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RESUMO

Desde os primeiros contatos com a Educacao Infantil percebeu-se o despreparo com
gque o0s aspectos emocionais e afetivos sdo abordados pelos docentes na
cotidianidade das salas de aula, reverberando uma compreenséo limitada acerca da
integralidade dos sujeitos, entendendo-os de maneira equivocada, exclusivamente a
partir dos aspectos concernentes a racionalidade, culminando na debilidade do
desenvolvimento emocional das criangas e no adoecimento docente. Por esta razéo,
0 questionamento que norteia esta discussdo engendra: De que maneira 0
desenvolvimento da funcao psiquica da emoc¢do bem como a afetividade podera
contribuir com a formacdo da crianca desde o0 nascimento visando 0 seu
desenvolvimento emocional em si e para si? Destaca-se também que o presente
trabalho integra parte das demandas do Programa de Pds-graduacdo em Educacéo
da UEL e compreende eixo tematico de discussdes do grupo de pesquisa FOCO —
Formacdo, praxis e emancipacdo na educacdo escolar: Implicacbes da Teoria
Histérico-Cultural no ensino, aprendizagem e no desenvolvimento humano. Ademais,
esta pesquisa teve como objetivo principal investigar o processo de humanizacao,
com énfase nas funcdes psiquicas, a fim de contribuir com a sistematizagdo de
conhecimentos cientificos a respeito do desenvolvimento emocional das criancas na
Educacédo Infantil. No mesmo seguimento, sdo objetivos especificos: conhecer, a
partir da perspectiva Histérico-Cultural, o desenvolvimento ontolégico do homem,;
Conceituar e problematizar a respeito das emocdes e da afetividade em suas
dimensdes bioldgicas e sociais, bem como sobre o lugar que ocupam no
desenvolvimento humano integral; Refletir sobre o desenvolvimento emocional e sua
interferéncia na vida pessoal e profissional, especialmente no trabalho pedagdgico
dos professores da Educacédo Infantil; Compreender o percurso historico da
Educacédo Infantil e da formacdo docente para este nivel de ensino, perpassando
reflexdes sobre a criancga, infancia e sua atividade principal e; Selecionar e analisar
teses e dissertacdes publicadas entre 2015 e 2019 com vistas a observar avancos e
retrocessos na discussdo sobre a educacdo emocional dos professores, sobretudo
dos atuantes na Educacdo Infantil. Visando a reflexdo proposta, recorreu-se a
pesquisa bibliografica pautada no Materialismo Historico-Dialético e na Teoria
Historico-Cultural. Como resultado dessa investigacao verifica-se que 0s estudos
relacionados a emocdo e a afetividade s&@o imprescindiveis aos professores,
sobretudo aos que atuam diretamente com as criangas pequenas para que possam,
por meio de sua pratica pedagdgica, viabilizar o desenvolvimento integral das
maximas potencialidades humanas de forma intencional, pois se reconhece que as
emocoes e a afetividade séao partes fundamentais da integralidade humana.

Palavras-chave: Educacdo. Educacdo Infantil. Educagdo emocional.
Desenvolvimento. Humanizacao.
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ABSTRACT

From the first contacts with Early Childhood Education, it was noticed the lack of
preparation with which the emotional and affective aspects are approached by the
teachers in the daily life of the classrooms, reverberating a limited understanding
about the integrality of the subjects, understanding them in a wrong way, exclusively
starting from aspects concerning rationality, culminating in the weakness of the
children's emotional development and in the teaching illness. For this reason, the
question that guides this discussion engenders: How can the development of the
psychic function of emotion as well as affectivity contribute to the formation of the
child from birth, aiming at their emotional development in and for themselves? It is
also noteworthy that the present work integrates part of the demands of the
Postgraduate Program in Education at UEL and comprises the thematic axis of
discussions of the FOCO research group — Formation, praxis and emancipation in
school education: Implications of Historical-Cultural Theory in teaching, learning and
human development. Furthermore, this research aimed to investigate the process of
humanization, with emphasis on psychic functions, in order to contribute to the
systematization of scientific knowledge about the emotional development of children
in Early Childhood Education. In the same vein, there are specific objectives: to
know, from the Historical-Cultural perspective, the ontological development of man;
Conceptualize and problematize emotions and affectivity in their biological and social
dimensions, as well as the place they occupy in integral human development; Reflect
on emotional development and its interference in personal and professional life,
especially in the pedagogical work of Early Childhood teachers; Understand the
historical course of Early Childhood Education and teacher training for this level of
education, passing through reflections on the child, childhood and its main activity
and; Select and analyze theses and dissertations published between 2015 and 2019
in order to observe advances and setbacks in the discussion about the emotional
education of teachers, especially those working in Early Childhood Education. Aiming
at the proposed reflection, we resorted to bibliographic research based on Historical-
Dialectical Materialism and Historical-Cultural Theory. As a result of this investigation,
it appears that studies related to emotion and affectivity are essential for teachers,
especially those who work directly with young children so that they can, through their
pedagogical practice, enable the full development of the maximum human potential
of learning. intentionally, as it is recognized that emotions and affectivity are
fundamental parts of human integrality.

Key-words: Education. Child education. Emotional education. Development.
Humanization.
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1 INTRODUCAO

A educacgdo enquanto esfera social motriz do desenvolvimento
ontolégico do homem € um campo fértil para pesquisas, pois podem ser identificadas
inimeras problematicas que vém se desdobrando no percurso socio-histérico,
sobretudo no que diz respeito a qualidade do ensino e da aprendizagem nas
instituicbes escolares. Desta forma, pode-se afirmar que esta gama de situagdes-
problema vem despertando o interesse de teoricos e pesquisadores de areas
distintas, que se debrucam ao estudo da educacédo escolar, levando ao surgimento
de multiplas teorias, ideias e modelos pedagdgicos com vistas a contribuir com o

processo educativo.

Reconhecer esta dinamica permite refletir sobre a escolha do objeto
de pesquisa, isto €, as emocdes e a afetividade no desenvolvimento humano, pois
para o desvelar de um trabalho educativo, relacionam-se as demandas educacionais
as inquietacdes pessoais do pesquisador. Nesse sentido, destaca-se que desde os
primeiros contatos com a educacao escolar, nos estagios curriculares obrigatorios do
curso de Pedagogia e, posteriormente, nas situacdes de pesquisa e trabalho
pedagdgico em instituicbes de Educacdo Infantil, percebeu-se o despreparo com
gue estes aspectos sao abordados na cotidianidade das salas de aula, reverberando
uma compreensao limitada acerca da integralidade dos sujeitos, compreendendo-os,
exclusivamente, a partir dos aspectos concernentes a racionalidade, culminando na

debilidade do desenvolvimento emocional das criancas e no adoecimento docente.

Observa-se que as experiéncias oriundas dessas vivéncias de
estudo, pesquisa e trabalho pedagdgico, assim como os estudos adjacentes as
disciplinas do Programa de Pés Graduacdo em Educacdo da UEL e ao grupo de
pesquisa FOCO - Formagdo, préxis e emancipacdo na educacdo escolar:
Implicagbes da Teoria Historico-Cultural no ensino, aprendizagem e no
desenvolvimento humano, produziram anseios, sobretudo no que tange a
compreensao dos aspectos emocionais e afetivos no desenvolvimento humano e a
necessidade de ampliacdo do referencial tedrico a este respeito, culminando no
guestionamento que norteia a presente pesquisa: De que maneira o0
desenvolvimento da funcdo psiquica da emocdo bem como a afetividade podera

contribuir com a formacdo da criangca desde o0 nascimento visando o seu
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desenvolvimento emocional em si e para si?

Portanto, a identificagdo da tematica elencada como centro da
presente pesquisa sobressaltou-se as demais em funcao das inquietacdes oriundas
do crescente adoecimento docente, comumente relacionado as questbes
emocionais e psiquicas, ou melhor, a falta de desenvolvimento emocional uma vez
que este “[...] envolve o aumento da capacidade de sentir, entender e diferenciar
emocOes cada vez mais complexas, bem como a capacidade de autorregula-las”
(RUEDA; PAZ-ALONSO, 2013, p. 1).

De acordo com os fundamentos sdcio-histéricos, o homem e sua
humanidade s&o produto das rela¢des sociais estabelecidas, portanto, os valores, 0s
habitos, a linguagem, tudo aquilo que constitui o sujeito, €, social e historicamente
consolidado sobre a base biolégica com a qual se nasce, por conseguinte, a
natureza social do homem sobressalta-se a partir da apropriacdo cultural que advém
dos infindaveis processos de transmissdo e assimilacdo dos conhecimentos
historicamente produzidos pela humanidade. Deste modo, reitera-se que a
aprendizagem qualifica o0 homem e seu desenvolvimento integral, perpassando 0s

aspectos fisicos, cognitivos, emocionais e afetivos de maneira indissociavel.

De acordo com a Teoria Histdrico-Cultural toda dualidade precisa ser
superada para que a integralidade dos sujeitos seja verdadeiramente compreendida
e trabalhada visando o pleno desenvolvimento das mais elaboradas funcdes
psiquicas, assim, a fragmentacdo do ser em aspectos isolados como, por exemplo, 0
racional e emocional ou biol6gico e social, justifica-se somente em caso de estudos
preliminares, pois, a investigacdo subsidiada no método dialético pressupbe a
consideracdo dos multiplos fatores e fenbmenos que interagem entre si, constituindo

o movimento de formacao de outro objeto ou fenémeno.

A partir disso, destaca-se que a Educacao Infantili € um nivel de
ensino historicamente desvalorizado, pois traz as marcas de sua constituicdo no
Brasil, como o assistencialismo atrelado a concepg¢do de atendimento das
necessidades basicas a partir de praticas espontaneas. Este entendimento raso
expropria deste espaco sua fungdo maxima: a transmissdo do conhecimento
sistematizado acumulado soécio-histérico, ao mesmo tempo em que despreza a
capacidade da criangca de aprender e se desenvolver e descredibiliza os

profissionais que neste espaco atuam.
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Desta maneira, a defesa aqui empreendida caminha também no
sentido de modificar a compreensao a respeito deste nivel de ensino, demonstrando
sua funcdo primordial enquanto I6cus de transmissao do saber acumulado que, ao
ser apropriado pela crianca, possibilita o desenvolvimento da humanidade,
enfatizando a méxima necessidade de formac&o docente nos niveis mais avancados
e que perpassam a totalidade do desenvolvimento do ser, pois quanto mais
qualificado o docente melhores sdo as possibilidades de intervencdes que

impulsionam o desenvolvimento infantil.

Em consonancia com o exposto e com 0S pressupostos tedricos
adotados, pode-se afirmar que este trabalho tem como objetivo central investigar o
processo de humanizacdo, com énfase nas func¢des psiquicas, a fim de contribuir
com a sistematizacdo de conhecimentos cientificos a respeito do desenvolvimento
emocional das criancas na Educacado Infantil. E, para efetivamente atingir este
objetivo, foram delineados objetivos especificos, quais sejam:

v' Conhecer, a partir da perspectiva Histérico-Cultural, o desenvolvimento

ontolégico do homem;

v' Conceituar e problematizar a respeito das emocdes e da afetividade em suas
dimensdes biolégicas e sociais, bem como sobre o lugar que ocupam no

desenvolvimento humano integral;

v' Refletir sobre o desenvolvimento emocional e sua interferéncia na vida
pessoal e profissional, especialmente no trabalho pedagdgico dos professores

da Educacéo Infantil;

v' Compreender o percurso histérico da Educacdo Infantii e da formacgéo
docente para este nivel de ensino, perpassando reflexdes sobre a crianca,

infancia e atividade principal;

v' Selecionar e analisar teses e dissertacdes publicadas entre 2015 e 2019 com
vistas a observar avancos e retrocessos na discussdo sobre a educagao

emocional dos professores, sobretudo dos atuantes na Educacao Infantil;

Para tanto, pautou-se na metodologia da pesquisa bibliografica, a
fim de proporcionar a ampliacdo do repertorio do conhecimento tedrico a respeito
das emocdes e do afeto e, concomitantemente, contribuir com a producéo cientifica

a este respeito, haja vista que, comparativamente, poucos sé&o os trabalhos
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académicos que versam sobre a Educacao Infantil e que se dedicam a transpor a
barreira da aparéncia desses objetos e aproximar-se da esséncia, pois de acordo
com Camargo (2005), na maioria das vezes a emocionalidade humana é
compreendida a partir do senso comum como algo puramente bioldgico, natural,
contrario a razdo e que, portanto, fica secundarizado, delegado a situagbes

espontaneas.

