilidade de
participar.

Dessa forma, nota-se a essencialidade de incluir o educando diretamente

em seu proprio processo de ensino-aprendizagem. Ao atribuir a criangca a

% |dem a 3: De acordo com a Base Curricular Comum da Educacéo Infantil de 2018, os conteldos
da educacao infantil devem abranger os seguintes campos de experiéncia: (i) o eu, o outro e 0 ngds;
(i) corpo, gestos e movimento; (iii) tracos, sons, cores e imagens; (iv) escuta, fala, linguagem,
pensamento e (iv) espagos, tempos, quantidades e transformacdes.
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responsabilidade de participar ativamente da experiéncia escolar, por meio do
compartilhamento de experiéncias anteriores, opiniées, escolhas, informacoes, etc,
o0 educador a reconhece como integrante do processo de interacdo com o
conhecimento, respeitando-a como membro da comunidade educativa a0 mesmo
tempo em que estreita seu vinculo afetivo com ela, por causa dessa mudanca.
Assim, o educador assume papel mediador e, socialmente e culturalmente, intervém

na acéo do educando, tornando-o um ser agente.

Uma vez envolvido no processo como coparticipante e corresponsavel, a
motivacgédo, intencionalidade e o interesse da crianca mudam qualitativamente, ao
mesmo tempo que os resultados do processo de coconstru¢do do conhecimento e o
vinculo com os educadores e demais educandos. Compreende-se, entdo, que a
agéncia e o vinculo afetivo que se estabelece no processo de ensino-aprendizagem

sdo indissociaveis e funcionam como instrumento-e-resultado do proprio processo.

Visto que a agéncia possibilita um agir intencional, critico e reflexivo, ela
interfere diretamente nas emocdes vivenciadas no decorrer dessas agdes. Ao ser
agente, o educando ganha maior autoconfianca, tem sua autoestima elevada, sente-
se valorizado por participar diretamente do processo educativo, 0 que constitui a
vivéncia de uma experiéncia emocional intensa. Essa empodera o educando
enquanto agente, tornando-se propicio ao desenvolvimento do vinculo afetivo com
agueles que participam da atividade, como educador e demais educandos. Ao
mesmo tempo, o vinculo afetivo estabelecido com o educador também o estimula ao
ver os resultados do processo de ensino-aprendizagem. Isso possibilita que o
educador promova cada vez mais momentos em que 0s educandos experimentem

ser agentes, transformando a atividade educativa e a si mesmos.

Dewey (1916) ainda discute que as atividades que s&o escolhidas, e,
portanto, impostas pelos educadores séo inuteis, pois ndo possibiltam nem o
contato com o conhecimento, nem a construcédo de procedimentos para a interacao
com o ambiente ou para a organizacdo da capacidade dos individuos. De mais a
mais, para o autor, um objetivo educacional deve ser encontrado de forma intrinseca
as atividades e necessidades dos educandos, sendo entdo, um elemento
constitutivo de um processo natural que € tornado consciente por meio das escolhas
e da agéncia. Isso significa que uma atividade que poderia ser comum a vida

infantil, sob esse olhar, torna-se inteligente.
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Dessa forma, a crianca aprende a agir em uma dada situacéo de diferentes
maneiras, pois aprendeu a fazer escolhas, a interagir com o conhecimento
inacabado, construindo-o. Da mesma forma que quanto mais fatores o fazendeiro
levar em consideracdo no momento de planejar o seu plantio, maior sua
probabilidade de colheita, quanto mais diferentes educandos participarem de um
processo de coconstrucdo de conhecimento, mais rico ele sera. Nesse aspecto, um
objetivo educacional comprometido com o desenvolvimento infantil pode promover
agéncia da crianca e todas as novas possiveis conexdes que surgem no processo

de interacao.

Freire (1996/2015) complementa que a educacdo voltada para o
desenvolvimento da criticidade, envolvendo a possibilidade de refletir, ponderar,
tomar decisbes e coconstruir conhecimento a partir de uma préatica que visa a
responsabilidade social e politica dos envolvidos. Nesse interim, a relacdo entre
educador e crianca e entre criancas modifica-se, abandonando uma hierarquia
unilateral carregada de significados culturais como os de detencédo e transmisséo de
conhecimentos para uma nova posicao bilateral de coconstrucédo de saberes, no
decurso da apreenséo da realidade dos sujeitos aprendizes (educador e criangas),
conforme ja antecipado por Freire:

[...] nas condicdes de verdadeira aprendizagem os educandos véo se
transformando em reais sujeitos da constru¢do e da reconstru¢do do saber
ensinando, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo. S6 assim
podemos falar realmente de saber ensinando, em que o objeto ensinado é
apreendido na sua razdo de ser e, portanto, aprendido pelos educandos

(FREIRE, 1996/2015, p. 14).
Novamente, os preceitos basicos do materialismo historico dialético de Marx
(1845) aparecem na compreensao da educagéo de Freire ao ressaltar a importancia
da relacdo entre os seres humanos para o desenvolvimento e transformacédo do
préprio sujeito. Os sujeitos se constituem pelas relacdes que estabelecem com os
demais sujeitos e objetos do mundo que fazem parte. Para Marx (1845), a ciéncia
nao deveria se preocupar com abstracdes, mas considerar a vida-que-se-vive como
seu principal objeto de estudo. Assim, o ser humano, natureza, sociedade e histéria
s6 podem ser compreendidos em seus processos reais e ativos de vida e nao

isolados de suas condicfes reais de existéncia.

De igual forma, a proposta de Freire para o campo da experiéncia escolar

aponta que as criangas também sO podem ser compreendidas a partir de seus

142



contextos histérico-culturais. Cada uma trard suas préprias palavras, pontos de
vista, modos de agir, de compreender, de sentir, de ver, de ser e, com isso, 0
educador pode observar como cada uma delas percebe a realidade. Dessa maneira,
0 educador consegue pensar em estratégias e organizar o ambiente tornando-o
mais oportuno a coconstru¢ao do conhecimento:

Como os demais saberes, estedemanda do educador um exercicio
permanente. E a convivéncia amorosa com seus alunos e na postura
curiosa e aberta gque assume e, a0 mesmo tempo, provoca-os a se
assumirem enquanto sujeitos sécios-histéricos-culturais do ato de
conhecer, € que ele pode falar do respeito a dignidade e autonomia do
educando. [...] A competéncia técnico cientifica e o rigor de que o professor
nao deve abrir mdo do desenvolvimento do seu trabalho, ndo sao
incompativeis com a amorosidade necessaria as relagfes educativas. Essa
postura ajuda a construir o ambiente favoravel a producao do conhecimento
onde o medo do professor e 0 mito que se cria em torno da sua pessoa vai

sendo desvelado (FREIRE, 1996/2015, p. 4).
Em sua compreenséao das relagcdes escolares, Freire ndo olha somente para
0 contexto historico-cultural, mas reconhece a importancia do estabelecimento do
vinculo afetivo entre os educandos para a construgdo de um ambiente educativo
oportuno. Para tanto, é preciso desenvolver o senso critico, conferindo aos
educandos a possibilidade de agir e de participar na transformacdo consciente do
meio. Essa prética, que coloca o educando como autor e centro de seu préprio
desenvolvimento, compreende a educagdo como uma ferramenta metodoldgica que
permite que o educando seja agente de seu processo de ensino-aprendizagem,
atuando de forma dialética com seu ambiente e demais sujeitos, transformando a si

Mesmo € aos outros no processo.

Para que esta mudanca de pratica em prol da agéncia aconteca é preciso
ouvir as criangas e permitir que elas se expressem e aprendam a se expressar,
constituindo uma relacao dialégica no ambiente escolar. Pontecorvo (2005) pontua
um processo no campo de experiéncia capaz de efetivar esta mudanca qualitativa
nas relacdes escolares ao propor que o educador considere todas as contribuicdes
feitas pelas criangcas no decorrer de uma atividade, por exemplo, e as utilize em
algum momento da tarefa proposta. Ao aceitar e considerar as falas dos sujeitos
envolvidos no processo, ele os declara agentes do processo, valoriza suas
experiéncias historico-culturais ao mesmo tempo em que sai da sua posicao
centralizadora do processo de ensino-aprendizagem. Essa nova postura do

educador demarca dados afetivos, uma vez que desperta na crianga atributos como
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capacidade, competéncia, responsabilidade, etc, acarretando também uma

mudanca na propria relacao entre educandos.

Cousinet (1949/2011) complementa sublinhando que o papel do educador
ndo € mais aquele de propor tarefas, interrogar e visar resultados finais em
detrimento dos processuais. A propria palavra ensinar (desvinculada do aprender)
tem sido questionada nas literaturas da pedagogia da atualidade e, muitas vezes,
seu uso suscita uma leitura equivocada da perspectiva em questdo. Para Freire
(1996/2015), por exemplo, ndo cabe ao educador ensinar, mas sim preparar o
educando para a vida, organizar o ambiente para que o educando interaja com ele

e, assim, possibilite a descoberta de novos saberes.

Nessa perspectiva, seria mais l6gico também romper com a diferenciacao
entre os termos educador e educando, nomenclatura também utilizada por Freire,
em virtude de que todos o0s sujeitos que participam da situacdo de ensino-
aprendizagem ensinam e aprendem no processo. Haveria mais sentido todos serem
nomeados educandos sendo que, em alguns momentos, o adulto educando é quem
coordena as experiéncias, jA que as criancas da educacdo infantil ainda nao
conseguem se organizar-se totalmente sozinhas para uma atividade de ensino-
aprendizagem. Todavia, por questdes de compreensao textual, ndo seria viavel ter a
mesma nomenclatura para dois educandos que assumem papéis sociais distintos.
Por essa razdo, nesta tese, optei por deixar as nomenclaturas educador e
educando, considerando que ambos sempre aprendem e ensinam no Processo,

indiferentemente do papel social assumido por cada um.

Assim, em um ambiente de vida em que adultos e criancas interagem,
colaboram e constroem seus saberes mutuamente e dialogicamente, estabelece-se
novo lécus para o processo educativo, um lugar qualitativamente mais assertivo e

possivel de constituir novos sujeitos.

Isso posto, pode-se pensar na contribuicdo para o sistema psicolégico que
este ambiente também propicia. Conforme Couisnet (1949/2011), € no contato com
0s demais, suas opinides e vivéncias que a crianca aprende a viver socialmente,
enriguecendo seu proprio pensamento com a contribuicdo do pensamento dos
outros. Além disso, 0 autor argumenta que € pelo uso social da linguagem que a
crianga toma consciéncia dos outros em relagdo a si, partindo do plano da acéao

para o pensamento. Logo, a linguagem é a ferramenta que viabiliza a agéncia, pois
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é ela que mediara a relagdo da crianga com os demais educandos do grupo e é por

meio dela que seu préprio pensamento e os dos demais enriquece-se.

O pensamento vygotskyano complementa estas ideias de Cousinet (1949)
ao apresentar a concepcdo de que a aprendizagem conduz o desenvolvimento e
gue o papel da escolarizagéo seria o de estimular o desenvolvimento de processos
biopsicoldgicos que ainda precisam de apoio externo para progredir. Segundo o
autor, os campos de experiéncia vivenciados na escola “[...] deve(m) revelar ao
educador como 0s processos de desenvolvimento estimulados pelo aprendizado
escolar sao ‘embutidos na cabecga’ da crianga” (VYGOTSKY, 1930-35/1984, p. 104).

Além disso, para que a crianga possa agir como agente do proprio processo
de ensino-aprendizagem, além de agente transformadora de seu ambiente e de
suas relacdes, € preciso que o educador pense em abordagens que possibilitem o
desenvolvimento da autonomia dos educandos de seu grupo. Ora, se constituem
um grupo em que todos ensinam e aprendem, participam dos processos escolares,
por que nado, estabelecerem regras e combinados democraticamente em prol do
grupo? Embora a educacdo seja uma necessidade real da vida, como coloca Dewey
(1916), para a prépria permanéncia da vida social, a simples coexisténcia ja € um
processo educativo, uma vez que estimula e enriquece a imaginacao, possibilita o
pensamento, no¢des de causa e consequéncia, etc. A experiéncia do viver em
sociedade oportuniza diversos processos de ensino-aprendizagem que podem ser

levados em conta pelo educador no contexto escolar.