Ademais, defende-se, em consonéncia com os estudos de Lefebvre
(1975) que, a aproximacédo da esséncia dos objetos e fenbmenos fundamenta-se no
movimento dialético de andlise das modificacdes, de modo que, o Materialismo
Historico-Dialético constitui-se em um método de investigacdo da realidade concreta
por meio das suas contradicbes, as quais sdo sempre superadas por novas
contradicbes, em um continuo movimento. Deste modo, as pesquisas que se
fundamentam sob este método devem considerar, ndo apenas o0 estado em que o
determinado fendmeno se encontra naquele momento, mas, principalmente, a forma
como chegou a ser, como é e como podera ser, considerando o contexto social,

politico e econdémico.

Destarte, a fim de estruturar esta investigagcdo em consonancia com
0s pressupostos do Materialismo Histérico-Dialético, a pesquisa encontra-se
organizada em cinco sec¢des, sendo a primeira esta introdugcdo. A segunda secéo,
intitulada “Educag¢do e humanizagdo: A esséncia do trabalho educativo”, apresenta
consideracdes sobre a ontologia social do homem e seu desenvolvimento, levando a
reflexdes a respeito da cultura, interacdo, mediagcéo, apropriacdo, objetivacdo e
subjetividade no processo de humanizacao.

A terceira se¢do, denominada “A funcéo psiquica da emocéao”, versa
sobre a influéncia das emocbGes na sala de aula, no processo de ensino e
aprendizagem e na saude dos professores a partir das conceituacbes e
problematizacbes a respeito das emocdes e da afetividade em suas dimensdes
bioldgicas e sociais, bem como sobre o lugar que ocupam no desenvolvimento
humano integral. A quarta secdo, “Da formagdo a agdo docente na Educagdo
Infantil”, apresenta uma analise do percurso historico da Educacdo Infantil e da
formacdo docente para este nivel de ensino, perpassando reflexdes sobre a
concepcao de criancga, infancia e atividade principal, bem como a selecédo e analise

de teses e dissertagcOes publicadas entre 2015 e 2019 a fim de observar avancgos e



19

retrocessos na discussao sobre a educacdo emocional dos professores, pois,
conforme abordado, a compreensdo de um objeto ou fendmeno precisa considerar a
diversidade de objetos que se inter-relacionam e modificam-se mutuamente no

transcurso histérico-cultural.

Ja na quinta e Ultima secdo sdo apresentadas as consideracdes
finais, tendo em vista uma sintese das discussfes elaboradas ao longo do texto,
pois se compreende que os estudos que envolvem o desenvolvimento infantil séo
fundamentais, uma vez que os estimulos fisicos, cognitivos e psicoldgicos realizados
durante a infancia influenciam direta e indiretamente na vida adulta. Portanto,
espera-se que este trabalho possa contribuir com o ensino na Educacao Infantil,
bem como para que professores possam repensar seu modo de perceber e atuar no

trabalho pedagdgico com criancas pequenas.
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2 EDUCACAO E HUMANIZACAO: A ESSENCIA DO TRABALHO EDUCATIVO

O mundo humano engendra a dialética mesmo quando esta nédo é
nomeada e compreendida pelos sujeitos, uma vez que todos os fenbmenos sao
inter-relacionais, pois constituem fragmentos interligados de uma totalidade.
Portanto, ante ao método Materialista Historico-Dialético adotado neste trabalho,
torna-se basilar refletir sobre processos imprescindiveis ao desenvolvimento da
humanidade. Ademais, os aspectos ontologicos da humanidade constituem aqui
elementos fundantes para compreensdo da relacdo entre o trabalho educativo e a
humanizacdo, dado que o trabalho e a educacdo sado, sobretudo, atividades
tipicamente humanas que envolvem a acao do sujeito sobre a natureza biofisica e

sobre a sua propria humanidade, transformando-as.

O trabalho e a educacado integram, neste sentido, um processo
histérico e cultural de transformacdo do ambiente externo pelos sujeitos e de si
mesmo de maneira concomitante, o que reafirma a indispensabilidade de
compreensao destes conceitos para melhor entendimento do desenvolvimento
humano, com énfase nas fungBes psiquicas, a fim de contribuir com a
sistematizacao de conhecimentos cientificos a respeito do processo de humanizacao
e do desenvolvimento emocional em si e para si da crianga na Educagéo Infantil.
Para tanto, apresenta-se neste capitulo o alicerce tedrico deste trabalho, pois séo
tecidas consideracdes sobre a ontologia social do homem e seu desenvolvimento,
levando a reflexdes a respeito da cultura, interacdo, mediacdo, apropriacao,

objetivacao e subjetividade no processo de humanizacéo.

2.1 A GENESE DO SER SOCIAL SOB A EGIDE DA DIALETICA

Mesmo 0s mais remotos registros dos primeiros seres humanos
demonstram que a humanidade vem desenvolvendo formas cada vez mais
elaboradas de produzir sua sobrevivéncia a partir da acdo intencional sobre a
natureza, retirando dela ndo s6 os elementos fundamentais, mas também
transformando os recursos naturais em instrumentos, objetos, simbolos e signos
culturais, produzindo por meio do trabalho o mundo humano. O carater ativo e a

acao intencional do homem diante dos fendbmenos demonstram, de antemé&o, aquilo
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que o diferencia de todos os demais animais, “[...] sua forma superior do psiquismo
que é a consciéncia humana. Sabe-se que a hominizacdo dos antepassados
animais do homem se deve ao aparecimento do trabalho e, sobre esta base, a
sociedade”. (LEONTIEV, 1978a, p. 75-76).

Leontiev (1978a), em concordancia com os estudos de Marx e
Engels, preconiza a func¢ao precipua do trabalho para a constituicdo da consciéncia
humana e da sociedade, pois € por meio do trabalho que o sujeito objetiva a vida
social, desenvolvendo e utilizando-se de signos e simbolos culturais. O trabalho €,
portanto, condicdo primordial para efetivacdo da relacdo material do ser humano
com a natureza e com a sociedade, sendo o movimento realizado em fungéo e por

meio do trabalho que produz a sociedade.

Complementarmente, para Lukacs (2004) o ser social se objetiva no
cotidiano, é concreto, real, historico e dialeticamente formado por todas as relacdes
de trabalho que este ser estabelece ao longo de sua vida, modificando e sendo
modificado concomitantemente. Assim, pode-se inferir que o que diferencia os
homens dos demais animais é o trabalho, que se configura como a capacidade
humana de agir de forma intencional e consciente, dirigida por finalidades
determinadas previamente. Deste modo, ao intervir intencionalmente na natureza o
homem ndo s6 cria suas condi¢cdes materiais de sobrevivéncia como transforma a si
mesmo, produzindo novas necessidades e possibilidades tanto fisicas, quanto

psiquicas, tal como elucida Leontiev (1978a, p.79):

As modificagbes anatdbmicas e fisiolégicas devidas ao trabalho
acarretaram necessariamente uma transformacdo global do
organismo, dada a interdependéncia natural dos 6rgdos. Assim o
aparecimento e o desenvolvimento do trabalho, modificaram a
aparéncia fisica do homem bem como sua organizacdo anatdémica e
fisiolégica.

De acordo com 0 mesmo autor, o trabalho modificou, no decurso da
histéria, as caracteristicas fisicas e psiquicas do cérebro humano tais como o
volume, o tamanho e a quantidade e complexidade de campos corticais e relacdes
neuronais. Concomitantemente, os o6rgaos do sentido também se desenvolveram,
tornando-se mais precisos, assim como a linguagem. Isso posto, destaca-se que nas

palavras de Marx e Engels (1988, p. 10-11, grifos meus), o trabalho é retratado como
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a producdo constante da existéncia humana por intermédio da adaptacdo da

natureza a si:

[...] pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela
religido e por tudo que se queira. Mas eles proprios comecam a
produzir seus meios de existéncia, e esse passo a frente é a prépria
consequéncia de sua organizacdo corporal. Ao produzirem seus
meios de existéncia, 0s homens produzem indiretamente sua prépria
vida material.

Com base nessas premissas pode-se inferir que o trabalho nao se
constitui em toda e qualquer atividade humana. Como elucida Lukacs (2004), nem
toda atividade humana integra uma atividade de trabalho, pois esta somente se
efetiva quando o sujeito antecipa mentalmente a finalidade da sua acdo, esta
finalidade, por sua vez é impreterivelmente social. Portanto, o planejamento, a
representacdo mental daquilo que se objetiva por intermédio da acdo antecede e

dirige a atividade, diferenciando o trabalho das demais atividades humanas.

De acordo com Marx (1978), os resultados esperados séo antevistos
na consciéncia, produzindo um resultado idealizado que serd, posteriormente,
pretendido durante a execucao das atividades praticas. Desta forma, o planejamento
constitui uma representacao abstrata do concreto, o que confirma, para Marx (1978)
a necessidade de distanciamento do objeto concreto e 0 empreendimento de forcas
voltadas a abstracdo, pois assim, separando o objeto do todo, pode-se visualiza-lo
em categorias e conceitos mais l6gicos e simples, uma vez que o valor de um objeto
€ dado no campo da abstracao por mais que tenha na realidade concreta seu ponto

de partida efetivo.

Assim, pela abstracdo, pelo pensamento, o0 homem relaciona e
reconstroi o concreto em categorias, pois aquilo que se compreende do real, “[...] 0
todo [...] € um produto do cérebro pensante que se apropria do mundo do Unico
modo que lhe é possivel” (MARX, 1978, p. 117), permitindo (re)criar o concreto, ou
seja, modificar a realidade objetiva. O produto do trabalho, portanto, equivale a
materializacdo da idealizacdo do homem, desta forma a relacdo dialética que se
estabelece entre a abstracdo, a acdo humana sobre a natureza e o desenvolvimento
do mundo humano implica conjuntamente na transposi¢cao do ser em-si no ser para-

si, pois aquilo que era subjetivo torna-se objetivado e exteriorizado.
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Dada sua notoriedade, o trabalho configura-se para o Materialismo
Historico-Dialético como uma categoria principal para a reflexdo a respeito das
dindmicas e a estrutura do desenvolvimento, da humanizacédo e da sociedade, visto
que influi nas particularidades filogenéticas (caracteristicas préprias da espécie),
ontogenéticas (particularidades desenvolvidas pelo proprio do individuo) e sociais,
assim, de acordo com Leontiev (1978a, p. 171) “[...] o problema consiste em explicar
as particularidades especificas do individuo humano, a sua atividade e o seu
psiquismo, analisando a relacdo e a ligagdo que existem entre essas

particularidades”.

Outrossim, conforme 0s pressupostos marxianos o trabalho permite
gue a humanidade desenvolva e acumule conhecimentos dos mais variados
aspectos, pois estes surgiram como resposta as préoprias necessidades humanas.
Desta maneira, para além do desenvolvimento alcancado enquanto espécie tem-se
o desenvolvimento social, na medida em que os conhecimentos acumulados sao

transmitidos a cada novo ser humano pelo grupo social de origem.

Cada geracdo comeca, portanto, a sua vida num mundo de objetos e
de fendbmenos criados pelas geracdes precedentes. Ela apropria-se
das riquezas deste mundo participando no trabalho, na producéo e
nas diversas formas de atividade social e desenvolvendo assim as
aptiddes especificamente humanas que se cristalizaram, encarnaram
nesse mundo. [...] Esta fora de questdo que a experiéncia individual
do homem, por mais rica que seja, baste para produzir a formacgéo de
um pensamento logico matematico abstrato e sistemas conceituais
correspondentes. Seria preciso ndo uma vida, mas mil. De fato, o
mesmo pensamento e 0 saber de uma geracdo formam-se a partir da
apropriacdo dos resultados da atividade cognitiva das geracdes
precedentes. (LEONTIEV, 1978a, p. 284).

Verifica-se, portanto, a partir dos estudos da Psicologia Histérico-
Cultural cuja base fundamenta-se no Materialismo Histérico-Dialético, que o homem
difere dos demais animais porque nao esta submetido apenas as leis naturais, ou
seja, a constituicho da humanizacdo nao depende exclusivamente da
hereditariedade biolégica, mas, sobretudo dos aspectos sociais, pois “[...] o que a
natureza lhe d4 quando nasce nao lhe basta para viver em sociedade” (LEONTIEV,
1978a, p. 285). Nesta perspectiva, as leis sociais que a humanidade experimenta

tanto ou mais do que as proprias leis naturais, impactam no efetivo desenvolvimento
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do ser social, ou seja, na constituicdo do humano no homem, tal como reconhece

Vygotsky (1989) ao aclarar a lei genética geral do desenvolvimento cultural.