Ao participarem da organizagao das regras da classe, as criangas sdo mais
inclinadas a segui-las com compreensdo e gosto que se forem pré-estabelecidas
somente pelo educador, pois a relacao das criangas com a propria regra muda, visto
gue elas colaboraram na reflexdo, elaboracgéo e estipulacdo delas. O mesmo ocorre
com a escolha das atividades, com a organizagdo da rotina, escolha das

brincadeiras, etc.

7

Conforme Vygotsky, “O pensamento propriamente dito é gerado pela
motivacdo, isto €, por nossos desejos e necessidades, nossos interesses e
emocOes. Por tras de cada pensamento ha uma tendéncia afetivo-volitiva [...]”
(VYGOTSKY, 1991, p.101). Compreende-se, entao, que quando o educador confere
aos educandos papel de agentes de seus processos de ensino-aprendizagem, ele

0os possibilita novas formas de pensar, geradas a partir do desejo da agéncia
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escolar. Nesse interim, o educando desenvolve autoconfianca, sentindo-se
importante por sua participacdo no processo de ensino-aprendizagem e com iSso

vivencia uma sensacao de bem-estar no ambiente que possibilitou essa experiéncia.

Com isso, a relagdo com o educador assume um outro formato, possibilitado
pela experiéncia emocional [perezhivanie]. A abordagem democréatica rompe com 0s
padrées do autoritarismo em sala de aula e, consequentemente, possibilita o
desenvolvimento da confianga, da autonomia, da construcdo do conhecimento em

um ambiente de relagBes de respeito mutuo.

Esta secéo retratou a importancia de o educando assumir um papel ativo
em seu proprio processo de ensino-aprendizagem, de forma a coconstruir
conhecimento de forma colaborativa e promotora de desenvovimento. A agéncia foi
discutida interdisciplinarmente (AHEARN, 2001, 2013; BANDURA, 2006;
CORSARO, 2009 e JAMES 2009, ENGESTROM e SANNINO, 2010) e ¢
considerada um agir intencional, com criticidade e fruto de uma pratica reflexiva e
transformadora, diretamente ligada ao conceito de atividade revolucionaria (praxis)
de Marx (1845).

As pesquisas de Dewey (1916), Vygotsky (1934/35), Cousinet (1949/2011),
Freire (1996/2015) e Pontecorvo (2005) reiteraram a importancia do contexto e das
experiéncias emocionais na formacdo dos sujeitos e de suas constituicOes
psicologicas. Com Dewey (1916), acrescentou-se sobre a importancia da agéncia
por meio de um olhar democrético para a sala de aula, complementado-se com
Freire (1996/2015) e suas concepcdes de praticas pedagogicas comprometidas com
a cidadania a partir da formacédo de sujeitos autbnomos. O conceito de agéncia
como agir mediado pela sociedade e pela cultura foi retratado, também atribuindo a
intencionalidade e motivacao as atitudes do ser agente.

Por meio desses referenciais, pode-se compreender que, para que O0S
vinculos afetivos entre educador e educandos se estreitem, € fundamental que o
educador confira as criangas responsabilidade em seus processos educativos,

possibilitando seus desenvolvimentos sociais, cognitivos e afetivos.
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A seguir, apresenta-se o caminho percorrido pela pesquisadora em seu
processo de campo que embasa esta tese, bem como os problemas enfrentados

para sua realizacao.

6. ENTRELACES TEORICOS E EXPERIENCIA EMPIRICA

Além da pesquisa tedrica, esta tese contou com a experiéncia em campo
desta educadora-pesquisadora, que produziu dados junto de seus educandos em
ambiente escolar.

Esta educadora-pesquisadora trabalha com educacdo infantil bilingue ha
mais de 10 anos e realizou suas pesquisas de mestrado e doutorado nesta area,
pesquisando e analisando a propria pratica e a colaboracdo que ocorre entre ela e
0s educandos que compde seu contexto escolar.

Ao se falar de pesquisa qualitativa, € comum que surjam algumas
incertezas acerca de seus procedimentos e recursos metodologicos, sua
objetividade, seu rigor cientifico, uma vez que ela foge do padrdo classico de
gréficos, tabelas e nimeros como dos estudos quantitativos. No entanto, a pesquisa
gualitativa € uma abordagem metodolégica bastante adequada quando se pensa em
ciéncias sociais, em sujeitos em constante processo de desenvolvimento e interacao

com o mundo.

Denzin e Lincoln (2006) definem este tipo de pesquisa como um observar
o mundo. Para viabilizar uma pesquisa que permita a observacdo da vida, a
pesquisa qualitativa lida com diversos tipos de materiais empiricos, como relato de
casos, experiéncias pessoais, documentos, introspeccdo, observacoes, estudos de
caso, etc e transforma em instrumento de pesquisa varias formas de representacao
da realidade, como: anota¢cdes (diarios de campo), entrevistas, filmagens,
gravacoes, fotos, entre outras. No caso desta tese, utilizara-se de uma experiéncia
pessoal da professora-pesquisadora em conjunto com seu grupo de educandos

durante um ano letivo.

Como professora polivalente da turma, esta professora-pesquisadora
estabeleceu uma relacdo com seus educandos ao longo do ano, de modo que o
dado que serd analisado nesta tese € apenas um recorte das mais diversas e
inUmeras situacdes de ensino-aprendizagem em que ela se envolveu com eles, por

exemplo: rodas de conversa, momentos no parque, propostas didaticas, aulas de
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musica, educacdo fisica, brincadeiras livres, saidas pedagdgicas, alimentacao
(lanche e almocgo), entre outras. Por esta razdo, sua experiéncia empirica e suas
vivéncias emocionais com o grupo de estudantes envolvidos qualificam a pesquisa,
entrelacada ao referencial teorico.

No processo investigativo, esta educadora-pesquisadora realizou diversas
propostas com seus educandos, seguindo o curriculo da escola, de forma critica e
reflexiva, constantemente pensando sobre a pratica. A escolha do dado para ser
analisado e interpretado nesta foi feita devido ao tipo de proposta nele contida— uma
roda de conversa em que se estabelecem os combinados para uma brincadeira que
aconteceria posteriormente.

Esta escolha foi feita uma vez que o brincar € compreendido como
ferramenta do processo de ensino-aprendizagem em que emocfes e vivéncias
emocionais ocorrem, transformando a relacdo do educando com o conhecimento,
com os demais sujeitos e com a realidade. Além disso, a abordagem desta
educadora-pesquisadora é promotora da agéncia dos sujeitos que participam da
atividade. O conceito de agéncia também de grande importancia para esta tese,
pois acredita-se que por meio do agir critico e reflexivo, os educandos vao além de
suas possibilidades imediatas e desenvolvem-se por meio da agéo e interagao.

A roda de conversa que sera analisada nesta tese € um tipo de atividade
permanente — 0 que significa que € realizada com bastante frequéncia no cotidiano
escolar. Esta roda é feita de forma colaborativa, de modo que os educandos
compartilham suas ideias, opinides e sugestdes que sao aceitas pela educadora;
opondo-se as préaticas pedagogicas que centram a organizacdo da proposta
somente no educador.

Esta pesquisa, que se configurou com dados do contexto educacional desta
educadora-pesquisadora, possibilitou trazer elementos de sua pratica, e experiéncia
empirica. Apds a escolha da proposta a ser analisada nesta tese, foi realizada uma
andlise e interpretacdo desta proposta a luz do referencial tedrico desta pesquisa,
gue sera apresentada e analisada na secao 6.2. desta Tese.

O excerto escolhido faz parte da vida diaria escolar e visa explicitar como a
interacdo entre os educandos e entre os educandos com a educadora podem
promover o desenvolvimento uma vez que o brincar e a agéncia sdo ferramentas-e-

resultados do proprio processo de ensino-aprendizagem.
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Para melhor compreender os sujeitos que participam da realizagdo desta
pesquisa, faz-se crucial saber o contexto social, histérico e econémico do qual eles
fazem parte.

A professora-pesquisadora nasceu e cresceu em Sao Paulo, formou-se em
Letras, Pedagogia e fez Mestrado em Linguistica Aplicada e Estudos de Linguagem
na PUC — SP. Esta professora pesquisadora iniciou sua carreira quando ainda
estava no Ensino Médio, dando aulas de inglés na rede de escolas CCAA — Centro
de Cultura Anglo-Americana, em 2002. Posteriormente, lecionou inglés para
educacao infantil em escolas particulares, como Intermundi, Gimbernau, Espaco
Ludico, Escola Gaitova, ganhando mais experiéncia e aprimorando sua prética.
Realizou cursos de especializagdo em escolas como The Kids Club e tirou
certificados internacionais emitidos pela Universidade de Cambridge, como o CPE —
Certificate of Proficiency in English e CELTA — Certificate of English Language
Teaching to Adults.

Esta professora-pesquisadora comecou a lecionar na escola em que a
pesquisa foi realizada em 2006. Entre 2009 e 2011 realizou sua pesquisa de
Mestrado, realizada com criancas de 2 anos de idade. A dissertacdo de mestrado
entitulada “Resolugédo de Conflitos em Contextos de Educacédo Infantil Bilingue” foi
realizada também a partir da observacdo e reflexdo sobre a propria pratica em
itneracdo com os educandos.

Em 2015, esta professora-pesquisadora ingressou no curso de Doutorado em
Psicologia Escolar e Desenvolvimento Humano na USP SP. Neste mesmo ano,
lecionava para a turma chamada de Kinder 5 na Stance Dual School. Esta turma era
composta por 18 educandos entre 4 e 5 anos de idade, os quais esta educadora
pesquisadora durante todo o ano letivo.

Neste mesmo ano, iniciou-se a producdo de dados. Esta educadora
pesquisadora filmou diversos momentos da rotina escolar em que ela e os
educandos estavam presentes e, posteriormente, elencou um dado para ser
analisado nesta tese.

Para que isso fosse possivel e para a realizacdo desta pesquisa, em que
criancas de em média 5 anos de idade foram participantes, enviou-se aos pais um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, contendo informacfes acerca de
como se realizaria 0 processo de producdo de dados e sua divulgacao

posterior.Este procedimento é necessario para atender as demandas do Comité de
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Etica em pesquisa com seres humanos do Insituto de Psicologia da Universidade de
Sao Paulo. O termo, cuja cOpia encontra-se na se¢do de anexos desta pesquisa,
solicita a autorizacdo dos pais para uma filmagem do cotidiano escolar. Essa
filmagem seria posteriormente assistida e descrita por esta educadora-pesquisadora

de modo que as imagens e os nomes das criangas nao seriam divulgados.

Os dados analisados nesta tese originam-se de uma atividade realizada em
contexto escolar bilingue pela educadora pesquisadora. Esta atividade € do tipo
roda de conversa entre educadora e educandos. A proposta foi filmada e,

posteriormente, o trecho a ser analisado foi escolhido.

Os participantes desta pesquisa sao 7 criangas e 5 anos de idade que
frequentam uma escola bilingue de Sao Paulo e esta educadora-pesquisadora.
Apesar da turma de alunos em questao conter 18 alunos no total, no momento desta
filmagem a turma estava dividida em dois mini grupos, que faziam propostas
distintas. Além disso, haviam alunos ausentes neste dia. Os educandos
participantes foram escolhidos aleatoriamente, de acordo com a rotina escolar, e
nao houve uma razdo especifica para a escolha destes educandos. Um grupo de
educandos estava com a educadora assistente fazendo uma atividade de artes no
fundo da sala e o outro grupo de alunos estava com esta educadora-pesquisadora

realizando a roda de conversa.

Para a obtencéo dos dados, esta educadora-pesquisadora deixou um tablet
filmando o momento da roda. Para a analise dos dados, em um segundo momento,
a educadora-pesquisadora assistiu, delimitou o tempo inicial e final da anélise e,
entdo, utilizou os critérios de observacdo da escala para a analise multimodal dos

dados.