Por meio do trabalho e das relacbes sociais consequentes o ser
humano exterioriza e objetiva sua prépria consciéncia, ou seja, traz ao concreto
aquilo que advém do seu psiquismo, nos signos e simbolos que elabora em meio a
sua relacdo metabdlica com a natureza, pois 0 homem €& também uma espécie com
suas proprias estruturas e determinantes biolégicos, € parte integrante da natureza
sobre a qual age ativamente. Conforme explicita Marx (1989, p. 149), “[...] o homem,
por sua propria acdo, media, regula e controla seu metabolismo com a Natureza. Ele
mesmo se defronta com a matéria natural como uma forca natural. Ele pde em
movimento as forgas naturais pertencentes a sua corporalidade”, apropriando-se e

adaptando as matérias naturais para sua propria vida.

Consequentemente, 0 que nos animais resulta da heranga biologica
resulta no homem de uma assimilacdo, isto €, de um processo de
hominizag&o do psiquismo da crianga. [...] A crianca, no momento do
seu nascimento, ndo passa de um candidato a humanidade, mas néo
a pode alcancar no isolamento: deve aprender a ser um homem na
relacdo com os outros homens. Com efeito, tudo que h& de
especificamente humano no psiquismo forma-se no decurso da vida.
(LEONTIEV, 19784, p. 255, grifo nosso).

Nesta acepcdo, confirma-se que o homem € um ser eminentemente
social em funcdo da sua prépria natureza, ou seja, da sua estrutura biofisica. Nao
obstante, o social exerce papel determinante para constituicdo de sua natureza
humanizada e modifica sua estrutura natural, portanto, os planos biolégico e
histérico sdo dialeticamente complementares. Tal como aludido por Leontiev (1978a,
p. 252) a heranca biolégica da espécie Homo sapiens sapiens mantém-se evidente,
mas nao representa a totalidade do progresso alcancado no nivel do
desenvolvimento psiquico, dado que a formacao bioldgica definitiva fora atingida ha
milénios enquanto que “[...] os progressos no desenvolvimento das aptidoes
psiquicas dos homens fixaram-se e transmitiram-se de geracdo em geracao sob

uma forma particular, a saber: uma forma material exterior”.

Perante esta assertiva nado se pretende desconsiderar as
potencialidades biolégicas do homem, mas ressaltar a transposi¢cdo do ser natural

em ser social por intermédio das relacdes sociais de trabalho, de modo que os
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aspectos biolégicos e sociais constituem a esséncia humana, uma vez que o
desenvolvimento do ser social, o desenvolvimento da humanizacdo dos sujeitos,
demanda estruturas naturais que denotam sua condi¢cdo primeira enquanto espécie
e sobre esta base desenvolvem-se as experiéncias socio-histéricas que transformam

0 ser natural em ser social.

Neste contexto, a transmissdo e a assimilacdo de conhecimentos
acumulados historicamente pelos homens propiciam a ele, enquanto sujeito cujas
predisposicdes bioldgicas possibilitam a aprendizagem, o desenvolvimento das
capacidades ontolégicas e sociais. Engendra-se assim a relevancia dos processos
educativos ante o decurso de apropriacdo das capacidades concernentes a

humanizacéo.

2.2 INTERACAO E MEDIAGAO: ASPECTOS FUNDANTES DO TRABALHO EDUCATIVO

Consoante aos fundamentos abordados anteriormente a respeito do
processo da humanizacgéo do sujeito em funcdo da ontologia do ser social emerge a
discussdo sobre a relevancia da interagcdo e da mediacdo, uma vez que 0S
processos educacionais se constituem, sobremaneira, a partir destes, favorecendo a
transformacdo do ser hominizado em humanizado. E certo que mdltiplas sdo as
vertentes tedricas que tecem consideracdes a respeito da educacdo, mediacao,
interacdo e humanizacdo, portanto, cumpre explicitar que esta relacdo dialética
estabelecida entre a educacédo e a humanizacdo do sujeito retratada neste estudo
respalda-se nos preceitos da Teoria Histérico-Cultural e da Pedagogia Histérico-
Critica em fungcdo da unidade conceitual e filoséfica de ambas para com o

Materialismo Historico-Dialético.

Nesta perspectiva, a natureza social do homem tem como condi¢ao
fundamental o ensino e a aprendizagem na medida em que a educacgao se constitui
como uma caracteristica particular dos seres humanos. Nas palavras de Saviani
(2015, p. 286), “...] a compreensdo da natureza da educagcdo passa pela
compreensao da natureza humana”. Conforme abordado anteriormente, enquanto os
demais animais adaptam-se a natureza garantindo sua sobrevivéncia a partir da

realidade natural o homem, por sua vez, necessita modificar a mesma, adapta-la a
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si, transformando-a por meio do trabalho para produzir a sua existéncia, em vista

disso,

[...] para sobreviver o homem necessita extrair da natureza ativa e
intencionalmente os meios de sua subsisténcia. Ao fazer isso ele
inicia o processo de transformacao da natureza, criando um mundo
humano [...] Dizer, pois, que a educacgao € um fendbmeno préprio dos
seres humanos significa afirmar que ela €, ao mesmo tempo, uma
exigéncia de e para o processo de trabalho, bem como é, ela prépria,
um processo de trabalho. (SAVIANI, 2015, p. 286).

Por este viés, € na propria producdo social da natureza humana
sobre a base biofisica que se consolida o trabalho educativo, portanto, o fendmeno
educativo coincide com a prépria existéncia humana. Saviani (2011, p. 7) destaca
que “[...] o homem ndo se faz homem naturalmente; ele ndo nasce sabendo sentir,
pensar, avaliar, agir. Para saber pensar e sentir; para saber querer, agir ou avaliar &
preciso aprender, o que implica o trabalho educativo”, deste modo, a educacao
compreende a socializacdo, a transmissdo e a assimilacdo do conhecimento
acumulado historicamente pelo conjunto dos homens, portanto, o desenvolvimento

do mundo humano demanda trabalho e educacéao.

Nesse sentido, é mister destacar que o trabalho educativo € néo
material e voltado para producdo de saber, producéo de ideias, conceitos, valores,
simbolos, habitos, atitudes e habilidades. Pode-se afirmar que esta € a forma pela
gual o homem apreende o mundo. Leontiev (1978a, p. 301, grifo nosso), a respeito

da aprendizagem e humanizacao dos sujeitos, expde que:

O homem ndo nasce dotado das aquisicbes historicas da
humanidade. Resultando estas do desenvolvimento das geracdes
humanas, ndo s&o incorporadas nem nele, nem nas suas
disposic¢des naturais, mas no mundo que o rodeia, nas grandes obras
da cultura humana. Sé apropriando-se delas no decurso da sua vida
ele adquire propriedades e faculdades verdadeiramente humanas.
Este processo coloca-o, por assim dizer, aos ombros das geracdes
anteriores e eleva-o muito acima do mundo animal.

Sendo assim, a educacao nao interessa enquanto algo exterior ao
homem, pois é pela apropriacdo dos inumeros elementos sociais pertinentes a ela
que se constitui algo como uma segunda natureza, os habitos, os valores, o0s

costumes e todas as caracteristicas propriamente humanas que sdo aprendidas.
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“‘Consequentemente o trabalho educativo € o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
histérica e coletivamente pelo conjunto de homens” (SAVIANI, 2011, p.12). Desta
maneira, a educacao é correlata a producado da humanidade e o fendmeno educativo
coincide com a prépria existéncia humana, pois a humanizagdo do sujeito tem
carater eminentemente social e é dialeticamente condicionada a aprendizagem, a
apropriacdo dos comportamentos complexos culturalmente desenvolvidos na pratica

socio-historica.

Assim, o processo de aquisicdo das particularidades humanas, isto €,
dos comportamentos complexos culturalmente formados, demanda a
apropriacdo do legado objetivado pela pratica histdrico-social. Os
processos de internalizacao, por sua vez, interpbe-se entre os planos
das relacbes interpessoais (interpsiquicas) e das relacbes
intrapessoais (intrapsiquicas), o que significa dizer: instituem-se
baseados no universo de objetivagcdes humanas disponibilizadas
para cada individuo por meio da mediacdo de outros individuos, ou
seja, por processos educativos. (MARTINS, 2016, p. 14).

Frente a estas assertivas pode-se questionar: De que maneira se
efetiva a interposicdo das relagdes interpessoais em conhecimentos que constituem
as funcdes psicoldgicas superiores, uma vez que o cerne da abordagem historico-
cultural compreende as caracteristicas tipicamente humanas como produto da vida
em sociedade? Vygotsky e colaboradores dedicaram-se ao estudo das
particularidades psiquicas dos homens, ou seja, empenharam-se em compreender a
formacdo e as peculiaridades das funcdes psiquicas superiores que englobam,
dentre outras coisas, os modos de percepcdo, representacdo e explicacdo da

realidade, modos de agir e sentir sobre si préprio, 0 meio e 0s demais sujeitos.

De acordo com Oliveira (1993, p. 26) as funcdes psiquicas
superiores ou processos mentais superiores sofisticados, mais complexos, “[...]
envolvem o controle consciente do comportamento, a acéo intencional e a liberdade
do individuo em relagdo as caracteristicas do momento e do espago presentes”.
Nesse sentido, a referida autora expbe um exemplo significativo de distingdo entre

as fungdes elementares e superiores:

[...] é possivel ensinar um animal a acender a luz num quarto escuro.
Mas o animal ndo seria capaz de, voluntariamente, deixar de realizar
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0 gesto aprendido porque vé uma pessoa dormindo no quarto. Esse
comportamento de tomada de decisdo a partir de uma informacéao
nova é um comportamento superior, tipicamente humano. O mais
importante desse tipo de comportamento € o seu carater voluntario,
intencional. (OLIVEIRA, 1993, p. 26).

Estas particularidades humanas, por sua vez, vao sendo
desenvolvidas nas relagdes sociais estabelecidas no transcurso da vida, isso porque
ao nascer a criangca ndo se depara com um mundo natural, ao contrario, depara-se
com um mundo humano constituido, substancialmente, por objetos e fenémenos
desenvolvidos pelas geracbes que a precederam e o0 contato, as atividades e
praticas sociais possibilitam a apropriacdo paulatina desses elementos culturais.
(LEONTIEV, 1978a). A apropriacdo decorre das muitas situacdes de aprendizado
proporcionado pela interacdo com os adultos mediadores dos signos culturais uma

vez que

[...] a crianca esta em constante interacdo com os adultos, que
compartilham com ela seus modos de viver, de fazer as coisas, de
dizer e de pensar, integrando-a aos significados que foram sendo
produzidos e acumulados historicamente. As atividades que ela
realiza, interpretadas pelos adultos, adquirem significado no sistema
de comportamento social do grupo a que pertence. (FONTANA,
CRUZ, 1997, p. 57).

Afinal, durante as interacBes sociais, a heranca biolégica de
atividades reflexas e automéaticas (de ordem priméria) vao sendo modificadas e
dando lugar as atividades de ordem secundarias manifestas nos modos de agir,
pensar e sentir apreendidos socialmente, portanto, pode-se afirmar que o
desenvolvimento das capacidades tipicamente humanas é diretamente condicionado
pelas relacbes estabelecidas com o meio social. Portanto, de acordo com o0s
pressupostos fundamentais da Teoria Histérico-Cultural a relacdo do homem com o
meio €, sobretudo, uma relacdo mediada por produtos culturais humanos
(instrumentos e signos) e por outros sujeitos mais experientes que dominam 0s
conhecimentos produzidos e apropriados. Corrobora-se esta proposicdo com o0s
notdrios casos de criancas selvagens que foram abandonadas em ambiente natural
e por estarem afastadas da cultura humana, a qual proporciona assimilagcdo do
mundo social ndo desenvolveram caracteristicas humanas como a fala e o andar

bipede.
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Um dos casos mais veiculados pela midia foi o caso de Oxana
Malaya, uma ucraniana nascida em 1983 que vivenciou pouca interacdo humana, do
nascimento aos trés anos de idade, em funcao do alcoolismo e negligéncia dos pais.
Posteriormente, com trés anos, a crianca foi deixada a propria sorte e passou a
conviver somente com 0s cachorros selvagens da regido, aprendendo com eles a se
alimentar, andar, higienizar. Logo, a menina adquiriu os habitos dos cachorros.
Quando encontrada pelas autoridades locais apds dendncias, Oxana ja tinha oito
anos, nao falava, se comunicava por latidos e uivos, andava de quatro, arqueada e
com a lingua de fora, alimentava-se de restos de comida e carne crua. Os casos de
criancas selvagens, tal como exemplificado com a situacdo de Oxana Malaya,
permite asseverar as palavras de Vygotsky (1935, p. 699):

As funcdes psicologicas superiores da crianca, as propriedades
superiores especificas ao homem, surgem a principio como formas
de comportamento coletivo da crian¢ca, como formas de cooperacao
com outras pessoas, e apenas posteriormente elas se tornam
funcdes interiores individuais da propria crianga.

O desenvolvimento das funcbes psicolégicas superiores
compreende, entdo, o resultado do desenvolvimento histérico-social do homem, a
superacao das caracteristicas filogenéticas pela cultura advinda, principalmente, da
apropriacdo dos instrumentos e dos signos, de modo que, o préprio processo de
modificacdo das funcbes psiquicas elementares em superiores tem como
condicionante fulcral a apropriacdo de signos culturalmente criados pela
humanidade (MARTINS, 2016). Destarte, de acordo com a abordagem histérico-
cultural, a crianca nasce dotada de seu aparato psiquico elementar, determinado em
funcdo da hereditariedade biolégica e entra em contato com os elementos culturais
desenvolvidos pela humanidade por meio da interacdo social, fazendo com que as
estruturas psiquicas com as quais nasceu evoluam a partir do uso de signos, de

instrumentos, do trabalho e da propria interacao social.

De acordo com Fontana e Cruz (1997, p. 58) o homem, diferente dos
demais animais, objetivando suprir suas necessidades fisiol6gicas e sociais,
desenvolve instrumentos para tornar as atividades mais eficazes. Nesta perspectiva,
“[...] pode-se considerar instrumento tudo aquilo que se interpde entre 0 homem e o

ambiente, ampliando e modificando suas formas de acao”. Portanto, sdo exemplos
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de instrumentos o martelo, o pente, a enxada, o arado, as maquinas e todos o0s
objetos fisicos desenvolvidos culturalmente, utilizados de e para o trabalho. Os
instrumentos sdo produtos culturais humanos, desenvolvidos socialmente para
modificar e descomplicar a atividade de trabalho, estabelecendo uma mediacéo
entre o homem e o meio. Neste movimento, a fabricacdo e utilizagdo dos

instrumentos acabam por modificar o comportamento e a psique humana.

Assim, é importante esclarecer que alguns animais também fazem
uso de instrumentos mediadores, mas de modo menos elaborado e rudimentar, uma
vez que o carater sécio-histérico de elaboracdo e transmissdo do conhecimento
sobre o instrumento ndo é realizado pelos animais. Experimentos com chimpanzés
demonstram que eles até utilizam bastdes de madeira e caixotes para alcancar
alimentos de dificil acesso, mas esta atividade diferencia-se substancialmente do

uso de instrumentos pelos humanos, tal como elucida Oliveira (1993, p. 29):

Os animais, diferente dos homens, nao produzem, deliberadamente,
instrumentos com objetivos especificos, ndo guardam os
instrumentos para uso futuro, ndo preservam sua fungdo como
conguista a ser transmitida a outros membros do grupo social. Sdo
capazes de transformar o ambiente hum momento especifico, mas
ndo desenvolvem sua relagdo com o meio num processo historico-
cultural, como 0 homem.

Do mesmo modo, 0s signos sao inerentes ao ser social, na medida
em que sdao compreendidos pela abordagem sdcio-histérica como instrumentos
psicolégicos utilizados para representar, interna e subjetivamente, a realidade
objetiva. A linguagem, por exemplo, é toda composta por signos, pois cada palavra
remete a algo concreto e genérico que € representado psiquicamente sem a
necessidade de sua presenca objetiva. Também sdo exemplos de signos os
desenhos e os simbolos, tais como os utilizados para a escrita, nos mapas, nas
obras de arte, nos diagramas, nos simbolos algébricos, quimicos e fisicos, nos

dispositivos mnemaonicos, entre tantos outros modos e sistemas representacionais.

De acordo com Martins (2016, p. 16), os signos culturais
internalizados pelo sujeito a partir das mediagbes sociais, orientam, objetiva e
subjetivamente, a relagdo do homem com a realidade. Por conseguinte, “[...] os
signos sao meios auxiliares para a solucdo de tarefas psicoldgicas e, analogamente

as ferramentas ou instrumentos técnicos de trabalho, exigem adaptacdo do
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comportamento a eles, do que resulta a transformacéo psiquica estrutural”. Sendo
assim, o trabalho, o desenvolvimento humano, a educacéo, a fabricacdo e a
apropriacdo dos variados instrumentos e signos séo reciprocamente condicionados,
ou seja, exercem influéncia mutua entre si para a constituicdo histérica e social
sobre a organicidade do homem. O papel determinante do signo advém, portanto, de
representar e mediar de modo intrapsiquico todo o universo cultural objetivo e

subjetivo.

Martins (2016), subsidiada por vastos estudos de Vygotsky e Luria,
mostra que 0s signos podem também ser referidos como conceitos, na medida em
que enquanto instrumentos psicolégicos de representacao interna da realidade séo
abstratos e subjetivos. Destarte, a complexidade e influéncia destes para o
desenvolvimento humano € desmesurada, pois relaciona-se diretamente ao

pensamento e a linguagem.

Enquanto mediadores entre o individuo e o mundo real, esses
sistemas de representacdo da realidade consistem em uma espécie
de “filtro” através do qual o homem sera capaz de ver o mundo e
operar sobre ele. Quando um individuo vé, por exemplo, um aviéo,
ele é capaz de interpretar esse objeto como um avido e ndo como
um amontoado de informagbes perceptuais (linhas, formas, cores,
sons) cadticas ou ndo compreensiveis. O conceito de avido,
construido socialmente, consiste numa representagdo mental que faz
a mediacao entre o individuo e o objeto real que estd no mundo. A
palavra “avidao”, que designa uma certa categoria de objetos no
mundo real, € um signo mediador entre o individuo e o avido
enguanto elemento concreto. (OLIVEIRA, 1993, p. 36).

Constata-se, em harmonia com o0 exposto, que embora os
instrumentos e signos sejam mediadores que reestruturam a psiqué para o efetivo
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, estes se constituem como tal a
partir da mediacdo de sujeitos mais experientes que os transmitem como legado
histérico e cultural acumulado. Desta forma, a mediacdo simbolica pressupde a
mediacao social, a relacdo entre os sujeitos mais desenvolvidos e a crianga que
aprende a partir do contato com o outro. Cumpre enfatizar que 0s instrumentos
fisicos e o0s signos ndo se sobrepdem hierarquicamente, mas complementam-se
enquanto ferramentas fisicas e psicoldgicas de mediacdo, determinantes e

determinadas no processo de mediacdo social entre as geragdes, corroborando os
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pressupostos marxianos de indissociabilidade entre o desenvolvimento individual e

coletivo.

A vista disso, pode-se assegurar que o desenvolvimento das
caracteristicas propriamente humanas decorre do ensino, da transmissdo dos
conhecimentos que se configuram em signos representacionais que modificam toda
a estrutura psiquica, portanto, “[...] a qualidade dos signos disponibilizados a
internalizacdo e as condicbes nas quais ela ocorre ndo sao fatores alheios ao
alcance da formagao psiquica conquistada pelos individuos” (MARTINS, 2016, p.
17). Por conseguinte, o saber escolar entendido por Saviani (2015, p. 210) como “[...]
o saber dosado e sequenciado para efeitos de sua transmisséo-assimilacdo no
espaco escolar, ao longo de um tempo determinado” objetiva sobrepujar o
conhecimento raso e superficial, viabilizando o enriqguecimento do arcabouco de
significacbes que influem no desenvolvimento das fun¢bes psiquicas superiores e,

consequentemente, na complexificacdo das capacidades humanas.

Desta maneira, em consonancia com os estudos vygotskyanos,
refuta-se as correntes psicoldgicas idealistas e mecanicistas, asseverando que o
desenvolvimento humano n&o ocorre de maneira natural ou biologicamente
determinada, mas, ao contrério, € determinado em funcéo das condi¢des objetivas
de vida e educacédo, pois as particularidades das vivéncias individuais, isto &, a
gualidade e a quantidade de mediacfes e apropriacdes dos signos e bens culturais
determinam e qualificam o desenvolvimento. A vista disso, a Pedagogia Historico-
Critica privilegia a emancipagdo humana a partir da transmisséo e assimilacdo dos
conhecimentos eruditos sistematizados, haja vista que nem todo ensino é de fato
condicdo para o desenvolvimento, pois as funcbes psiquicas superiores
desenvolvem-se quando requeridas, o que significa dizer que para a complexificacao
das funcdes psiquicas as atividades devem ser adequadas para esse fim, de modo
gue os sujeitos conhecam efetivamente a realidade. Conforme palavras de Martins
(2016, p. 19, grifos meus):

Nesta tarefa radica, a nosso juizo, o objetivo maior da transmisséo
dos conhecimentos classicos, historicamente sistematizados no
transcurso de todos os periodos do desenvolvimento. Trata-se do
enriquecimento do universo simbolico por meio da apropriagdo dos
signos culturais mais elaborados e abstratos. Privar os individuos das
condicdes objetivas para esse desenvolvimento significa usurpa-los
da formacdo dos pensamentos em conceitos, que é, em Uultima
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instancia, 0 meio_mais adequado de se conhecer efetivamente a
realidade.

Nestas vias, pode-se assegurar que 0 ensino escolar desenvolvente
requer do professor, sujeito que efetiva a mediacdo dos conteudos sistematizados,
vasto repertorio de conhecimentos eruditos a serem mediados, assim como o0
dominio dos meios adequados de transmisséo destes as novas geracdes. Mediante
a adequada transmissao e assimilacdo de conteudos se efetiva a aprendizagem que
mobiliza e direciona o desenvolvimento humano no desvelar da realidade concreta,
instrumentalizando e libertando o sujeito das amalgamas da sociedade vigente, pois
a tomada de consciéncia sobre si, sobre as relagbes e sobre o mundo é
desenvolvida como produto da apropriacdo dos saberes, como esclarece Martins
(2016, p. 20):

Por conseguinte, sem o ensino sélido o pensamento ndo algca seus
patamares mais complexos e abstratos, deixando de corroborar a
formacéo de uma ampla consciéncia, posto que seu desenvolvimento
€ cultural, histérico e socialmente condicionado. A consciéncia
supera, por incorporacdo, as bases elementares e estruturais do
psiquismo - inclusive as orgéanicas -, e 0 nucleo dessa superagéo
radica na formag&o de conceitos, que sintetiza em suas diferentes
formas o movimento evolutivo do pensamento.

Tais proposi¢ces permitem inferir que o saber escolar se diferencia
dos saberes espontaneos, informais e cotidianos em funcdo do planejamento
intencional e sistematizado dos conhecimentos a serem transmitidos para viabilizar a
apropriacdo cultural que incidirA sobre a aprendizagem e o desenvolvimento
psiquico das criancas. De acordo com Saviani (2015), este movimento do
desenvolvimento pelo saber escolar efetiva-se mediante a selecdo intencional e
assertiva de contetudos e formas adequadas para sua transmissdo, bem como o
grau de desenvolvimento do destinatario, ou seja, daquele que sintetizara os
conhecimentos transmitidos pelas mediacdes resultantes do processo de ensino e
aprendizagem. Consequentemente, reconhece-se o fundamental papel da escola
como um local privilegiado para o ensino de conceitos cientificos que, em simbiose
com 0s conceitos apreendidos na cotidianidade social do sujeito, promovem a
qualificacdo do sistema psicolégico, efetivando o desenvolvimento das

caracteristicas tipicamente humanas.
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2.3 A CULTURA ENQUANTO ELEMENTO FUNDAMENTAL PARA O DESENVOLVIMENTO

EMANCIPATORIO DO PROFESSOR

Ao considerar a escola como lécus do conhecimento elaborado,
como local privilegiado para socializacdo dos conhecimentos historicamente
elaborados que qualificam o psiquismo, torna-se indispensavel refletir sobre o papel
do professor no planejamento e organizacdo dos signos culturais e da influéncia da
cultura enquanto elemento fundamental para a emancipacdo deste profissional,
afinal, de acordo com os pressupostos da Teoria Historico-Cultural € por intermédio
das relacdes sociais estabelecidas no seio da cultura produzida pelo trabalho que o
homem desenvolve-se sécio e historicamente sobre as bases biofisicas.