A roda retrata uma conversa a respeito de uma brincadeira que aconteceria
em seguida da discussdo e o grupo estava estabelecendo regras e combinados
para viabilizar o brincar. Como parte do planejamento da série, que utiliza como
abordagem metodoldgica Atividade Social®, o tema da semana era trabalhar “Going

to the Restaurant” (Ir ao Restaurante) e esse tema ja estava pré-determinado pelo

% A Atividade Social é uma abordagem metodoldgica desenvolvida por Liberali (2009) para trabalhar
com o ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras. Baseia-se na Teoria da Atividade Socio
Histérico Cultural e utiliza a lingua como ferramenta-e-resultado do proéprio resultado do trabalho.
Utiliza performances de atividades reais dos contextos reais dos participantes para o aprendizado
dos elementos sociais, culturais e linguisticos.
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curriculo® da escola. Com isso, a educadora-pesquisadora planejou a atividade de
modo a promover a agéncia dos educandos e utilizar a construcdo conjunta e
colaborativa de conhecimento no brincar, uma vez que o contetdo ja havia sido
escolhido pela escola e pelo corriculo. Em sua proposta, ela evitou praticas como
impor a brincadeira, as estruturas de linguagem a serem utilizadas no momento do
brincar, os materiais, as comidas, o0 modo de agir, etc. Contrariamente a esse tipo
de pratica, esta educadora-pesquisadora agiu de forma colaborativa,
compartilhando sentidos e significados, possibilitando que os educandos dessem
ideias, participassem com sugestdes, etc, em outras palavras, promovendo a
agéncia infantil.

Com o objetivo de nortear a observacéo da experiéncia em campo, esta tese
analisa aspectos do desenvolvimento infantil apresentados por uma escala de
observacdo de criancas pequenas: a escala Leuven Involvement Scale for Young

Children LIS-YC que sera apresentada e analisada na se¢ao a seguir.

6.1. A ESCALA LEUVEN INVOLVEMENT SCALE FOR YOUNG
CHILDREN - E SUA CONTRIBUICAO PARA A OBSERVAGCAO DO
CONTEXTO ESCOLAR

Para colaborar na investigacdo proposta nesta tese, utiliza-se aspectos da
linguagem corporal de criancas pequenas no processo de aprendizagem,
apresentados nos intens da Leuven Involvement Scale for Young Children —HS-¥C,

Escala Leuven de Envolvimento para Criancas Pequenas (LEAVERS,1994). Essa

escala identifica o envolvimento da crianca em atividade por meio de caracteristicas

da linguagem corporal observadas no decorrer da atividade proposta e analisadas
posteriormente. Para se compreender melhor os itens avaliados na escala, faz-se
necessario compreender o0 conceito de envolvimento abrangido por essa

ferramenta.

Segundo Laevers (1994b), o envolvimento é considerado uma caracteristica

da atividade humana e pode ser identificado por diversos tracos na interagao, tais

% |dem a 3: De acordo com a Base Curricular Comum da Educacéo Infantil de 2018, os contetidos
da educacao infantil devem abranger os seguintes campos de experiéncia: (i) o eu, 0 outro e 0 nés;
(i) corpo, gestos e movimento; (iii) tracos, sons, cores e imagens; (iv) escuta, fala, linguagem,
pensamento e (iv) espacos, tempos, quantidades e transformacgdes. A escola em questdo adota as
dramatizac¢des de situagBes sociais para abordar os campos (i) e (iv).
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como: concentracdo e persisténcia dos sujeitos envolvidos, motivacdo, atracdo e
entrega a situacao, profunda satisfacdo e energia e pelo impulso exploratorio e pelo

padrao individual de necessidades ao nivel desenvolvimental.

De acordo com o autor, o envolvimento ndo ocorre quando as atividades
propostas sdo faceis demais ou complexas em excesso. O envolvimento é
viabilizado por atividades desafiadoras na medida ideal para o educando, ou seja,
para haver envolvimento, a crian¢ca tem que agir de forma potencializadora ou seja,
em suas zonas de desenvolvimento proximal. Laevers alega haver dados que
sugerem que o envolvimento ideal proporciona uma experiéncia de aprendizagem
profunda, motivada, intensa e duradoura (LAEVERS, 1994b).

A partir destas caracteristicas amplas, a escala Leuven Involvement Scale
Young Children prop6e a analise dos seguintes aspectos presente em interacées
multimodais para avaliar o envolvimento de criancas pequenas: (i) concentracao; (ii)
energia; (i) complexidade e criatividade; (iv) expressdo facial e postura; (v)
persisténcia; (vi) precisdo; (vii) tempo de reacgdo; (vii) comentarios verbais e (ix)
satisfacdo. Abaixo, explica-se 0 que cada um desses aspectos abrange dentro

deste referencial tedrico.

(1) CONCENTRACAO: este eixo abrange a capacidade da crianca de
focar sua atencado na parte central da atividade em questdo sem se distrair
com facilidade, apenas perdendo o foco diante de estimulos externos
intensos. No que tange a linguagem corporal, nota-se olhos fixados no objeto
da aprendizagem, seja este um objeto material, um discurso sendo realizado,
etc. A auséncia de movimentos oculares frequente € um critério que diz

respeito a concentragao.

(i) ENERGIA: este eixo abrange a energia fisica e mental da crianca no
decorrer da atividade em questdo. Pode-se observar caracteristicas como
transpiracdo, ruborizacdo, volume de voz alto ou utlizagdo de forca no
manusear dos objetos. A energia mental também é observavel no que diz

respeito ao cuidado e ou esfor¢co implicado nas acdes dos educandos.

(i) COMPLEXIDADE E CRIATIVIDADE: este eixo abrange a capacidade
de a crianca relacionar o que foi aprendido na situacdo escolar a outras
situacdes, ressignificando seu aprendizado. Esse quesito envolve frequéncia

e criatividade, sendo observavel a individualizagdo do processo de ensino-
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aprendizagem por parte da crianga que colabora relacionando-o a vivéncias e
experiéncias de outras naturezas. Esse eixo vai ao encontro dos preceitos

vygotskyanos acerca da zona de desenvolvimento proximal.

(v) EXPRESSAO FACIAL E POSTURA: este eixo abrange dados nao-
verbais que indicam o envolvimento dos educandos. Movimentos oculares,
oscilacdo das sobrancelhas, emocbes repentinas expressadas
involuntariamente por meio dos olhos, boca, nariz também s&o indicativos do
envolvimento. A postura corporal (ereta, frouxa, etc) também se relaciona ao

interesse e participagao dos educandos.

(V) PERSISTENCIA: este eixo diz respeito a duracdo da concentracdo e
ocorre quando a crianga ndo abandona a atividade frente a estimulos
externos leves. As atividades que requerem envolvimento e estdo ligadas a
obtencéo de satisfacdo tendem a se estender (de acordo com a idade e as
possibilidades de desenvolvimento da crianga em questdo) e a serem
repetidas.

(vij PRECISAO: este eixo liga-se aos detalhes e minuciosidades que a
crianga percebe e/ou coloca nas suas agdes no decorrer de sua atividade.
Quando ndo ha preciséo, as criancas realizam as tarefas com pressa, sem

enriguecé-las com detalhes. Quando ha preciséo, dedicam mais tempo nelas.

(vii TEMPO DE REACAO: este eixo envolve a prontiddo da crianca em
responder estimulos e esta diretamente ligada a sua motivacdo. Se alguém
lhe faz uma pergunta, ela responde imediatamente, por exemplo. O
envolvimento caracteriza-se para além de uma reacao inicial; em outras

palavras, a crianca reage a novos estimulos que surgem no decurso da acao.

(vii) COMENTARIOS VERBAIS: este eixo liga-se a comentarios verbais
(ou corporais, multimodais, explicitos ou ndo) que a crianca faz para

demonstrar sua satisfacdo em participar da atividade em questéo.

(iX)  SATISFACAO: este eixo explica como o grande envolvimento em uma
atividade encaminha a uma sensacéo de satisfacdo, que pode ser explicita

por comentarios verbais, pela linguagem corporal e pelas acdes da crianca.

O segundo componente da escala Leuven Involvement Scale Young
Children séo os niveis de envolvimento, caracterizados por nimeros de 1 a 5.

Abaixo, explica-se 0 que cada namero representa. Faz-se importante retomar que
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nesta tese, ndo serdo atribuidos niameros aos tipos (niveis) de envolvimento das
criangas, uma vez que se acredita que as criangas estéo vivenciando um processo
de ensino-aprendizagem que ndo é estatico a ponto de receber uma categoria

numérica. No entanto, descreve-se 0s niveis conforme a autora da escala 0s criou.

> Nivel 1: Auséncia de atividade. O nimero 1 é associado a criangas
que demonstram estar inativas no decorrer da atividade. E necessario que o
pesquisador, ao aplicar esta escala, seja atento, pois nem sempre uma criangca
parada e quieta pode estar inativa’. Pelo contrario, essa mesma postura pode
significar grande concentragdo. Do mesmo modo, a crian¢ga pode movimentar-se e
se mostrar em atividade que ndo se relaciona a proposta, o que também nao
significa envolvimento. Entretanto, ao relacionar o nivel aos sinais de envolvimento

descritos acima, é possivel discernir e chegar a uma concluséo.

> Nivel 2: Atividade frequentemente interrompida. Nesse nivel € possivel
notar momentos de atividade, que acontecem aproximadamente durante metade do
tempo da observacdo. Nesses momentos de atividade, ocorrem interrupgdes
frequentes com questdes alheias a atividade. E descrita como uma atividade mais
ou menos continua, ininterrupta, mas cuja complexidade provavelmente nao

corresponde as possibilidades imediatas da crianca.

> Nivel 3: Atividade mais ou menos continua. Este nivel é atribuido a
situacdes em que as crian¢as estdo mais ou menos empenhadas de forma continua
na atividade proposta, mas cujos sinais reais de envolvimento ndo séo visiveis. Isso
ocorre quando as criancas ndo demonstram esforco a realizacdo da atividade,
muitas vezes mostrando-se indiferentes. E possivel que elas fagcam coisas e ajam
no momento da atividade, mas ha falta de comentéarios verbais que indicam maior
interesse e envolvimento. Além disso, a acdo é interrompida frente a um estimulo

externo interessante.

> Nivel 4: Atividade com momentos intensos. Neste nivel é possivel
notar varios sinais de envolvimento (itens (i) a (ix)) por, no minimo, metade do
tempo de observacdo. A atividade em questdo mostra-se promotora de
desenvolvimento para a crianca e é observavel por sua concentracdo, energia,
persisténcia ou satisfacdo. Por vezes, é possivel que falte complexidade suficiente

na proposta para manter a atengdo voluntaria dos participantes por mais tempo.
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> Nivel 5: Atividade intensa mantida. Neste nivel, as atividades nao sao
interrompidas por estimulos externos simples e as acdes empregadas exigem
esforco mental, que, frequentemente, surge naturalmente devido a motivacao,
envolvimento e satisfacdo que a propria atividade promove. As criancas tém um
tempo de reacdo adequado devido ao seu empenho e manter atividade. Nesse
nivel, observa-se sinais como persisténcia, concentracdo, energia e complexidade

em grande quantidade.

A escala Leuven ndo sera aplicada nos dados desta tese, porém; adota-se 0s
aspectos referentes as atitudes corporais, uma vez que dizem respeito ao carater
multimodal da comunicacdo. S&o eles: concentracdo, energia, complexidade e
criatividade, expressao facial e postura, persisténcia, precisdo, tempo de reacao,
comentarios verbais e satisfacdo. Esses critérios de observacao serdo utilizados
como base de apoio para uma interpretacdo calcada na perspectiva historico-
cultural, observando a constituicdo dos sujeitos no momento da atividade
considerando o brincar e a agéncia como ferramentas importantes. Conforme
mencionado, a perspectiva dialética desta tese ndo considera adequado qualificar
em numeros o processo pela qual as criangas estdo passando, de modo que se
utilizara apenas aspectos apresentados para a realizacdo de uma analise mais

holistica dos participantes da pesquisa.

6.2. A VIVENCIA NO CONTEXTO ESCOLAR

Apresenta-se abaixo, o excerto obtido da gravacdo da atividade realizada
por esta educadora-pesquisadora, composto pelo turno, transcricdo da fala,
descricdo multimodal, aspectos corporais analisados pela escala Leuven
Involvement Scale Young Children e consideracdes iniciais. Os nomes das criangas

foram alterados para assegurar 0 anonimato dos participantes.

Em seguida, avalia-se a participacdo de cada individuo e do grupo na
atividade.. Por ultimo, pontua-se os resultados obtidos a partir da analise e

interpretacdo, apresentando a discusséo dos resultados.

EXCERTO - DESCRICAO

NUMERO DE CRIANCAS: 7
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TEMPO DE ATIVIDADE: 16’

TEMPO DE OBSERVACAO: 2’

Os objetivos de se trabalhar com a tematica de “ir ao restaurante” sao
diversos, por exemplo: (i) identificar e reconhecer os papeis sociais desempenhados
pelos sujeitos que participam desta atividade social; (ii) identificar, reconhecer e
refletir sobre os alimentos que sdo consumidos neste local; (iii) conhecer e analisar
criticamente o processo de producao dos alimentos; (iv) refletir e praticar estruturas

de linguagem que séo utilizadas neste contexto; entre muitos outros.

O objetivo especifico da atividade escolhida como dado para a construgédo
desta tese foi de montar o cardapio, a partir do compartilhamento de informacdes
acerca de alimentos que os educandos gostam, relacionando-os com alguns

materiais que estavam disponiveis para a brincadeira que aconteceria em seguida. .

Esta educadora-pesquisadora iniciou esta roda de conversa perguntando
para as criancas quais foram as brincadeiras vivenciadas por eles ao longo do
semestre e quais outras eles gostariam de experimentar, obtendo respostas como
‘escolinha”, “padaria”, “shopping”, “médico”, “veterinario”, “familia”, “praia”,
“supermercado”, “restaurante”, entre outras. Vale salientar que esta educadora-
pesquisadora comprometia-se a contemplar a tematica “restaurante”, pois esse
tema esta no curriculo da série e no plano académico que os pais das crian¢as
haviam recebido no comeco do ano. A organizacdo curricular desta escola nao
permite que mudancas sejam realizadas ao longo do ano, de modo que esta

educadora-pesquisadora precisava cumprir o planejado.

Desse modo, a partir das respostas dos educandos, esta educadora-
pesquisadora propds que a brincadeira seguinte fosse “restaurante”, conforme
sugerido por uma das criangcas. Assim, apesar desse tema ja estar estipulado
previamente no planejamento, a maneira com a qual a educadora iniciou a
discussdo possibilitou que as criancas compartilhassem diversas brincadeiras que
gostariam de participar, inclusive esta (restaurante) de modo que o tema néao foi
imposto, mas surgiu de uma discussao colaborativa em que os educandos

indicaram desejo por este tema.

A experiéncia empirica desta educadora-pesquisadora mostra que quando
os educandos constatam que suas sugestdes sao acolhidas, o processo de ensino-

aprendizagem potencializa ainda mais o envolvimento e o desenvolvimento.
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Para comecar a pensar na brincadeira, esta educadora-pesquisadora
realizou uma série de perguntas as criangas para que elas pudessem participar

ativamente da execucao da atividade. Essas perguntas envolveram:

0] gquem trabalha no restaurante?

(i) (i) quem frequenta o restaurante?

(i) (iii) guem desempenha que papel no restaurante?
(iv) (iv) quais objetos se utiliza no restaurante?

(v) (v) quais alimentos sao consumidos no restaurante?
(vi) (vi) qual o preco dos alimentos?

(vii)  etc.

Estas foram apenas algumas das perguntas levantadas pela educadora-
pesquisadora, para ilustrar como se deu o processo de construcdo coletiva do
conhecimento. Aconversa foi realizada de modo a abranger todos os aspectos
sociais, culturais e linguisticos envolvidos no tema restaurante, para que esta
atividade conseguisse abarcar os diversos campos de experiéncia que a educagao

infantil deve contemplar.

Cabe ressaltar aqui que a atividade analisada como dado desta tese foi
apenas uma de uma série de atividades propostas acerca da tematica restaurante.
Ao longo do ano letivo, os educandos tiveram a oportunidade de brincar de
restaurante diversas vezes, alternando os papéis que executavam na brincadeira
(cozinheiro, garcom, seguranga, faxineiro, caixa, cliente, etc.), alternando o

cardapio, criando utensilios, criando e executando receitas reais, etc.

No inicio da conversa desta atividade, cujo objetivo era elencar alguns
alimentos que estariam presentes no cardapio do restaurante, esta educadora-
pesquisadora indagou as criancas a respeito de quais alimentos elas gostariam de
consumir, tendo como resposta alimentos como “arroz e feijao”, “macarrao’,

“frango”, “batata frita”, “pao de queijo”, “pipoca”, “cenoura” e “biscoito”.

Apo6s ouvir e validar essas ideias, esta educadora-pesquisadora mostrou as
criancas o material (papéis de diferentes cores, 1a, canudos, pratos de plastico,
copos de plastico, etc) que havia disponivel para a brincadeira e perguntou o que
cada material poderia ser. Mostrou o papel crepom verde, por exemplo, e

perguntou: “O que isso poderia ser no nosso restaurante?” e assim por diante,
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relacionando sempre o material disponivel as sugestfes prévias das criancgas, que

ja haviam se expressado a respeito dos alimentos que queriam consumir.

Faz-se necessario pontuar que esta educadora-pesquisadora foi educadora
dessas criangas durante um ano letivo inteiro, de modo que ja conhecia as criangas,
acompanhando-as, inclusive, durante o momento de almoc¢o na escola. Este fato
permitiu que esta educadora-pesquisadora ja soubesse antecipadamente os gostos
das criancas pelos alimentos, possibilitando que ela ja separasse os materiais e
pensasse no cardapio de acordo com o que os alunos provavelmente responderiam

no momento em que a atividade seria realizada, que foi 0 que aconteceu.

Também é importante ressaltar que os dados foram produzidos em contexto
de educacao infantil bilingue, em uma escola em que a lingua inglesa e a lingua
portuguesa sao utilizadas em turnos diferentes: o inglés pela manha e o portugués
pela tarde. No momento da atividade aqui analisada, as criancas estdo no periodo
do inglés, portanto, € essa a lingua que a educadora-pesquisadora utiliza para a
comunicacdo. As respostas das criangas, por sua vez, sao realizadas nas duas

linguas, conforme as possibilidades de cada uma.

ApoOs as criangas atribuirem significado aos materiais disponiveis de acordo
com suas ideias (conforme ilustrado na descricdo multimodal do excerto transcrito
abaixo), esta educadora-pesquisadora apresentou o menu de restaurante que
preparou®’ para a brincadeira, que continha muitos desses itens que eles sugeriram.
Ela pediu que cada educando fosse responséavel pela leitura de um dos itens do

cardapio, de modo que todos fossem envolvidos.

As criancas desta faixa etéria ainda estdo no processo de alfabetizacao e,
por isso, esses cardapios foram compostos com imagens (as fotos dos pratos
servidos no restaurante da brincadeira), palavras (os nomes dos pratos servidos nas
brincadeiras) e numeros (os precos dos pratos). Embora esse cardapio ndo tenha
sido construido com as criancas por uma questao de logistica de sala de aula, ele

contém todas as ideias sugeridas por eles.

3 Apesar da abordagem utilizada pela educadora-pesquisadora privilegiar a agéncia dos educados e
0 brincar, uma certa quantidade de materiais precisou ser preparada e requisitada junto ao
almoxarifado da escola, previamente, para viabilizar a realizagdo da atividade em si e também
garantir o ensino-aprendizagem de determinado vocabulario (em inglés).No entanto, conforme
explicado, o material selecionado foi baseado no gosto das criancas, que a educadora ja conhecia,
devido a sua convivéncia com ele. Caso alguma crianca fizesse uma situacdo inusitada, esta
educadora-pesquisadora iria improvisar para garantir a agéncia das criancas.
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Em seguida, esta educadora-pesquisadora perguntou quais seriam as
bebidas do restaurante e repetiu o processo de debate descrito em relacdo a
comida. A abordagem desta educadora-pesquisadora envolveu perguntar para as
criancas 0 que elas queriam e, a partir de suas ideias, juntos estabeleceram os

combinados da brincadeira.

Feito isso, inciou-se a discussdo acerca de qual crianca assumiria qual
papel social na brincadeira e, conforme a dicussdo, os papéis foram distribuidos
(garcom, cozinheiro, caixa, cliente, faxineiro, segurangca e etc) e as criangas

comecaram a brincadeira.

Os minutos transcritos e analisados séo referentes ao momento de
apresentacao dos materiais (1&, papel, canudo, prato e etc, materiais que podem se
transformar em comidas de brinquedo) e atribuicdo do que cada material consistiria
na brincadeira — de acordo com as sugestbes dos alunos. No excerto, 0s turnos
aparecem em portugués e em inglés, devido ao fato desta atividade ter sido
realizada em uma escola de Educacao Infantil Bilingue. Os turnos estdo transcritos
exatamente como produzidos pelas criancas e educadoras e a traducdo segue em
seguida.

Apresenta-se abaixo, primeiramente, apenas 0s turnos linguisticos para
melhor compreensdo da dindmica da sala de aula e da estratégia de ensino-
aprendizagem utilizada por esta educadora-pesquisadora de modo a promover a
agéncia infantil. O excerto contém 2 minutos — tempo sugerido pela escala Leuven

Involvement Scale Young Children para analisar o envolvimento dos educandos.

EXCERTO -TURNOS LINGUISTICOS

No Turno Transcricado Linguistica

1  E-P® What material do you think this could be in our restaurant?

Tradugdo: Que material vocés acham que isso poderia ser em nosso restaurante?

2 Noé Salad!

Tradugéo: Salada!

3 E-P Great! So, this will be the salad. Do you want to see the others?

Tradugao: Otimo. Entéo, isso sera a salada. Vocés querem ver o restante?

B Ep: Educadora-pesquisadora
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4  Alguém Yes!
Tradugdo: Sim!
5 E-P What material do you think this could be in our restaurant?
Tradug&o: Que material vocés acham que isso poderia ser em nosso restaurante?
6 E-P Open the circle, please?
Tradugédo: Abram a roda, por favor.
7 Noé Spaghetti!
Tradugdo: Que material vocés acham que isso poderia ser em nosso restaurante?
8 Mariana Spaghetti!
Tradugéo: Espaguete.
9 E-P Spaghetti!
Tradugdo: Espaguete.
10 Rosa Spaghetti no is this color.
Tradugédo: Espaguete néo é desta cor.
1 E-P So what do we do, then? What do you think we can...?
Tradugéo: Entdo o que fazemos? O que vocés acham que podemos...?
12 Noé Pimenta!
13 E-P This could be spaghetti with pepper?
Tradugéo: Isso poderia ser espaguete com pimenta?
14 Noé Ketchup!
15 E-P This could be spaghetti with ketchup?
Tradugéo: Isso poderia ser espaguete com ketchup?
16 Mariana N0000000.
Tradugédo: N&o.
17 Vitor With ketchup.
Tradugdo: Com ketchup
18 E-P What do you think, Mariana?
Tradugéo: O que vocé acha, Mariana?
19 Mariana Molho de tomate
20 E-P How do you say that in English?
Tradug&o: Como dizemos isso em inglés?
21 Maria Tomate.
22 Noé Ketchup.
23 E-P Tomato...?
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Tradugdo: Tomate...?