De acordo com esta concepcéo, urge partir da definicdo de cultura, a
qual tem adquirido significacbes ambiguas em funcéo das reflexdes pés-modernas,
contudo, conforme os pressupostos do Materialismo Histérico-Dialético cultura é
oposto ao que é natural. Mesmo etimologicamente o termo deriva do latim cultur e
remete a lavoura, ao cultivo, aos cuidados com a terra e com 0s animais, sendo algo
gue advém da natureza, mas que se modifica a partir da acdo humana sobre a

natureza. Ademais, segundo Malanchen (2019, p. 44):

Além do cenario ambiguo quando se trata de cultura, tem se tornado
regra, sob a primazia ideolégica do capital, compreendé-la
desarticulada do processo historico de formagédo do ser humano. O
discurso existente destaca cada vez mais as diferengas existentes na
humanidade e ndo as suas semelhancas. Forma-se, desse modo,
uma concepcao tedrica que valoriza o imediato, o particular, o
subjetivo, o que prejudica a compreensdo das conexdes e relacdes
existentes entre o particular e o universal.

Verifica-se, portanto, as dificuldades e a preméncia de tecer
consideracdes entre a cultura e a histéria da humanidade para compreender a
intrinseca relacdo entre a cultura e o desenvolvimento social do homem, bem como
sua influéncia para emancipacdo humana, visto que, divergindo dos ideais pos
modernos esvaziados em funcdo da logica do sistema vigente, a Psicologia
Historico-Cultural refere-se a cultura como produto, como criagdo humana que
engloba tudo o que foi/é produzido a partir do trabalho humano sobre a natureza,

logo, tanto o desenvolvimento humano quanto a cultura concretizam-se e
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condicionam-se reciprocamente a partir da superacdo da organicidade pela

transformacéao social.

Dito de outro modo, a cultura, conforme abordado no decorrer deste
estudo, € condicdo para o desenvolvimento ontolégico do homem, pois € produto de
sua acao intencional e ininterrupta sobre a natureza (trabalho). Concomitantemente,
a relacao instituida entre as novas geracdes e 0s instrumentos e signos culturais, por
meio da mediacdo social, viabilizam a socializacdo dos conhecimentos acumulados
no decurso da histéria, instrumentalizando-os para que continuem a produzir
intencionalmente sobre a natureza, a cultura humana. Leontiev (1978a, p. 291)
ilustra esta relacao a partir de uma analogia a obra de Piéron:

Se 0 nosso planeta fosse vitima de uma catastrofe que s6 pouparia
as criangcas pequenas e na qual pereceria toda populacdo adulta,
isso ndo significaria o fim do género humano, mas a histéria seria
inevitavelmente interrompida. Os tesouros da cultura continuariam a
existir fisicamente, mas ndo existiria ninguém capaz de revelar as
novas geragfes o seu uso. As maquinas deixariam de funcionar, os
livros ficariam sem leitores, as obras de arte perderiam sua funcéo
estética. A historia da humanidade teria de recomecgar. O movimento

s

da historia s6 é, portanto, possivel com a transmissdo, as novas
geracgOes, das aquisices da cultura humana, isto €, com educacao.

Ademais, de acordo com Leontiev (1978a), o processo de
desenvolvimento cultural € vinculado as caracteristicas sociais do desenvolvimento
do psiquismo na medida em que a complexificagdo do modo de vida do ser social
vem, paulatina e sincronicamente, envolvendo a agao coletiva e a producéo da
cultura. Para o autor este principio ratifica-se pela passagem empreendida pelo
homem para transposi¢cdo das caracteristicas animalescas as humanas ao longo do
desenvolvimento da espécie.Isso porque em um primeiro estagio do
desenvolvimento humano as leis naturais eram predominantes e as caracteristicas
sociais como a comunicacgao e o uso de instrumentos eram extremamente primitivas

e nao trabalhadas.

Posteriormente, apés uma série de etapas do desenvolvimento

bioldgico, verifica-se por intermédio da Paleantropologia,’ o desenvolvimento do

! Ciéncia que se dedica ao estudo dos fésseis de hominideos e das evidéncias deixadas por eles, tais
COmo 0Ssos e pegadas.
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segundo estagio com o inicio da fabricacdo e uso dos instrumentos em paralelo as
primeiras formas de trabalho e sociedade. Contudo, “[...] a formacdo do homem
estava ainda submetida, neste estagio, as leis biologicas, quer dizer que continuava
a traduzir-se por alteracbes anatdmicas transmitidas de geracdo em geracao pela
hereditariedade” (LEONTIEV. 1978a, p. 280), mas, novos elementos passaram a
constituir o homem, estes elementos eram resultantes do trabalho e do uso da
linguagem, que desencadearam modificacdes fisiologicas e morfoldgicas,

inscrevendo na biologia do ser os produtos de sua histoéria individual e coletiva.

Nas palavras de Leontiev (1978a), o terceiro e atual estagio do
desenvolvimento humano, pois o desdobramento biolégico do homem torna-o
dependente da producdo sécio-histdrica, estabelecendo o que Vygotsky denomina
de leis socio-histéricas, pois embora refiram-se a constructos histéricos individuais
e/ou coletivos estes objetivam-se no desenvolvimento do sujeito. Sob esta premissa,
o homem, tal como se reconhece, rompe a supremacia das leis bioldgicas do
desenvolvimento produzindo e modificando a natureza e a si proprio uma vez que
enguanto espécie 0s aspectos organicos encontram-se definitivamente constituidos
e fornecem todo o aparato necesséario para a formacgéo historico-social infindavel.
Com efeito, a vivéncia cultural cada vez mais complexa e elaborada ndo demanda
mudancas bioldgicas, do mesmo modo que as mudancas biolégicas nao determinam

mudancas sécio-histéricas. Portanto, pode-se afirmar que:

A histéria do homem é a historia dessa transformacdao, a qual traduz
a passagem da ordem da natureza a ordem da cultura. Ao colocar a
guestdo da relacdo entre funcdes elementares ou biologicas e
fungBes superiores ou culturais, Vigotski ndo esta seguindo, como o
fazem outros autores, a via do dualismo. Muito pelo contrério, ele
esta propondo a via da sua superacdo. As func¢des biologicas néo
desaparecem com a emergéncia das culturais mas adquirem uma
nova forma de existéncia: elas séo incorporadas na histéria humana.
Afirmar que o desenvolvimento humano é cultural equivale portanto a
dizer que ¢é histérico, ou seja, traduz o longo processo de
transformacg&o que o homem opera na natureza e nele mesmo como
parte dessa natureza. Isso faz do homem o artifice de si mesmo.
(SIRGADO, 2000, p. 51).

Articula-se, deste modo, os planos ontogenéticos e filogenéticos na
constituicdo biofisica do homem, pois a historia da vida individual mescla-se a
histdria da espécie uma vez que a historia pessoal parte do desenvolvimento cultural

gue é individual enquanto engloba a histéria da humanidade, deste modo, as
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mudancas ontogenéticas representam um caso particular dentro do plano
filogenético. Nesse sentido, a cultura, o trabalho e o desenvolvimento social do
homem integram principios motrizes, pois por meio do trabalho o homem age
intencionalmente sobre a natureza produzindo o mundo humano, o mundo da
cultura, bem como suas caracteristicas tipicamente humanas. Frente a esta
assercdo, urge distinguir o que € social daquilo que é cultural, pois compreende-se
que o cultural e o social constituem categorias distintas, embora inseparaveis, do
processo de desenvolvimento e emancipacdo humana, conforme elucida Sirgado
(2000, p. 53):

[...] o campo do social é bem mais vasto que o da cultura, ou seja,
gue nem tudo o que é social é cultural mas tudo o que é cultural é
social. Enquanto expressao das mudltiplas formas que pode tomar a
sociabilidade, o social € um fendbmeno mais antigo que a cultura pois
€ um dos atributos de certas formas de vida, o que nos permite falar
de uma sociabilidade bioldgica, natural. Anterior a cultura, o social
adquire dentro dela formas novas de existéncia. Sob a acao criadora
do homem, a sociabilidade bioldgica adquire formas humanas,
tornando-se modos de organizacdo das relacdes sociais dos
homens. Neste sentido, o social ¢, ao mesmo tempo, condicdo e
resultado do aparecimento da cultura. E condicdo porque sem essa
sociabilidade natural a sociabilidade humana seria historicamente
impossivel e a emergéncia da cultura seria impensavel. E porém
resultado porque as formas humanas de sociabilidade séo producdes
do homem, portanto obras culturais.

Sumariamente, a cultura constitui um acumulo de experiéncias
obtidas a partir da autorrealizacdo do homem no dominio da natureza, na criacéo de
procedimentos, instrumentos e signos excepcionais, ou seja, a cultura institui-se por
meio da acdo produtiva do homem sobre a natureza e sobre si proprio. Em vista
disso, a expanséo cultural remete a ampliacdo da sociedade e das potencialidades
criadoras do homem. Outrossim, a cultura implica diretamente no desenvolvimento
humano, pois € determinante para a constituicdo das caracteristicas
verdadeiramente humanas, moldando as formas de pensar e de agir, logo, o

processo educativo ndo € outra coisa sendo a transmissao da cultura acumulada.

Desta forma, pode-se reiterar que a cultura desdobra-se na
materialidade da acdo do homem sobre a natureza, transmutando-se em elementos
nao materiais como ideias e linguagens, tornando o préprio conhecimento parte da

cultura a ser transmitida e assimilada socialmente pelos sujeitos no processo de
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humanizagdo. Nesse sentido, o outro, a intervengcdo do sujeito mediador mais
experiente ndo se constitui apenas como uma mediacdo instrumental, mas como

condic¢ao sine qua non para o desenvolvimento. Deste modo,

[...] o desenvolvimento cultural passa por trés estagios ou momentos,
lembrando a analise hegeliana: o desenvolvimento em si, para 0s
outros e para si. O primeiro momento é constituido pelo “dado” em si,
realidade natural ou biolégica da crian¢ca enquanto algo que esta
dado. E o momento teérico que precede a emergéncia do estado de
cultura. O segundo momento € aquele em que o “dado” em si adquire
significacdo para os outros (para 0os homens, em sentido de
coletividade ou género, como diz Marx). E 0 momento histérico da
emergéncia do estado de cultura; momento de distanciamento do
homem da realidade em si, a qual se desdobra nele na forma de
representacao, testemunhando a presenca da consciéncia. Enfim, o
terceiro momento é aquele em que a significacdo que o0s outros
atribuem ao “dado” natural se torna significativo para si, ou seja, para
o individuo singular. E o momento da constituicio cultural do
individuo quando, através desse outro, ele internaliza a significacédo
do mundo transformado pela atividade produtiva, o que chamamos
de mundo cultural. (SIRGADO, 2000, p. 65).

Desta maneira, o desenvolvimento cultural abrange todo o processo
de significacdo do mundo para o sujeito, conferindo ao outro, aqui entendido como
sujeito mais experiente e mediador nesse processo de significacdo, ser o viabilizador
do transcurso da aprendizagem e o portador da significacdo a ser transmitida, de
modo que “[...] ao interiorizar a significacdo do outro da relacdo (e ndo podemos
esquecer que cada pessoa faz parte de uma malha de relacbes diferentes), o
individuo esta dando entrada na sua esfera intima a esse outro” (SIRGADO, 2000, p.
67), 0 que preconiza a tese central da célebre frase de Vygotsky: por meio do outro

constituimo-nos.

Sob este ponto de vista, entendendo que a aprendizagem, o
conhecimento, € condicdo precipua para o desenvolvimento e ndo o contrario,
desvela-se os meandros do sistema capitalista que fragiliza e fragmenta a formacgéao
humana por meio da disparidade de acesso a educacéo e aos bens culturais dos
sujeitos de diferentes classes sociais. Esta assertiva estende-se, sobretudo, aos

profissionais da educacéo.

O(a) professor(a) € o(a) ator(atriz) que estd no centro do trabalho
educacional institucionalizado, envolvido indissoluvelmente nas
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relagbes educativas. Os processos amplos de reconhecimento social
fazem-se presentes nessas relacdes, quer nas perspectivas e nas
expectativas dos professores, quer nas dos alunos, assim como 0s
aspectos estruturantes das sociedades em certo tempo. O cenario no
gual os professores atuam e o foco e as suas formas de atuacdo tém
demandado complexidade crescente. A essa “complexificacdo” da
condicdo docente aliam-se a precarizagdo de suas condicbes de
trabalho no contexto comparativo do exercicio de outras profissées e
as dificuldades de manter condi¢Bes favoraveis para autoestima e,
em sua representacdo, criar estima social. (GATTI; BARRETO;
ANDRE, 2011, p. 26).

Cumpre destacar que com base nesta concepcéo o professor detém
local de destague como mediador dos conhecimentos elaborados acumulados ao
longo da histéria da humanidade, mas para viabilizar um ensino verdadeiramente
desenvolvente torna-se primordial a maxima apropriacdo dos bens culturais, pois 0s
professores ndo podem viabilizar situacdes de ensino e aprendizagem dos
elementos culturais mais complexos e elaborados caso ndo os dominem. Frente a
essa conjuntura, Vverifica-se a expropriacdo do capital cultural atrelado a
desumanizacao pelo processo capitalista de producdo que se deflagra sobre todas
as esferas e se estende ao ambito educacional desde a Educacéo Infantil até os

cursos de pés-graduacao aligeirados e de qualidade questionavel.

Gatti, Barreto e André (2011, p. 28) expbéem que no Brasil os
professores e professoras da Educacdo Basica compreendem uma categoria
profissional de acesso cada vez mais restrito aos bens culturais em fungéo da classe
social a que pertencem, pois “[...] os proprios professores sdo provenientes de
camadas sociais menos favorecidas, com menor favorecimento educacional,
especialmente os que lecionam na educacao infantil e nos primeiros anos do ensino

fundamental”.

Constitui-se, assim, um ciclo de expropriacdo cultural, pois os
professores pouco acessam 0s bens culturais em sua vivéncia cotidiana e essa
problematica se perpetua nos cursos de formacdo docente, logo, ndo sdo capazes
de ampliar o repertorio cultural das criangcas em sala de aula. Este ciclo compreende,
sincronicamente, um viés da causa de expropriacdo das caracteristicas tipicamente
humanas e um dos muitos efeitos do sistema capitalista instituido na sociedade de
classes. Logo, a defesa pela ampliagdo do repertorio cultural docente néo

representa, ao fim e ao cabo, o remédio para todo o mal da alienacdo social, pois
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estas demandas educativas sdo intrinsecas a realidade objetiva que requer mais do
gue intervengdes pontuais, contudo, estampa uma possibilidade real de efetivar uma
educacdo verdadeiramente humanizadora, promotora de desenvolvimento e de

emancipacao dos sujeitos.

De acordo com Raupp e Arce (2012), em nosso pais a demanda por
professores capacitados para atuar como promotores de ensino e aprendizagem é
latente, ainda mais quando se refere a Educacédo Infantil, pois erroneamente este
nivel de ensino costuma ser desvinculado de praticas educativas e o professor visto
como mero cuidador infantil. Esta tendéncia acaba por asseverar a
desintelectualizacdo docente, esvaziando a escola dos conhecimentos cientificos,
secundarizando o ensino, a aprendizagem, o desenvolvimento infantil e a formacé&o
docente. Neste contexto, nota-se a disseminagao de ideias como a do ‘aprender a
aprender’ como um reforco a formacdo e a pratica docente fundamentada no
pragmatismo e no espontaneismo, tornando, muitas vezes, a propria escola um local
de reproducdo de contetudos que ndo qualificam e nem humanizam 0s sujeitos

envolvidos.

Em consonancia com os estudos de Raupp e Arce (2012), as
praticas educativas esvaziadas de conteudos e de intencionalidade docente
transformam o professor em um coadjuvante, um facilitador no processo de ensino
ao mesmo tempo em que delegam a crianca e seu aparato biologicamente
constituido, o papel de desenvolver-se a partir de atividades de seu proprio
interesse. Assim, a compreensdo de que a crianga por si propria desenvolve seu
conhecimento de mundo expropria todas as fungcdes escolares, docentes, sociais e
culturais, pois em consonancia com os pressupostos da Teoria Historico-Cultural e
da Pedagogia Historico-Critica quanto mais rica e elaborada for a experiéncia do
sujeito, melhor se dara todo o desenvolvimento psiquico, logo, cabe a escola como

local destinado a socializacdo do saber sistematizado viabilizar condi¢des

promotoras de experiéncias agregadoras por meio do ensino.

Desse modo, todo aquele que se encontra em uma escola na
posicéo de escolar, seja ele crianca ou adulto, tem direito a aprender sobre o que de
mais elaborado a humanidade desenvolveu e/ou descobriu no transcurso historico
empreendido até a atualidade. Estes conteudos, por sua vez, sdo conhecimentos

objetivados na cultura, sistematizados e cientificos, portanto, o trabalho docente
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efetiva-se por meio da educacdo que, via de regra, transmuta-se em
desenvolvimento quanto mais coerente, consistente e qualitativa for a pratica
docente subsidiada na apropriagdo do conhecimento elaborado historicamente,
culminando na promocdo da humanizagdo como resultado de uma praxis
revoluciondria dentro da sociedade capitalista, tal como aduz Martins (2015, p. 4-5,

grifos meus):

O produto do trabalho educativo revela-se na promocdo da
humanizacdo dos homens [...]. Encontra-se na dependéncia do
desenvolvimento genérico de seu autor e, consequentemente, em
intima relacdo com seu processo de personificacdo. Diferentemente,
existem outras formas de trabalho cujo produto se objetiva num dado
material e que ndo se altera pela alienagdo de seu autor ou por
outras, ndo se encontra na dependéncia do desenvolvimento
genérico de sua personalidade. A alienacdo, por exemplo, do
operario da indastria automobilistica ndo compromete a qualidade do
automével que ele contribui para construir, mas a alienacdo do
trabalhador professor interfere decisivamente na qualidade do
produto de seu trabalho. O trabalho educativo pressupde o homem
diante de outro homem de quem né&o pode estar estranho (alienado),
fundando-se _numa relacdo que € por natureza interpessoal e
mediada pelas apropriacdes e objetivacdes desses homens.

Logo, o ensino revolucionario e emancipador ndo consiste em outra
coisa sendo viabilizar transformacfes quantitativas e qualitativas no aparato psiquico
para viabilizar o real desenvolvimento do sujeito por intermédio das apropriacdes
culturais materializadas nas préaticas de ensino-aprendizagem. Dada a notoriedade
da apropriacdo cultural docente para efetivacdo do desenvolvimento do proéprio
professor e de suas praticas educativas que reverberam em desenvolvimento das
potencialidades humanas nas criancas € mister compreender este aspecto como o
fio condutor que baliza permanentemente a formag&o profissional e humana dos
sujeitos. Portanto, a defesa pela apropriacdo cultural ndo se limita aos docentes,
mas engloba todos o0s seres humanos desde a mais tenra idade até a velhice, de
modo que esta apropriacdo va se complexificando e reelaborando-se, libertando o
homem de sua alienacéo por meio da efetiva compreensédo sobre si, sobre os outros

e sobre o mundo.

2.4 APROPRIACAO, OBJETIVACAO E SUBJETIVIDADE NO PROCESSO DE HUMANIZACAO
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Visto a prévia exposicao a respeito da concepgcdo de homem em
funcdo da génese do ser social para o desenvolvimento do psiquismo humano,
torna-se premente abordar com diligéncia os conceitos de apropriacao, objetivacdo e
subjetividade, pois ainda que estes ja tenham sido tratados indiretamente no
decorrer desse estudo, entende-se que demandam atencéo distinta em funcéo da
relevancia impar que detém para a compreensao do processo de humanizacédo e
personalizacdo dos sujeitos.

Destarte, de acordo com Martins (2015, p. 76), a compreensao
sécio-histérica do desenvolvimento humano reconhece que este se consolida em
consequéncia das condicBes biologicas e sociais, promovendo a qualificacdo do
psiquismo no decurso da atividade “[...] que por sua natureza €& consciente e
determina nas diversas formas de sua manifestacdo a formacdo das capacidades,
motivos, finalidades, sentidos, sentimentos etc.” engendrando processos que

asseguram o desenvolvimento da existéncia psicologica singular.

Portanto, o estudo das funcbes psiquicas superiores e da
constituicdo do humano no homem compde, dialeticamente, a discussdo sobre o
plano individual e coletivo da humanizacdo, de modo que o coletivo, j& amplamente
discutido neste trabalho, compreende as relacbes sociais e a mediacao cultural
estabelecida, enquanto o plano individual engloba a personalidade, a singularidade
de cada pessoa. E, embora distintos, os planos individual e coletivo imbricam-se nas
atividades sociais que o0 sujeito experiencia desde o seu nascimento. Nas palavras
de Martins (2015, p. 76-77),

s

[...] a personalidade é processo, é desenvolvimento resultante da
relacdo entre dois aspectos da sociedade, sendo um deles de
natureza objetiva e o outro, de natureza subjetiva, portanto, aspectos
em principio opostos. O curso do seu desenvolvimento assenta-se
exatamente no processo dindmico pelo qual o primeiro se converte
no segundo e vice-versa. Assim, a personalidade resulta da unidade
e luta dos contrérios, individuo e sociedade. O individuo constitui-se
por sua unidade com a sociedade; entretanto, sua existéncia
enguanto tal reside exatamente em sua autodiferenciagcdo para com
ela, o que |he confere inclusive papel de sujeito no processo de
construcao da sociedade.

Nesse sentido, de acordo com Leontiev (1978b) a superacdo da
dicotomia personalidade e objetividade torna-se premente, pois aquilo que constitui
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a individualidade compreende as significagbes advindas das apropriagbes da
realidade objetiva. Do mesmo modo, por meio das objetivagbes individuais a
realidade concreta é modificada ininterruptamente. Nao obstante, pode-se afirmar
que “[...] a personalidade nao nasce, a personalidade se faz”, o que justifica o fato de
que “tampouco falamos sobre a personalidade de um neonato ou um lactente, ainda
que os tracos da individualidade se coloquem de manifesto nos estagios iniciais da
ontogénese com clareza ndo menor que em etapa mais tardias”. (LEONTIEV, 1978Db,

p. 138, traducéo nossa).

A despeito dessa afirmacdo, cumpre distinguir as categorias
individualidade e personalidade, pois, estes conceitos, embora sejam diversas vezes
e por diferentes vertentes tedricas compreendidos como sinbnimos, apresentam
significacbes singulares para a Psicologia Historico-Cultural. A categoria
individualidade engloba a indivisibilidade do ser humano a partir de sua concretude,
ou seja, de sua constituicdo genotipica, fenotipica e social enquanto a personalidade
desenvolve-se, exclusivamente, por intermédio das vivéncias sociais que culminam
em apropriacdes e objetivacdes, constituindo-se como produto do desenvolvimento
histérico e social que se consolida sob os determinantes biologicos. (LEONTIEV,
1978Db).

Outrossim, cumpre rememorar que para Duarte (2013) a
individualidade envolve a prépria producdo do homem pelo homem constituida nos
processos de apropriacao e objetivacdo, pois as relacbes sociais envolvem estes
movimentos dialéticos que tém potencial para viabilizar a humanizacédo do sujeito,

assim como aliena-lo, a depender da qualidade dos mesmos.

Assim sendo, a personalidade representa uma objetivagcdo da
individualidade, o estilo pessoal que lhe configura, revela-se a
continuidade na mudanca permanente do processo de
individualizagdo. Estruturar essa continuidade, essa coeréncia
interna, significa estruturar a personalidade, que para cada individuo
se realiza segundo as condi¢cfes concretas de sua vida aliadas as
suas possibilidades para uma atividade consciente. Quanto menores
forem essas possibilidades, mais gerais e uniformes serdo seus
resultados, pois o que deveria ser continuidade e coeréncia internas
se convertem em continuidade e coeréncia para com 0S
determinantes externos. (MARTINS, 2015, p. 80).

Logo, pode-se afirmar, em consonancia com os estudos de Duarte

(2013) e Martins (2015) que a vivéncia social por si propria ndo configura garantias
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sobre a emancipacdo do sujeito e a constituicdo de sua personalidade, pois nem
todas as apropriacdes das objetivagBes genéricas demandam relagdes conscientes,
livres e emancipadas. Via de regra, o hascimento biolégico ndo representa a efetiva
caracterizacdo enquanto ser humano, pois tal como abordado, o homem desenvolve
sua humanidade do decurso de suas relagbes sociais com outros homens que
transmitem o conteddo sécio-histérico desenvolvido pelo género humano. Desta
forma, as apropriacbes que realiza por intermédio da mediacdo da genericidade
humana constituem, histérica e socialmente, as caracteristicas proprias do sujeito

como sua personalidade.