24 Roberto Tomato sauce.
Tradug&o: Molho de tomate.
25 E-P Tomato sauce or ketchup. And this one? What kind would this one be?
Traducgédo: Molho de tomate ou ketchup. E este aqui? Que tipo este aqui seria?
26 Noé Tomato sauce!
Tradug&o: Molho de tomate!
27 Rosa Tomato branco!
Tradug&o: Tomate brancp!
28 Mariana Tomato branco!
Tradug&o: Tomate brancp!
29 Rosa N&o, pode ser macarrdo com molho branco.
30 E-P This or this?
Tradugéo: Este ou este?
31 Mariana Mas é branco this.
Tradugdo: Mas este é branco.
32 E-P Look, Mariana found one that is already white. Right, Mariana?
Tradugdo: Vejam, Mariana encontrou um material que ja é branco. Certo, Mariana?
33 Mariana Yes.
Traduc&o: Sim.
34 Hugo This is yellow. Olha teacher, more salad.
Tradugédo: Este é amarelo. Olha, professor. Mais salada.
35 E-P Hugo, | want you to be at the circle.
Tradugdo: Hugo, eu quero que vocé venha para a roda.
36 E-P Ok guys, deal. Do you want to see the rest of the material?
Tradugdo: Tudo bem pessoal, combinado. Vocés querem ver o restante do material?
37 Criancas Yes!
Tradugdo: Sim.
38 E-P So let me see who is ready...
Tradugdo: Entdo deixem-me ver quem esta pronto....
39 Vitor The canudo!
Tradugéo: O canudo!
40 Rosa Macarroni!

Tradug&o: Macarrao!
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41 Hugo Eu, eu, eu, m&e? Ana, Ana, Ana, esta é a minha mae.

Tempo 1’30
42 Rosa This is macaroni, macaroni.
Tradugéo: Este é macarrdo, macarrao.
43 E-P But Rosa, we already have 3 kinds of spaghetti. What could this be?
Tradugdo: Mas Rosa, nds ja temos trés tipos de espagueti. O que isto poderia ser?
44  Hugo Canudo, canudo!
45 E-P Yes, this is a straw! But in the game, it is something else. Use your
imagination.
Tradugdo: Sim, isso € um canudinho. Mas na brincadeira, é outra coisa. Use a imaginagao.
46 Noé Spaghetti!
Tradugéo: Espaguete!
47 E-P We already have spaghetti Noé.
Tradugdo: NGs ja temos espaguete, Noé.
48 Mariana Canudo, canudo.
49 E-P It could be the straw for the juice? Yes, it could be. But what if it could be
something we eat?
Traducgéo: Poderia ser o canudinho para o suco? Sim, poderia. Mas e se fosse algo de comer?
50 Vitor I know!

Tradugéo:Ja sei!

Quadro 2
CONSIDERACOES INICIAIS DOS TURNOS LINGUISTICOS

Conforme constatado nos turnos desta educadora-pesquisadora, a
abordagem escolhida envolve deixar as criangas livres para coconstruirem
conhecimento. Esta educadora-pesquisadora ndo informa as criancas a respeito dos
materiais e 0 que eles podem se tornar na brincadeira, pelo contrario, ela os indaga,
constantemente, para que eles possam expor suas opinides, ideias, sugestbes e

juntos construirem os materiais para a brincadeira.

Esta educadora-pesquisadora realiza mediagdes com o intuito de ajudar as
criangas a construirem o repertério em inglés, visto que esta atividade faz parte de
uma aula de uma escola bilingue. Para essa finalidade, ela repete algumas das
sugestdes das criancas (feitas em portugués) em inglés, para que eles possam

entrar em contato com o novo vocabulario em processo de aprendizagem.
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Abaixo,

apresenta-se novamente o0s

turnos

linguisticos,

desta vez

acompanhados por uma descricdo multimodal da cena, juntamente com 0s critérios

de observacdo da Leavers

consideracgdes iniciais acerca do envolvimento das criancgas.

EXCERTO - TURNOS LINGUISTICOS E DESCRICAO

Involvment Scale contemplanos pela cena e

No Turno

Transcricao
Linguistica

Descricdo Multimodal da
Cena

Critérios de
Observacéao

E-P

What material
do you think
this could be
in our
restaurant?

Tradugédo: Que
material vocés acham
que isso poderia ser
em nosso
restaurante?

As criancas e educadora-
pesquisadora encontram-se
sentadas em roda, voltadas
para esta educadora-
pesquisadora.

Noé esta cutucando o nariz e
Maria mexendo no casaco.
Esta educadora-
pesquisadora traz um prato
de plastico com papel crepom
verde dentro, mostra-o para
as criancas e o0 coloca no
centro da roda.

Expressao Facial
e Postura

Concentragao

Consideracdes Iniciais: O fato de todas as criancas estarem voltadas para a
educadora-pesquisadora e para o centro da roda, local onde ela deposita os
materiais, aponta para envolvimento e interesse neste momento.

Salad!

Tradugédo: Salada!

realizada
com alto

A resposta €
imediatamente

volume de voz.

Para realiza-la, Noé deixa de
cutucar o nariz, contribui,
retomando posteriormente a
cutucar o nariz. Maria sorri ao
ouvir o comentario de Noé,
levantando-se para ver o
material que esta educadora-
pesquisadora disponibiliza.

Tempo De
Reacao

Expresséo Facial
E Postura

Complexidade E
Criatividade

Satisfacéo

Consideragdes Iniciais: O tom de voz elevado, a rapidez da resposta e a
participagdo na atividade ‘superar um incémodo bioldégico’ (a coceira no nariz) para
contribuir sdo fatos que apontam para envolvimento na atividade. Além disso, a
associagao do papel verde a “salada” demonstra a atengéo da crianca e seu desejo
de participar na construcdo simbdlica do brincar.

Great! So,
this will be the
salad. Do you
want to see
the others?

Esta educadora-
pesquisadora levanta-se e
busca mais materiais.

As criancas permanecem
sentadas em roda e a
acompanham com o olhar.

Concentracao

Expressao Facial
E Postura
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Tradugao: Otimo.
Entao, isso serd a

Comentérios

salada. Vocés Verbais
querem ver o
restante? .
As criancas permanecem | CNe€rgia
voltadas para o centro da
roda, algumas sentadas com N
Yes| as pernas cruzadas, outras | ersistencia
4 | Alguém ajoelhadas e sentadas sobre
Tradug&o: Sim. 0S pés. . )
Mariana, Noé, Maria, Roberto | EXPresséo Facial
e Rosa dizem que sim com a | & Postura
cabeca.
As criangas acompanham : ~
What material | esta educadora-pesquisadora | Satisfaao
do you think | com o olhar, virando a cabeca
this could be | em sua direcao.
In our Roberto e Mariana ajoelham-
5 |E-P restaurant? se, na tentativa de enxergar

Traducgéo: Que
material vocés acham
gue isso poderia ser
em nosso
restaurante?

melhor o material que esta
educadora-pesquisadora traz
Ela anda pela sala, pega e
leva a roda os materiais que
pegou do balcao.

Consideracbes iniciais: E comum que, nesta faixa etaria, quando longe desta
educadora-pesquisadora, as criangas levantem-se, andem pela sala, iniciem outros
assuntos de seus interesses ou procurem por brinquedos para iniciar uma
brincadeira. A permanéncia das criangas na organizagdo em roda, com 0S COrpos
voltados para o centro da roda, onde estdo os materiais que serdo utilizados, sendo
gue estea educadora-pesquisadora se levanta para buscar o restante dos materiais,
acompanhando as criancas apenas com o olhar, aponta para o envolvimento dos

participantes.

Open the
circle, please?

Tradug&o: Abram a
roda, por favor.

Neste momento, Roberto fica
de joelhos na roda, de modo
a se aproximar desta
educadora-pesquisadora e
dos materiais. Ela pede para
gue as criangas abram a roda
para que nado fique na frente
de nenhum colega,
impossibilitando suas visdes
dos materiais.

Expressao Facial
e Postura

Tempo de
Reacao
Energia

Persisténcia

Consideragdes iniciais: Esta mu

e interesse em poder tocar os brinquedos.

danca de postura corporal apon

ta para ansiedade

Spaghetti!

Tradugéo: Espaguete.

Noé levanta sua hipotese,
com tom de voz alerta. Os
demais fixam o olhar para o
material que estd sendo
colocado no centro da roda.

Energia

Comentarios
Verbais

Satisfacéo
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Persisténcia

Complexidade e
Criatividade

Precisao

Tempo de
Reacao

Consideragdes iniciais: A firmeza do tom de voz indica seguranca na resposta e
envolvimento na atividade.

Mariana repete a resposta do
colega, com tom de voz firme,

Comentarios
Verbais

Expressao Facial

. !
. Spaghetti! sorfindo e olhando  os | e Postura
8 | Mariana o :
. materiais. Os demais
Tradugéo: Espaguete.
permanecem olhando para os | Tempo de
materiais. Reacéao
Energia

Consideragdes iniciais: Apesar de se tratar de uma repeticdo, compreende-se que
foi a forma que a crianca encontrou de participar na discusséo, apontando para seu
envolvimento na atividade.

E-P

Spaghetti!

Tradugdo: Espaguete.

Repete a sugestdo das
criancas, com tom de voz
terno. Os demais observam
esta educadora-pesquisadora
e 0S materiais que estdo
sendo colocados no chéo.

Concentragao

Expressao Facial
e Postura

Persisténcia

Consideragdes iniciais: Esta educadora-pesquisadora repete

criangas com o to

m de voz terno ¢

a sugestdo das

om o objetivo de valorizar as contribui¢des feitas.

10 | Rosa

Spaghetti no
is this color.

Tradugéo: Espaguete
nédo é dessa cor.

Rosa toca o spaghetti (a 1a
vermelha) explicando que
macarrao ‘de verdade’ néo é
daquela cor. Neste momento,
aproxima-se dos materiais,
usa voz calma e serena para
se explicar. Os demais
colegas a ouvem e a
observam atentamente.

Complexidade e
Criatividade

Concentracéao
Energia

Expressao Facial
e Postura

Consideracdes iniciais: A observacdo dos demais colegas as colocacfes de Rosa
demonstram seus interesses em escutar o ponto de vista da amiga bem como seus
envolvimentos nesta discusséo

So, what do Esta educadora-
11 | E-P we do, then? | pesquisadora também se | Expressao Facial
What do you senta sobre os pés, olha para | e Postura
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think we
can...?

Tradugdo: Entdo o
que fazemos? O que
vocés acham que
podemos...?

0os rostos de cada um dos
educandos e o0s indaga
acerca de como poderao
brincar sendo que a cor do
macarrdo nao é a ideal.

Vitor e Rosa ndo conseguem
se conter, tocando o0s
materiais com frequéncia
enquanto ouvem esta
educadora-pesquisadora.
Mariana pde a méo na
cabeca, pensando em como
responder o0 questionamento

desta educadora-
pesquisadora.
Os demais ouvem

atentamente olhando para
esta educadora-pesquisadora
e para 0s materiais.

Persisténcia
Concentracéao

Energia

Consideracdes iniciais: A observacdo dos demais colegas as coloca¢cfes de Rosa
demonstram seus interesses em escutar o ponto de vista da amiga bem como seus

envolvimentos ne

sta discussao.

12

Pimental!

Noé faz sua sugestdo com
tom de voz firme, e os dedos
apontandopara frente, como
forma de mostrar uma
decisdo. Os demais olham
para Noé, depois olham para

0S materiais e, em seguida,
para esta educadora-
pesquisadora, aguardando
sua reagao.

Tempo de

reacao

Complexidade e
criatividade

Energia

Comentarios
Verbais

Consideragdes iniciais: O tom

de voz e a gesticulacdo da

novamente o envolvimento a discussao.

S maos apontam

E-P
Tempo
301’

13

This could be
spaghetti with
pepper?

Tradugéo: Isto
poderia ser
espaguete com
pimenta?

Esta educadora-
pesquisadora olha para o
educando que sugeriu e
reitera seu comentario,
reproduzindo também seu
gesto de apontar com o dedo

Expressao facial
e postura

Consideracgdes iniciais: O objetivo da acdo destea educadora-pesquisadora foi de

valorizar sua colo

cacao e, ab mesmo tempo, propor novas reflexdes.