Estas apropriagcbes genéricas, de acordo com Duarte (2013),
subdividem-se em duas distintas categorias de objetivacdo: a objetivacdo em-si e a
objetivacdes para-si que culminam no desenvolvimento da individualidade em-si e
para-si, respectivamente. Ademais, fundamenta-se e recorda-se que para as teorias
psicolégicas e pedagodgicas subsidiadas no Materialismo Historico-Dialético, a
objetivacdo constitui-se como o0 processo de criacdo e transformacdo da realidade
objetiva, primeiramente no nivel psiquico e posteriormente na materializacdo daquilo

que foi projetado psiquicamente.

Dito de outro modo, a producao de instrumentos e signos acontece
inicialmente na consciéncia, no planejamento e transferem-se por meio da acao
intencional do homem, ao mundo objetivo na forma de objetos e materiais néo
fisicos como o conhecimento e a linguagem. Assim, pode-se assegurar que quanto
mais elaboradas forem as apropriacdes, mais complexas e desenvolvidas serdo as
objetivacbes constituidas, a individualidade e a personalidade. Destarte, o
desenvolvimento da individualidade em-si e para-si distinguem-se a partir da
qualidade das apropriacdes que possibilitam as objetivacdes genéricas. Segundo
Martins (2015, p. 80), as objetivagdes em-si sdo primarias e cotidianas, “fruto de
relacbes espontaneas com o processo de apropriacdo. Quando, porém, essa
relacdo além de espontéanea € alienada, temos como consequéncia a individualidade

em-si alienada”.

E certo que, enquanto integrantes da sociedade capitalista, a
alienacdo compreende um fendémeno proprio da luta de classes, deste modo, “[...]
todos nés fazemos parte dos processos que humanizam e que alienam. Nao existem

esferas da vida humana, ou tipos de atividade que, nesta sociedade, estejam isentas
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da reproducao da alienagdo. Nao existem individuos alienados e nao alienados”
(DUARTE, 2013, p. 43). Perante a sociedade capitalista, quando muito, pode-se
somente distinguir entre 0os graus mais baixos ou elevados de alienacdo. Tendo
dilucidado esta questédo, pode-se afirmar que a objetivacdo genérica para-si difere-
se da em-si, pois se refere ao conhecimento mais elaborado, a ciéncia, arte, moral,
emocional, etc. A apropriagdo destes conhecimentos amplia e qualifica as
objetivacdes do pensamento e das a¢des humanas, portanto, instrui a consciéncia, o

modo de ser, de agir e de pensar.

O pleno desenvolvimento do género humano demanda a superagéo
da genericidade em-si pela genericidade para-si, constitutiva da
individualidade para-si que pressupde o homem como ser livre e
universal [...] Apenas pela atividade e consciéncia a individualidade
podera destacar-se (superagdo da individualidade em-si em direcédo
a individualidade para-si) e a estrutura da personalidade singularizar-
se. (MARTINS, 2015, p. 80).

A personalidade, portanto, engloba a predisposicdo biolégica e o
desenvolvimento psicologico e cultural que modifica as estruturas psiquicas no
decurso da vida objetiva de modo que a fragmentacao torna-se inviavel, uma vez
que a integralidade humana permite o desenvolvimento de novas funcdes e
propriedades psiquicas que culminam no desvelar continuo da consciéncia. No
mesmo sentido, cumpre destacar que a atividade e a consciéncia constituem
aspectos correlacionados, pois a atividade envolve a formacdo da consciéncia e a
consciéncia orienta e regula as atividades a serem realizadas. (LEONTIEV, 1978b;
MARTINS, 2015).

Essa condicionalidade aplica-se também ao conteldo da
subjetividade que parte do referencial historico e cultural, portanto, constitui-se como
um conteudo objetivo advindo da realidade concreta do sujeito. Portanto, o que se
condicionou chamar de psiquismo compreende aspectos organicos e simbolicos da
compreensao do real, permitindo que se estabelecam representacdes internas do

mundo externo.

[...] a personalidade é processo resultante da sintese de aspectos
objetivos e subjetivos, produto da atividade individual condicionada
pela totalidade social, constituindo-se como autoconstrucdo da
individualidade gracas a atividade e consciéncia historicamente
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construidas. Essas proposi¢des guardam os elementos fundamentais
para a compreensdo da génese da personalidade, que, por sua vez,
condiciona sua estrutura e suas func¢des. (MARTINS, 2015, p. 81).

Diante do exposto, pode-se inferir que a personalidade envolve o
controle dos tracos individuais e de conteudos determinados das subjetivacdes que
balizardo pensamentos e atitudes, e, o desvelar da subjetividade, da individualidade
e da personalidade estdo diretamente relacionados as condi¢des objetivas da vida.
Assim, a educacdo escolar, enquanto parte das vivéncias constitui locus de
transmissdo e associacdo de instrumentos e signos que permitirdo o
desenvolvimento das representacfes internas do mundo circundante para

constituicdo da individualidade para-si.

Verifica-se, desta maneira, a indissociabilidade do estudo da
personalidade e do psiquismo e a conexao intrinseca entre 0s aspectos inatos e
sociais, superando a ilusdo da naturalidade e da imutabilidade da personalidade dos
individuos, por esta razdo, cumpre ainda dissertar sobre diferentes grupos de
propriedades da personalidade, tais como o temperamento, a sensitividade, as
motivacdes, as capacidades, habitos e habilidades, o carater, os sentimentos e as

emocoes.

Nao obstante, constata-se, em conformidade com o ideario histoérico-
cultural que a personalizagdo e a constituicdo da subjetividade “[...] ndo se explica
nem por meio de dados biolégicos, nem por meio de contingéncias. Ainda que
ambas as possibilidades explicativas contenham algo de verdadeiro [...] dicotomizam
singularidade e sociedade, individuo e género humano”. (MARTINS, 2015, p.127).
Desse modo, a personalizagédo, assim como a constituicdo do psiquismo estabelece-
se a partir das apropriacfes da realidade objetiva, o que ratifica 0 pensamento
marxiano que as caracteristicas subjetivas dos sujeitos decorrem da sociedade com

a qual se relaciona dialeticamente via atividade intencional (trabalho).

Circunscreve-se, portanto, a relacdo entre a organizacdo social
capitalista e a expropriagdo das caracteristicas particulares de cada sujeito em
funcdo da alienacdo iminente as atividades de trabalho, pois mesclam-se as
atividades objetivas de humanizacgao/personalizacdo com as atividades resignadas e

de cunho operacional que minimamente asseguram a sobrevivéncia via conversao
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em mercadoria. (LEONTIEV, 1978b). A respeito da relacdo, ou melhor, da
fragmentacao da alienacdo adjacente da sociedade de classes na personalizacao,
Martins (2015, p. 130) acrescenta:

A cisdo criada pela alienacao no interior da personalidade acaba por
opor a atividade psicolégica a si mesma, pois 0 universo de
significacdo social e pessoal que coabitam no individuo se tornam
cada um deles o instrumento de negacdo do outro, comprometendo
de forma decisiva a articulagdo entre as principais dimensdes da
atividade humana, isto €, entre suas dimensdes objetiva e subjetiva.

Portanto, a transformagdo da realidade vigente radica no
desenvolvimento da consciéncia para-si via transmissdo e apropriacdo dos
conhecimentos mais elaborados para todos, centrando no professor, enquanto
sujeito especialista na organizacdo e desenvolvimento de situacbes de ensino que
sdo fundamentais para a transmissdo e socializacdo desses conhecimentos
necessarios a emancipacdo humana, ainda que a prépria personalidade docente

seja em algum grau comprometida pela alienacéo e suas expressdes psicoldgicas.

Cumpre assinalar, também aqui, que se trata de um movimento
dialético, isto €, a acdo escolar permite que se acrescentem novas
determinagfes que enriqguecem as anteriores e estas, portanto, de
forma alguma sdo excluidas. Assim, 0 acesso a cultura erudita
possibilita a apropriacdo de novas formas através das quais se pode
expressar os préprios conteudos do saber popular. Cabe, pois, ndo
perder de vista o carater derivado da cultura erudita por referéncia a
cultura popular, cuja primazia ndo é destronada. Sendo uma
determinacdo que se acrescenta, a restricdo do acesso a cultura
erudita conferird, aqueles que dela se apropriam, uma situacao de
privilégio, uma vez que o aspecto popular ndo Ihes é estranho. A
reciproca, porém, ndo € verdadeira: os membros da populacdo
marginalizados da cultura letrada tenderdo a encara-la como uma
poténcia estranha que os desarma e domina. (SAVIANI, 2015, p.
292).

Desta forma, pode-se assegurar que a natureza concreta do homem
pressupbe a natureza e a especificidade da educacgdo, porquanto humaniza e
proporciona a constituicdo da personalidade e da individualidade, direcionando o
homem a um ideal superior. Admite-se, portanto, a demanda por investimentos e
conscientizagéo a respeito desta questdo proeminente, tanto pela sociedade quanto
pelos préprios profissionais da educacdo. Logo, a qualificacdo profissional dos

professores efetiva-se via qualificagcdo humana, de modo que se torna irreal que o



48

docente, conforme debatido anteriormente, possa desnaturalizar a desumanizacéo e
a descaracterizagdo das particularidades humanas se ele préprio encontra-se inerte
a alienacédo, limitado a pura e simples venda de sua mao de obra, esvaziando o

trabalho educativo das dimensfes humanizadoras e emancipadoras.

Assim sendo, a educacdo escolar, prevé, dentre as suas
especificidades, uma relagcdo consciente entre 0 sujeito que ensina e 0 sujeito que
aprende, de forma que prediz que 0 sujeito mais experiente também qualifica suas
objetivacdes para-si a partir da continua busca e apropriacdo dos conhecimentos
elaborados, seguindo a compreensao de que a humanizagéo, a personalizagdo, a
individualidade e o desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores estendem-se

até os ultimos dias de vida.
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3 A FUNCAO PSIQUICA DA EMOCAO

As questdes que permeiam o desenvolvimento humano no ambito
emocional e afetivo costumam compor um cenario contraditério, pois embora sejam
reconhecidamente aspectos que influenciam na vida pessoal e profissional dos
sujeitos sdo também, concomitantemente, deixados em condicdo adiafora por
desconhecimento de seu potencial para o desenvolvimento e qualificacdo. De
acordo com Goleman (1995) a dualidade raz&o-emocdo que justifica o desprezo
pelo desenvolvimento emocional e exalta a racionalidade humana advém da
compreensao equivocada da emocdo enquanto resposta fisioldgica desagregadora,
desconsiderando os aspectos socio-historicos que as evocam e qualificam.

Portanto, dado os aspectos ontologicos do homem e os objetivos
tracados para este trabalho, sobretudo no que tange ao entendimento sobre a
relacdo entre o desenvolvimento emocional e sua interferéncia na vida pessoal e
profissional, especialmente no trabalho pedagdgico dos professores almeja-se
identificar a influéncia das emocfes na sala de aula, no processo de ensino e
aprendizagem e na saude dos professores a partir das conceituacbes e
problematizacbes a respeito das emocgOes e da afetividade em suas dimensdes
biolégicas e sociais, bem como sobre o lugar que ocupam no desenvolvimento

humano integral.

3.1 EMOCOES E AFETIVIDADE, ENTRE O BIOLOGICO E O SOCIAL

No decurso da historia, as problematicas hoje pesquisadas ou ja
compreendidas cientificamente foram associadas a diferentes fatores e
circunstancias devido a necessidade humana de responder aos questionamentos
gue perpassam o0 entendimento sobre si e sobre o0 meio em que se Vvive.
As explicagbes mitologicas sdo um exemplo desta necessidade latente desde as
primeiras civilizagbes, desta maneira, pode-se inferir que 0s conhecimentos
referentes aos aspectos emocionais e afetivos vém, com maior ou menor énfase,

sendo objeto de reflex&o.

by

As primeiras conjecturas sobre as emoc¢des remontam a mitologia

grega, em que estas eram compreendidas como manifestacdo dos deuses devido a
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dificuldade humana de explica-las, portanto, 0 amor e a paixdo eram justificados
como intervengao de Eros, deus do amor e a raiva concebida como manifestagéo de
Erinias (personificacdo da vinganca), assim como outras emoc¢des eram atreladas a
outros deuses. De acordo com Oliveira (2020) a compreensdo das emocfes como
manifestacdes divinas permaneceram aceitas ao longo de muitos séculos, embora
apresentasse alteracdes, principalmente a partir do advento do cristianismo, quando
as emocgdes “positivas” foram atreladas a Deus e as “negativas” a influéncia do
diabo. A vista disso percebe-se a desresponsabilizacdo sobre o controle emocional e

a ideia de que as emocdes sdo indomaveis.