Tempo de
reacao

14 | Noé Ketchup! Idem a turno 12.
Complexidade e
criatividade

15 | E-P This could be Comentarios

166



spaghetti with

Idem a turno 13.

verbais

ketchup?
Tradug&o: Isto
poderia ser
espaguete com
ketchup?
Mariana responde Expressao facial
firmemente, prolongando sua | e postura
resposta e gesticulando a
. Nooooooo. palavra “ndo” com o dedo Comentarios
16 | Mariana - .
N indicador. verbais
Tradugédo: N&o.
Tempo de
reacao
Consideragdes iniciais: A participacdo verbal evidencia o envolvimento na
atividade.
With ketchup. Tempo de
. Repete a resposta do colega, | reacéo
17 | Vitor .
Tradug&o: Com com tom de voz firme.
ketchup. Satisfacéo

Consideracdes iniciais: Apesar de se tratar de uma repeticdo, compreende-se que
foi a forma que a crianca encontrou de participar na discussao, apontando para seu
envolvimento na atividade.

18

E-P

What do you
think,
Mariana?

Tradugéo: O que
vocé acha, Mariana?

Neste momento, esta
educadora-pesquisadora

direciona a pergunta para a
crianca que disse “nao’,
voltando seu rosto para essa

crianga.

Expresséo facial
e postura

Consideragdes iniciais: Neste momento, inclui esta crianga especificamente na
discussdo, mostrando a importancia de sua participacao

19

Mariana

Molho de
tomate.

Fala com tom suave de voz,
entrelagcando os dedos.

Complexidade e
criatividade

Tempo de

reacao

Expressao facial
e postura

Precisao

Consideracdes iniciais: O entrelacar dos dedos podem apontar para timidez. No
entanto, a criancga faz sua colocagao, nao deixando de estar envolvida na atividade.

20

E-P

How do you
say that in
English?

Tradugdo: Como se
diz isso em inglés?

Olha para a crianca que deu
a resposta, sorrido.

Expresséo facial
e postura

Consideracdes
resposta da crian¢ga ao mesmo tempo que incentivar o uso da lingua inglesa.

iniciais:

Esta educadora-pesquisadora intenciona valorizar a
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21

Maria

Tomate.

Maria fala rapidamente, com
alto volume de voz. Neste
momento, abandona 0
casaco, em que mexia desde
0 inicio da observacdo e
assume postura mais ereta.

Tempo de
reacao

Concentracéao
Energia

Expressao facial
e postura

Consideragdes iniciais: O volume de voz e a mudanca de post
um envolvimento

crescente no mo

mento de fazer sua colocacdo.

ura apontam para

Fala com um tom decadente,

Expressao facial

22 | Noé Ketchup. ombros caidos e postura | e postura
frouxa.
Consideragdes iniciais: Neste momento, compreende-se que o0 educando

demonstra frustracdo pela sua sugestdo nao ter sido totalmente aceita pelo grupo,
acarretando em leve perda de interesse na discussao.

Tomato...? Inicia a frase olhando para as
23 | E-P criancas, mas deixa para que
Tradugdo: Tomate...? | elas a completem.
Fala baixinho, completando a
Tomato fala _ desta educadora-
sauce. pesqwsadora}, enquanto
24 | Roberto permanece a roda, com o
Traducdo: Molho de | COrpo  voltado  para o0s
tomate. materiais que estdo ao
centro.
Tomato sauce | Neste momento, esta
or ketchup. educadora-pesquisadora
And this one? | aponta para a la de cor bege,
What kind para ver quais solucbes as
25 | E-p would this one | criancas dardo para o0
be? problema.
Traducéo: Entdo o
que fazemos? O que
vocés acham que
podemos...?
Tomato Fala firmemente, enquanto
i sauce! permanece a roda.
26 | Noé
Tradugdo: Molho de
tomate.
Tomato
branco!
27 | Rosa
Tradugdo:  Tomate | Fala com um tom de

branco.

empolgacédo, também
enquanto permanece a roda.

Expressao facial
e postura

Comentario
verbal

Expressao facial
e postura

Expressao facial
e postura

Tempo de
reacao

Complexidade e
criatividade

Persisténcia
Precisao

Tempo de
reacao

Complexidade e
criatividade
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Consideragdes iniciais: A permanéncia das criangas com 0s corpos voltados para
0 centro da roda, onde estdo os materiais que serdo utilizados, sendo que
acompanham esta educadora-pesquisadora e os demais participantes com o olhar
para ouvi-los e observar os novos materiais que sdo apresentados bem como os
novos pontos de vista compartilhados, apontam para o0 envolvimento dos
participantes.

Tomato Comentarios
branco! Repete a resposta da colega, | verbais

28 | Mariana rindo, enquanto permanece
Tradugéo: Tomate na roda. Expressao facial
branco. e postura

Consideragdes iniciais: Compreende-se, pelo olhar e sorriso da crianca, que ela
achou engracada a resposta da amiga anterior, por isso a repetiu. Mesmo assim, a
amiga que deu a resposta realizou respostas pertinentes e pode ser uma referéncia
para ela. De qualquer forma, a linguagem corporal e verbal demonstram
envolvimento na atividade.

Neste momento, todos | Concentracao
permanecem atentos,
~ observando e acompanhando | Tempo de
N&o, pode ser . ~ ~
Rosa ~ a discussdo. Rosa toca esta | reacao
29 , macarrao com :
Tempo 1 educadora-pesquisadora pelo
molho branco. . . .
braco para garantir que sera | Complexidade e
ouvida. criatividade
This or this? Mostrando as las bege e
30 | E-P branca, diferenciando-as. Expressao facial
Tradugéo: Este ou e postura
este?
Mas é branco | Apontando para a la branca.
this. N
31 | Mariana Concentragéao
Tradugdo: Mas este é ]
branco. : Preciséo
Look, Mariana
found one that Comentarios
is already Neste momento, todos tocam | verbais
32 | E.p White. R;th’ os  materiais  engquanto
Mariana refletem sobre qual tipo de
g macarrao seria a la branca.
Tradugéo: Vejam,
Mariana encontrou
um que ja é branco.
Certo, Mariana?
_ Yes. _
33 | Mariana Fala com voz terna sorrindo.
Tradugdo: Sim.
This is yellow. | Fala olhando para o material
34 | Alguém que esta educadora-
gﬁ‘;‘:gg‘x Este e pesquisadora traz.

Consideragdes iniciais: A permanéncia das criangas com 0s corpos voltados para
0 centro da roda, onde estdo os materiais que serdo utilizados, sendo que
acompanham esta educadora-pesquisadora e os demais participantes com o olhar
para ouvi-los e observar os novos materiais que sdo apresentados bem como 0s
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novos pontos de vista compartilhados,

participantes.

apontam para o0 envolvimento dos

Hugo, | want Expressao facial
you to be at Hugo fica olhando as | e postura
the circle. imagens por tras do tablet.
35 | E-P ~
Concentracéo
Tradugéo: Hugo,
quero que vocé
venha para aroda.
Ok guys, deal. | Direciona-se até o balcdo |Expressédo facial
Do you wanna | para ir buscar o resto do | e postura
see the rest of | material para apresentar para
36 | E-p the material? | as criancas.
Tradugéo: Tudo bem
pessoal, combinado. -
Vocés querem ver o Concentracao
restante do material?
Yes! Respondem com tom de voz Tempo de
37 | Criancas firme e alto, mostrando reacéo
Tradugédo: Sim. empolgagao!
Soletme see | Fala enquanto carrega 0S| Comentarios
who is objetos para a roda. verbais
ready...
38 | E-P y
Tradugéo: Entéo, .
deixem-me ver quem Energia
estéa pronto...
The canudo! Fala espiando por cima do Tempo de
39 | Vitor prato em que esta 0S| reacdo
Tradugdo: O canudo. | materiais.
Fala olhando para os
Macarroni! materiais trazidos por esta | Complexidade e
40 | Rosa educadora-pesquisadora. criatividade
Tradug&o: Macarréo.
Preciséo

Consideragdes iniciais: A permanéncia das criangas com 0s corpos voltados para
0 centro da roda, onde estdo os materiais que serdo utilizados, sendo que
acompanham esta educadora-pesquisadora e os demais participantes com o olhar
para ouvi-los e observar os novos materiais que sdo apresentados bem como 0s

novos pontos de vista compartilhados,

participantes.

apontam para o envolvimento dos

Hugo
Tempo
1’30

41

Eu, eu, eu,
mae? Ana,
Ana, Ana,
esta é a
minha mae.

Hugo entra na frente do
Tablet e manda recados para
a mae.

Persisténcia

Consideracdes iniciais: Compreende-se que, ter o tablet filmando a atividade,
interferiu na atencdo desta crianga na atividade, que acreditou que podia ficar
mandando recados para a mae atraves desse instrumento. No entanto, no turno 44

ele torna a participar.
42 | Rosa This is Fala de forma empolgada, | Comentarios
macaroni, voltando seu corpo para esta | verbais

170



macaroni.

Tradugéo: Este é
macarrdo, macarrao.

educadora-pesquisadora.

But Rosa, we
already have

Esta educadora-

3 kinds of pesquisadora toca Rosa com
spaghetti. a mao, fazendo sinal de
43 | E-P What could ‘espere’.
this be?
Tradugdo: Mas Rosa,
nos ja temos 3 tipos
de espaguete. O que
isto poderia ser?
Canudo, Faz sua colocacdo de forma
44 | Hugo -
canudo! animada.
Yes, thisis a
straw! But in Olha para o educando, faz
the game, itis | sinal de afirmativo com a
something mao.
else. Use your
45 | E-P imagination.
Tradug&o: Sim, isto é
um canudinho. Mas
na brincadeira, é
outra coisa.Use a
imaginacgéo.
) Spaghetti! Faz sua colocacéo de forma
46 | Noe espontanea.
Tradugdo: Espaguete.
We already
have Olha para o educando,
spaghetti, gesticulando com as maos.
47 | E-P Noé.
Tradugdo: NGs ja
temos espaguete,
Noé.
Neste momento, fala com
empolgacdo. Levanta-se e
gesticula como se estivesse
. Canudo, -
48 | Mariana utilizando o canudo, para dar
canudo. : e
mais credibilidade a sua
sugestao.
It could be the
straw for the Esta educadora-
juice? Yes, it | pesquisadora reitera a
49 | E-P could be. But | resposta da crianca e introduz

what if it could
be something
we eat?

uma reflexdo, instigando-os a
imaginar.

Persisténcia

Expressao facial
e postura

Comentarios
verbais

Expressao facial
e postura

Tempo de
reacao

Expressao facial
e postura
Concentracao
Energia

Expressao facial
e postura

Precisao

Comentérios
verbais
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Traducéo: Poderia
ser o canudinho para
0 suco? Sim, poderia.
Mas e se fosse algo
de comer?

Consideracgdes iniciais: A permanéncia das criangcas com 0s corpos voltados para
0 centro da roda, onde estdo os materiais que serdo utilizados, sendo que
acompanham esta educadora-pesquisadora e os demais participantes com o olhar
para ouvi-los e observar os novos materiais que séo apresentados bem como os
novos pontos de vista compartiihados, apontam para o envolvimento dos
participantes. Neste momento, apesar de continuarem interagindo e argumentando
conforme a conversa, duas criangas disputam um pedaco de papel crepom, mas
rapidamente desistem da disputa.

Tempo de
reacao
. | kKnow! Fala de forma animada.
Vitor . ~
950 | Levantando-se e apoiando-se | Concentragao
203 e )
Tradugéo: J4 sei. sobre os joelhos.

Expressao facial
e postura

Consideragdes iniciais: A mudanca de postura e tom de voz apontam para maior
envolvimento na atividade.

Quadro 5

Consideracdes Acerca do Envolvimento das Criancas

Noé participou ativamente, interessando-se pelos materiais e respondendo a
todos os questionamentos realizados por esta educadora-pesquisadora. Mostrou
desejo em ser ouvido e em colaborar da coconstrucdo de conhecimento neste
momento. Seu tempo e reacdo foram imediatos as propostas feitas por esta
educadora-pesquisadora, e seus comentarios verbais demonstram complexidade e
criatividade. Embora se movimentasse no decorrer da atividade, manteve a
concentracdo e a energia no decorrer da discussdo, uma vez que seu olhar e corpo
estavam direcionados para o centro da roda e seus movimentos, por vezes
envolveram tocar ou apontar para 0s materiais que seriam utilizados na atividade.

Mariana manteve-se envolvida boa parte do tempo. Seus comentarios
verbais, embora indicativos de envolvimento conforme os critérios de observacéo da
escala Leuven Involvment Scale — Young Children, ndo apresentam complexidade e
criatividade, pois espelhou o que fora dito pela colega Rosa. Manteve uma postura
enérgica e persistente, também indicativos de um bom envolvimento.

Maria passou a se envolver na atividade a partir da metade do tempo da
observacédo. Inicialmente, estava ocupada mexendo em suas unhas e prestando
atencao nelas. No apice de seu envolvimento, momento em que esta educadora-

pesquisadora fez um questionamento, realizou um comentério verbal, passando a
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mexer no seu casaco pelo resto do tempo. Seu envolvimento foi muito pequeno em
relacdo aos demais colegas.

Rosa manteve uma postura enérgica, balancando para frente e para tras
conforme esta educadora-pesquisadora apresentava 0os materiais e questionava as
criancas sobre o que eles poderiam ser. Seu entusiasmo e envolvimento sdo
observaveis a partir de sua concentracdo, energia, persisténcia, realizacdo de
comentérios verbais com complexidade e criatividade. A aluna tocava os materiais
enguanto falava sobre eles, mostrando-se bastante envolvida na discusséao.

Vitor manteve-se atento durante a atividade. Fez comentarios complexos,
pertinentes, mantendo sua energia, atencdo e concentragcdo. Ao final do excerto,
mostrou um envolvimento ainda maior, fazendo comentarios verbais e elevando-se
de joelhos, postura que indica sua excitacdo ao participar.

Roberto apresentou uma postura mais observadora. Sua postura, sentado
de pernas cruzadas e apoiando a cabeca no queixo, indica atengdo ao que estava
vendo e ouvindo. Faz um comentario verbal, em baixo tom de voz, para dar sua
sugestao sobre o que dado material poderia ser na brincadeira. No apice de seu
envolvimento, ajoelhou-se, aproximando-se destea educadora-pesquisadora e dos
objetos trazidos por ela. No decorrer da discussdo, permaneceu atento e
demonstrando satisfagéo.

Hugo nao apareceu no excerto. Encontrou-se ao lado desta educadora-
pesquisadora, atento ao que ela dizia e, por vezes, tocando os materiais, indicando
seu interesse em conhecé-los.

Nota-se que a maioria dos participantes envolvem-se de maneira bastante
satisfatéria, mantendo-se focados na discussdo e demonstrando desejo em

contribuir para a discusséo.

Os resultados apontam para o fato de que o nivel de envolvimento dos
educandos aumenta perante a oportunidade da agéncia no momento da construcao
dos sentidos e significados dos materiais para o brincar. E importante ressaltar que
este excerto contém colocacdes bastante complexas e criativas como se evidencia
nos turnos 10, 12, 14, 16, 17, 19, 24, 27, 29, 48. Essas respostas das criancas séao
resultado direto da abordagem escolhida por esta educadora-pesquisadora nesta
atividade, que questiona as criancas em vez de informa-las, conferindo a elas a

oportunidade de refletir e criar.
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Neste excerto, os significados foram construidos em grupo e as criangas
tiveram a oportunidade de refletir e negociar sentidos e significados como fica
aparente nos turnos 10,12, 14, 29. Os materiais ndo estavam pré-definidos,
conforme explicado anteriormente, mas as crian¢cas podiam criar da forma que
guisessem, tornando-se agentes dos proprios processos de ensino-aprendizagem,
envolvendo-se na atividade e vivenciando experiéncias emocionais intensas

proporcionadas por esta educadora-pesquisadora.

De acordo com a experiéncia empirica desta educadora-pesquisadora, no
momento em que a criangca se sente ouvida e valorizada, ela é estimulada a
continuar participando e se envolvendo, transformando a relacdo com a
aprendizagem. Desse modo, as emocdes vivenciadas no contexto escolar afetam e
medeiam seu processo de apreenséo da realidade, constituindo assim uma unidade
dindmica de apreenséo da totalidade. A participacéo ativa aumenta a autoestima,

conferindo a situacdo um carater emocional importante.

Com isso, a relagdo entre educador e educando ganha um caréter afetivo,
uma vez que o educador perde caracteristicas como autoritarismo ou detencédo do
conhecimento, como ainda € bastante comum em contextos escolares. Com a
relagdo modificada, tanto o vinculo afetivo entre educador e educando quanto entre
educando e atividade intensificam-se, resultando em um ensino-aprendizagem

promotor de desenvolvimento.

Elementos como tom e volume de voz, bem como mudanca na tonicidade
corporal — componentes da multimodalidade da comunicagdo- também foram
indicativos do aumento do envolvimento, como apontado nos turnos 1, 2, 3, 4, 5, 6,
7, 8,9, 10, 12, 14, 16, 17, 19, 21, 24, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33, 34, 36, 37, 39,
40, 42, 43, 44, 46, 48, 50 ou da diminuicdo dele, como indicado nos turnos 22 e 41.
Novamente, a emocao fez-se presente no turno 22 como fator agravante da perda
do envolvimento. O educando, uma vez frustrado que os demais membros do grupo
ndo estavam aceitando sua sugestdo de catchup, mostrou-se levemente

desmotivado por conta disso, mas retomou a atencao em seguida.

Esta andlise dos dados, com o apoio dos critérios de observacéo propostos
pela escala Leuven Involvement Scale e a partir da perspectiva e experiéncia

empirica desta educadora-pesquisadora apontam para um envolvimento satisfatorio
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dos educandos quando esses tém a possibilidade de compartilhar opinides,
sugestoes, ideias de ter essas aceitas e valorizadas pela educadora.
A seguir, apresenta-se um aprofundamento destas consideracdes, fazendo

referéncia ao construto tedrico que embasa esta tese.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Em uma perspectiva historico-cultural, a crianga constitui seu sistema
psicoldgico a partir das relagbes que estabelece com os outros sujeitos de seu meio,
tendo a linguagem e a emogdo como instrumentos constitutivos e mediadores
destas relacdes e dos proprios sujeitos. Desse modo, as interacdes humanas sao
de fundamental importancia para a constituicdo dos sujeitos, o desenvolvimento de

seus sistemas psicoldgicos e da prépria linguagem.

Na situacéo escolar analisa nesta tese, educadora e educandos constituem
um grupo de agentes coconstrutores de conhecimento. Esta dindmica de grupo é
estabelecida e viabilizada pela convivéncia de um ano letivo em que educadora e
educando vivenciaram varios momentos juntos em sala de aula, no parque, no
refeitorio, etc. Para além da relacdo educador-educando-conteudo, existe também
uma relacdo de convivéncia por meio do ensino-aprendizagem dos conteddos

cotidianos, que somente sdo possiveis por meio da interagao.

Na situacao analisada, é valido ressaltar que a forma com que a educadora
guia a atividade proposta interfere diretamente no envolvimento das criangas, uma
vez que ela os considera agentes capazes de interagir e coconstruir conhecimento,
em vez de simplesmente serem receptores dele. Isto fica claro em turnos como: 1,
5, 11 e 25, em que a educadora pergunta a opinido dos educandos, convidando-os
a contribuirem com ideias e sugestdes. Do mesmo modo, a educadora aceita as
respostas das criangas, mesmo quando atipicas, como “tomate branco” de modo a
tornd-los confiantes e cada vez mais participativos. A agéncia, na situacdo

analisada, é ferramenta-e-resultado fundamental do processo educativo.

No excerto analisado nesta tese, as criangas apresentaram a maior parte
dos turnos, dado que em si ja € relevante e aponta para a agéncia dos educandos.
Nos turnos desta educadora-pesquisadora, ela propds reflexdes, deixando com que
os educandos chegassem as suas proprias conclusdes a partir dos significados
compartilhados em grupo. Uma vez que estdo no centro da atividade, liderando-a,
discutindo-a, falando sobre ela, torna-se impossivel que o envolvimento diminua,

conduzindo os participantes a construirem conhecimento de forma ludica e agente.

Além disso, as colocacbes realizadas neste evento demonstram

complexidade, criatividade e as criancas puderam levar adiante uma discussao mais
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profunda acerca do que poderiam fazer com as diferentes cores de la (bege,
vermelha e branca) e qual tipo de macarréo seria cada uma delas. Nota-se, entéo, a
importancia da a agéncia dos educandos nas atividades realizadas em sala de aula,
uma vez que garantem o0 maior envolvimento e construgdo que promova o

conhecimento.

A experiéncia empirica desta educadora-pesquisadora revela que quando
0os educandos sao colocados em uma posicdo de meros receptores das
informacdes, eles perdem o interesse e concentracdo, movimentando-se pela sala,
procurando brinquedos para manusear, pedindo para ir ao banheiro ou beber agua,
ou tém atitudes parecidas com essas descritas, de modo a indicarem falta de
voltande de participar. No entanto, nas ocasifes em que sdo ouvidos e suas ideias
séo levadas em conta, mostram-se entusiasmados, muitas vezes falando alto,
interrompendo uns aos outros ou tocando o0s objetos disponibilizados

impulsivamente, conforme foi visualizado nos turnos 12, 14, 16, 27, 46.

Leontiev (2016), ao analisar o desenvolvimento da psique infantil, destaca o
papel fundamental da agéncia no processo de ensino-aprendizagem, sugerindo que
esta mudanca de modo de agir a coloca em um novo patamar de desenvolvimento.
Entende-se, entdo, que quando a crianca passa a participar ativamente do processo
de coconstrugéo de seu préprio conhecimento, além de mais envolvida®®, conforme
observado nos dados apresentados, a agéncia pode servir como ferramenta para o
desenvolvimento de fungdes psicoldgicas mais desenvolvidas:

A mudanca do lugar ocupado pela crian¢a no sistema das relacfes sociais
€ a primeira coisa que precisa ser notada quando se tenta encontrar uma
resposta ao problema das for¢cas condutoras do desenvolvimento da sua
psique (LEONTIEV, 2016, p. 63).

O autor explica que para entender o sistema psicolédgico infantil é preciso
entender suas realidades além de como as criancas interagem em suas atividades
reais e em suas condicdes concretas de vida. Adicionalmente, constata que é a
atividade da crianca em desenvolvimento e em interagdo que forma sua
consciéncia. Dessa maneira, concebe-se que em suas atividades reais (combinar
elementos sobre o brincar), sob condi¢gbes concretas (de forma compartilhada e nao

imposta), as criancas interagem e desenvolvem suas consciéncias:

39 ~ . . . D
A compreensdo de envolvimento desta tese € aquela desenvolvida por Leuven na utilizagdo de

sua escala, ou seja, envolve linguagem verbal e corporal, emocéo, criatividade e complexidade.
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Ao estudar o desenvolvimento da psique infantil, nés devemos, por isso,
comecar analisando o desenvolvimento da atividade da crianga, como ela é
construida nas condi¢des concretas de vida. S6 com este modo de estudo
pode-se elucidar o papel tanto das condi¢Bes externas de sua vida, como
das potencialidades que ela possui. S6 com este modo de estudo, baseado
na analise do contetdo da prépria atividade infantil em desenvolvimento, é
que podemos compreender de forma adequada o papel condutor da
educacao e da criacd@o, operando precisamente em sua atividade e em sua
atitude diante da realidade, e determinando, portanto, sua psique e sua
consciéncia (LEONTIEV, 2016, p. 63).

Partindo do pressuposto que as criangas aprendem e se desenvolvem a
partir de suas experiéncias reais de vida, em interagdo com o0 mundo e com 0S
demais sujeitos de seu entorno, pode-se compreender que a atividade descrita no
excerto permite maiores oportunidades de aprendizagem e de desenvolvimento.
Além disso, quando o sujeito participa ativamente de uma construcdo coletiva,
relaciona-se com ela emocionalmente em diferentes escalas do que se relacionaria
com um conhecimento apresentado.

Para Vygotsky (1934), é por meio das relacdes reais entre as pessoas que as
funcdes psicologicas superiores se internalizam e se desenvolvem. Nesse
pensamento, a subjetividade € constituida por e possibilitada pelas relagdes sociais,
no processo de internalizacdo de processos que séo, inicialmente, interpsicoldgicos.
Na vivéncia no contexto escolar desta tese, pode-se observar o processo dos
mecanismos socio-culturais sendo, aos poucos, internalizado pelas criancas,
ampliando seus repertorios linguisticos. Isto fica evidente em turnos como os 7 e 8,
14 e 17, 27 e 28, em que os sentidos e significados partilhados em grupo séo
internalizados por alguns individuos, que os repetem em seguida, utilizando o novo
repertorio como sugestao.

Além do forte papel atribuido por Vygotksy (1934) ao contexto e as interacdes
sociais para o desenvolvimento, o autor da especial atencdo para a emocao e as
experiéncias emocionais. Para ele, a emocdo age como um filtro no processo de
apreensédo da realidade, de modo que a mesma situacao pode ser interpretada de
maneira completamente diferente se vivenciada por duas pessoas diferentes. Neste
raciocinio, as emoc¢des assumem um papel importante para o desenvolvimento
psiquico. Na situacdo analisada nesta tese, a proposta da atividade em si, que trata-
se dos combinados feitos previmente ao brincar de restaurante, incita algumas
emocOes nas criancas. De modo geral, alguns aspectos multimodais da
comunicacdo, como energia, volume de voz, expresséo facial, postura e etc, os

educandos mostram-se bastante animados e interessados em atribuir uma fungéo a
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cada material apresentado pela professora (macarrdo, salada, etc) e essas
emocdes os mantém envolvidos na atividade, garantindo maior interacdo entre os
colegas, promovendo o estabelecimento de zona de desenvolvimento proximais e
portanto, possibilitando a aprendizagem e o desenvolvimento.

Ademais, propostas escolares que trazem este tipo de satisfacdo aos
educandos, também os aproximam, em uma esfera afetiva, do educador,
fortalecendo este vinculo. Assim, 0 ato de ir & escola, de realizar as atividades
propostas, torna-se algo cada vez mais prazeroso, uma vez que neste ambiente
existe uma figura a quem o educando confere amorosidade e confianca. Esta
caracteristica que se configura na relacdo educador-educando, dialoga com o
conceito de perezhivanie, (VYGOTSKY, 1934), que explica que o sujeito atribui
sentidos a momentos da sua realidade a partir das emoc¢des experienciadas nela.

Na vivéncia escolar analisada nesta pesquisa, esta educadora-pesquisadora
intencionalmente propds uma atividade que despertasse emocao nas criangas,
tendo o brincar e a agéncia como ferramentas, estreitando desta maneira 0s
vinculos afetivos e impulsionando o desenvolvimento de todos os educandos.

Conforme apresentado nos capitulos iniciais desta tese, € sabido que as
emocOes e 0s sentimentos devem ser considerados dentro do contexto escolar.
Conforme pontuado por Freire (1996/2015), a agéncia do educador no processo de
ensino-aprendizagem também é de fundamental importancia, uma vez que ele deixa
de apresentar seus conhecimentos prévios, adquiridos ao longo de sua historicidade
por sua participacdo na sociedade e na cultura e se permite construir novos
saberes, a partir da interagdo com 0s outros sujeitos de seu contexto, neste caso, 0s
educandos, carregados de suas experiéncias, ainda que menores em termos de
tempo e historicidade.

Quando o educador considera seu educando como um sujeito complexo,
imbuido de capacidade cognitiva, de emocfes, sentimentos e de experiéncias
anteriores, etc, ele os possibilita serem agentes de seus proprios processos de
aprendizagem, permitindo-os serem agentes transformadores de suas vidas e de
seus contextos.

Ainda, possibilitar as criancas uma participacdo ativa resulta também no
desenvolvimento da autoconfiangca e autoestima, transformando a qualidade da
experiéncia escolar, que ganha um valor emocional diferenciado. Compartilhando

dos preceitos dos pensadores da psicologia soécio-historica-cultural (MARX,
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LEONTIEV, BAKHTIN e VYGOTSKY) que embasam esta tese, a experiéncia
emocional é considerada de fundamental importancia para a constituicdo
psicolégica dos sujeitos.

Logo, situacbes escolares que possibilitam experiéncias emocionais
positivas, tais como experiéncias de participacdo, de motivacdo, de incentivo, de
aceitacdo, etc, promovem um desenvolvimento psicolégico diferente de situagfes
escolares que ndo possibilitam tais vivéncias. Além disso, as relacdes de apoio e
participacdo colaboram no desenvolvimento do vinculo afetivo entre os participantes
da atividade, conforme interagem, constroem conhecimento e se coconstituem.

Conforme constatado nos dados desta tese, a atividade possibilitou o
surgimento de vinculo por meio da participagdo ativa das criancas e resultou em
uma atividade muito mais rica e com mais construcdo de conhecimento,
impulsionando o desenvolvimento dos participantes, que se mantiveram
interessados e atentos por conta da relagéo afetiva entre educador e educando que
se estabeleceu.

Nesta tese, em que o vinculo afetivo € compreendido como uma relacéo
entre pessoas (dialogica e dialética) que, em contexto escolar (histérico, social e
cultural), medeia a relacdo do educando com o conhecimento, com 0 mundo e com
0os demais sujeitos, constituindo-os psicologicamente, entende-se que o0
estabelecimento de vinculo afetivo entre educando e educador é fundamental tanto
para o processo de ensino-aprendizagem quanto para o desenvolvimento humano,
conforme ilustrado nos dados desta pesquisa.

Esta pesquisa objetivou compreender criticamente o vinculo afetivo
estabelecido entre educador e educando em contexto escolar. Para tanto, investigou
o brincar e a agéncia e como tais aspectos da situacao escolar podem colaborar no
estreitamento do vinculo afetivo e de que forma isso pode impactar o
desenvolvimento da crianca. Os dados observados referenciam mais a agéncia que
ao brincar, embora ndo excluissem totalmente a situacdo de brincadeira, visto que
se tratava do estabelecimento de combinados para o brincar, que aconteceria em
seguida.

Partindo-se de uma perspectiva historico-cultural que admite que os
individuos se constituem mutuamente a partir das relagdes que estabelecem com os
outros e com o meio, tendo a linguagem e a emocdo como mediadoras e

constitutivas das relagdes e dos sujeitos, acredita-se que o brincar € uma atividade
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ludica que, unida a uma abordagem que possibilita a agéncia dos sujeitos é capaz
de:

v" Conduzir o desenvolvimento cognitivo;
possibilitar a vivéncia de experiéncias emocionais;
possibilitar a autoregulagdo do comportamento;

desenvolver o pensamento simbdlico;

N N N

possibilitar a internalizacdo de funcdes psicoldgicas superiores que
apenas surgem a partir de relacbes entre pessoas (linguagem,
raciocinio, memodria);

v possibilitando o estabelecimento de zonas de desenvolvimento

proximal;
v possibilitando interacdes e estabelecimento de vinculos afetivos.

Este estudo debrucou-se, também, sobre a agéncia, constatado que a
apreensdo da realidade, por parte das criancas, € muito mais rica quando ha
coconstrugdo do conhecimento e quando seus desejos, gostos e ideias sao
consideradas importantes no processo de fazer escolhas sobre seus proprios
processos de escolarizacdo. Os dados apresentados mostraram 0 aumento de
interesse e de aproveitamento nas atividades cuja a abordagem possibilitou a
interacdo e a coconstrugdo do conhecimento.Com base no referencial tedrico
apresentado nesta tese, acredita-se que o vinculo afetivo entre educador e
educandos pode se estreitar em qualquer relacdo No brincar, o educador aproxima-
se da linguagem da crianca, submetendo-se as regras de suas brincadeiras e
ampliando seu repertorio de possibilidades. Além disso, quando o educador
participa da brincadeira infantil, ele coloca-se na mesma posi¢cdo dos educandos,

possibilitando o surgimento de uma relacao de confiancga, de valor e de afetividade.

Uma vez considerados agentes ativos na construcdo do proprio
conhecimento, a natureza da relagdo entre educador e educando muda, deixando
de ser unilateral, de ter carater transmissivo e informativo; passando a ser uma
relagdo de respeito mutuo e democratica, em que sentidos e significados séo
partiihados e negociados. Essa mudanga na abordagem escolar caracteriza uma

transformacao da relagdo entre os sujeitos, possibilitando o estabelecimento e
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estreitamento de vinculos afetivos, além de caracterizar vivéncias emocionais mais

intensas e promotoras de desenvolvimento.

Assim, esta educadora-pesquisadora acredita que, para 0 educador
impulsionar o desenvolvimento infanti em todas suas potencialidades (social,
cognitiva, afetiva e motora), ele deve priorizar a agéncia em vez de deter todos o0s
turnos e o conhecimento para si e, a0 mesmo tempo, propor e participar das
brincadeiras, estabelecendo e estreitando os vinculos afetivos com seus educandos
para alcancar suas maiores potencialidades para um processo de ensino-

aprendizagem que visa o desenvolvimento.
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ANEXOS

A. TERMOS DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

E 'J} INSTITUTO DE PSICOLOGIA
WWW IR D be

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezados Responsaveis,

Como parte do curso de doutorado em Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano
do Instituto de Psicologia da Universidade de S3o Paulo, estou pesquisando o vinculo afetivo
entre professor e aluno sob a perspectiva histérico-cultural, sob orientagdo da professora Marilene
Proenca Rebello de Souza.

Para colaborar no desenvolvimento da tese, cujo titulo provisério € O Vinculo Sob a
Perspectiva Sécio-Historico-Cultural, gostaria de gravar algumas situagdes de sala de aula
para que, posteriormente a situagdo escolar, eu pudesse analisa-la a luz da teria que guia a
pesquisa. O envolvimento de seu (sua) filho (a) seria participar normalmente das atividades
escolares cotidianas, que seriam filmadas para posteriormente serem analisadas por parte da
professora-pesquisadora somente.

Na publicagao dos resultados desta pesquisa, a identidade de seu (sua) filho (a) sera
mantida no mais rigoroso sigilo. Nenhum nome serd mencionado. As filmagens ndo serdo
divulgadas, elas servem apenas como ferramenta de registro para a professora-pesquisadora. Na
tese de doutorado a ser desenvolvida, a atividade realizada com as criangas bem como os
resultados obtidos serdo descritos.

A autorizacgdo da participagdo de seu (sua) filho (a) nesse estudo € voluntaria e se vocé
decidir ndo autorizar ou quiser desistir da autorizagcdo em qualquer momento, tem absoluta
liberdade de fazé-lo.

Mesmo ndo tendo beneficios diretos em participar, indiretamente vocé estara contribuindo
para a compreensao do fendmeno estudado e para a produgdo de conhecimento cientifico.

Quaisquer dividas relativas a pesquisa poderdo ser esclarecidas pela pesquisadora
responsavel pelo e-mail danigazzotti@usp.br ou pela entidade responsavel - Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos do Instituto de Psicologia da USPSP pelo e-mail: ceph.ip@usp.br
ou pelo telefone: (11) 3091-4182.

Atenciosamente,
Pesquisadora: Daniele Gazzotti Orientadora: Marilene Proenga Rebello de Souza
Matricula USP: 5999417 Matricula:
CONSENTIMENTO
Eu, ,RG. autorizo meu

filho(a) a ser um participante desta pesquisa e declaro ter recebido uma copia deste termo
de consentimento.

Nome e Assinatura do l-lesponuvel Local e data
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