Os estudos de Camargo (2005) destacam que as emocbes e a
afetividade compreendem atualmente parte do arcabouco de estudos da area de
Psicologia e Neurociéncia, contudo, estas se constituiram como ciéncias
recentemente, apenas no final do século XIX, por consequéncia, as discussdes a
elas relacionadas foram evocadas por outras ciéncias como a Filosofia e a Biologia
em uma tentativa de compreender a totalidade humana de maneira inteligivel, o que
explica o fato de que a vida emocional era referida na Grécia Antiga em obras como

‘Retérica’ e ‘Etica a Nicomaco’, do fildsofo Aristételes.

A Filosofia condensou as reflexdes sobre o afeto e as emocdes,
descentralizando-os, tomando-os como paixdes, forcas incontrolaveis e contrarias ao
raciocinio e a razdo. Esta visdo reverberou da Antiguidade ao Renascimento,
guando, no século XVIII, David Hume influenciado pelos estudos de Spinoza e
Descartes propde, no segundo volume de sua obra ‘Tratado da Natureza Humana’
uma teoria sobre as emoc¢des argumentando que as mesmas sao dirigidas a um
objeto ou pessoa, e perpassam a consciéncia, de modo que no mesmo século o
estudo das emocdes passa a ser ampliado por demais fildsofos como Claude
Helvétius, Adam Smith, Johannes Nikolaus Tetens e Immanuel Kant, reverberando a
relacdo proposta por David Hume entre os aspectos emocionais e a vivéncia.
(CAMARGO, 2005).

Somente no inicio do século XIX com a Biologia e o preludio da
ciéncia psicologica os aspectos emocionais da vida humana comecam a ser tratados
cientificamente e colocados no ambito da inteligéncia e da vontade, de modo que, na
segunda metade do mesmo século surgem 0s primeiros expoentes cientificos a

respeito da tematica, Alexander Bain, Wilhelm Wundt e Théodule Armand Ribot que
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desenvolveram, respectivamente, os livros ‘As emocdes e a vontade’, ‘Fundamentos
da psicologia fisiolégica’ e ‘A psicologia dos sentimentos’. (CAMARGO, 2005). Estes
trabalhos, ainda que exploratérios, agregaram no sentido de abordar as emocdes
como inerentes ao homem e sua organizacdo fisioldgica, contudo, os aspectos

psiquicos, sociais e culturais mantinham-se ignorados.

Em 1872, no livro ‘A expressdo das emocdes nos homens e nos
animais’, de autoria de Charles Darwin, o reconhecido cientista responsavel pela
Teoria da Evolucdo, relaciona as emoc¢des humanas ao instinto animal,
compreendendo-as como expressoes fisiologicas inatas evocadas independente da
vontade ou do habito, fazendo emergir a teoria evolutiva das emoc¢des que respalda-
se na percepcgdo de que as emocgdes sdo0 comuns aos homens e aos animais e que
estas desenvolveram-se de maneira natural para garantir a sobrevivéncia, pois
permitem reacg0es instintivas que asseguram a seguranca e a reproducdo da
espécie. (OLIVEIRA, 2020).

Outrossim, no final do século XIX e inicio do século XX alguns
cientistas, como Walter Cannon e James-Lange, que seguiam 0S pressupostos de
Darwin, passaram a se dedicar ao estudo da origem fisiolégica das emocdes, pois
compreendiam as mesmas como “...] o resultado, consequéncia natural das
modificacdes fisioldgicas dos vasos sanguineos, dos musculos, das glandulas etc”.
CAMARGO, 2005, s.p). Contudo, Cannon avaliou que néo se tratava de uma origem,
mas de respostas fisioldgicas para as emocdes que advém dos comandos psiquicos
estimulados em fung¢do das circunstancias, demonstrando pela primeira vez, como
salienta Camargo (2005, s.p) “[...] a origem cerebral de uma conduta emocional. Esta
descoberta tornou impossivel a interpretacdo de que as diferentes emocdes fossem

produto da percepgao das mudancas fisioldgicas”.

E evidente que as pesquisas acima mencionadas representam
marcos preponderantes para a elaboracdo do conhecimento dos aspectos
emocionais dos seres humanos, mas nota-se que a dimensdo psicolégica do
sentimento era ignorada, tornando a compreensao fragmentada, limitando as

dimensdes humanas aos mecanismos fisiologicos, destacando os tracos bioldgicos.

A vista disso, este apanhado se torna fundamental para
compreensao dos equivocos arraigados na cotidianidade contemporanea que se

pretende dissipar ao longo deste trabalho, bem como justificar o avango dos estudos
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relacionados a temética por filosofos, psicologos e educadores do século XX e XXI.
Por essa razdo, cumpre elucidar que durante todo o século XX as modificacdes
fisioloégicas continuaram no cerne das definicdbes sobre emocdes, como apresenta

Camargo (2005, s.p, grifos da autora):

Um grupo significativo de psicologos faz das modificacbes
fisiologicas, ou da percepcao destas transformacdes, o cerne da
definicdo de emocdo. Esses pesquisadores privilegiam o aspecto
exteriorizado da reacdo emocional. Alguns negam a experiéncia
subjetiva ou consideram secundarias as representacées cognitivas
que acompanham as alteracdes fisioldgicas. E o caso da definicdo
proposta pelos neodarwinistas Tomkins, Plutchik, Izard e Ekman:
Emocdo é um padrdo adaptativo de reagdo corporal, em grande
medida inato, produto da filogénese, que tem como componentes
essenciais atributos fisiolégicos e motor-expressivos, em particular
faciais.

No mesmo sentido, segundo Camargo (2005), os psicélogos
behavioristas como John Watson, Frederick Skinner e Gilbert Ryle por se dedicarem
ao estudo do comportamento e da relacdo estabelecida com o meio a partir dos
conceitos de estimulo e resposta compreendem as emoc¢des como respostas ou um
conjunto de respostas biologicamente determinadas e que tem como funcéo
preliminar a sobrevivéncia, desta forma, a vertente behaviorista acaba por também
desconsiderar a subjetividade dos sujeitos ao assegurar que a emocao nao é outra
coisa senao um “padrao-reagao” hereditario que provoca modificagdes fisiologicas,

em especial nos sistemas viscerais e glandulares.

Ainda de acordo com a referida autora, a visao fragmentada das
emocOes passa a ser questionada somente em 1938 quando Jean-Paul Sartre
publica seu trabalho intitulado ‘Esbog¢o de uma teoria das emogdes’ onde tece
criticas aos métodos empreendidos pelos pesquisadores que o precederam no
estudo da totalidade humana e ratifica a necessidade de se considerar as
significacdes das emoc¢des na medida em que avalia que elas representam parte da
consciéncia individual. Estes estudos de Sartre foram posteriormente aprofundados
por Gordon Bower que verificou que “[...] as emocgdes sao unidades centrais na rede
semantica associativa da memoria [0 que pressupde] que cada emocao tem um no
especifico na memoria, e este reune, mediante lagos associativos, as etiquetas

verbais, as condutas, as cognicdes e 0s sucessos’ relacionados as emocgdes
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sentidas. (CAMARGO, 2005, s.p).

Nota-se, assim, os preponderantes avancos que se sucederam no
transcurso do século XX no que se refere ao entendimento das emoc¢des humanas,
dentre eles a pesquisa de Schachter e Singer a respeito da relevancia dos fatores
cognitivos para a experiéncia emocional e a de Klaus Scherer que, de maneira
complementar, desenvolveu um sistema de classificacdo das emocdes,
diferenciando-as em funcdo de seu desenvolvimento, das mais simples as que
exigiam maior avanco cognitivo, portanto, estes estudos demonstram que o sistema
emocional relaciona-se com 0s demais sistemas, sendo necessario para a
aprendizagem. Entretanto, diferentes probleméticas néo elucidadas continuavam a
cercear os estudiosos do inicio do XXI: O sistema cognitivo e 0 emocional sao
independentes? Um se subjuga ao outro? Ha racionalidade nas emocdes? Todo

pensamento evoca uma emogao?

Visando dirimir estes questionamentos pesquisadores como Arnold,
Lazarus e Frijda destacaram em suas teorias a hatureza socio-cognitiva das
emocdes, evidenciando que a “[...] intensidade da emocéao varia de acordo com as
apreciagdes cognitivas” e que “[...] esta intensidade varia de acordo com o grau de
pertinéncia e de significacdo pessoal ligada ao acontecimento, assim como 0sS
aspectos previsivel e controlavel, ameacador ou neutro, com os quais as sensacdes
ou acontecimentos sao percebidos”. (CAMARGO, 2005, s.p). Posteriormente, a
Psicanalise de Sigmund Freud modifica a concepcéo supracitada, pois segundo a
vertente psicanalista as emocfes ndo se restringem ao nivel consciente, na medida
em que se percebe que emocgdes inconscientes também influenciam diretamente no

comportamento dos individuos.

Percebe-se, em consonéancia com os estudos de Maturana (1998) e
Camargo (2005), que o percurso histérico empreendido no estudo do afeto e das
emocOes foi favorecendo a elaboracdo da superacdo da premissa dualista que
dicotomiza o biolégico e o social, 0 consciente e o inconsciente, o corpo e a mente, a
natureza e a historia, o individuo e a sociedade. Nesse sentido, 0s pressupostos da
Teoria Historico-Cultural avangam ao enfatizar a inter-relacdo dos sistemas
funcionais humanos e suas tonalidades biolégicas e culturais, bem como a trama

afetiva-volutiva que orienta os pensamentos, a linguagem e as atitudes, pois,
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[...] a atividade humana é explicada por meio das influéncias sociais
e culturais no desenvolvimento da espécie. Ele [Vygotsky] mostra
gue a crianga incorpora instrumentos culturais como a linguagem,
gue ocupa espaco privilegiado como mediadora das relagdes sociais,
e afirma que os processos psicolégicos, afetivos e cognitivos, séo
condicionados pelo ambiente cultural e social. (CAMARGO, 2005,

s.p).

Nessa mesma direcdo, de acordo com Faria (2018), as emocodes
sempre perpassam as obras de Vygotsky, sobretudo “Psicologia da arte”, “Psicologia
pedagogica” e “Teoria de las emociones”, pois ainda que este ndo tenha se
debrucado suficientemente para desenvolver uma teoria completa sobre as
mesmas, 0 estudo da integralidade humana em seus trabalhos direciona o olhar
para a compreensao historico-cultural dos aspectos emocionais, de tal modo que as
primeiras reflexdes vygotskianas sobre a tematica questionam, diretamente, a
superficialidade e brevidade cientifica sobre a emocionalidade, do mesmo modo que
compreende que esta falha relaciona-se com as dificuldades implicitas para analise,
descricdo, classificacdo e estabelecimento de relacdo com os demais sistemas

funcionais.

Conforme proposto por Vygotsky em sua teoria do desenvolvimento,
a natureza biol6gica ndo pode ser desprezada, ainda que se transforme a partir da
natureza social do homem. Do mesmo modo, quando refere-se as emocdes, o autor
elucida que enquanto componente bioldgico, as emoc¢des atuam como um sistema
de respostas aos estimulos internos e externos, portanto, acompanham uma causa,
um estimulo que antecede a resposta emocional, contudo, a percepcao e
significacdo do estimulo € eminentemente particular por pautar-se naquilo que foi
culturalmente assimilado, desta forma, “[...] a emocao é objetiva em sua génese e
subjetiva para quem a vivencia; por isso, nem todos os elementos da realidade
objetiva despertam emocdes, mas somente aqueles que agem sobre as

necessidades ou motivagdes de cada individuo”. (FARIA, 2018, p.48).

Nota-se o limiar da reacdo emocional, da consciéncia e da
personalidade dos sujeitos, culminando na definicdo de que as emocdes ativam e
organizam os pensamentos, transparecendo, de acordo com Faria (2018, p. 49) “[...]
uma concepg¢do que admite o bioldégico, porém ndo deixa de considerar a
importancia do ambiente e suas manifestagées culturais e histdricas”. A vista disso,

pode-se questionar as vertentes teodricas biologizantes que fragmentam a
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integralidade humana e argumentam a respeito da distincdo entre o homem e o
animal a partir da racionalidade, pois esta afirmativa torna implicita a ideia de que a
emocao pode ser desvalorizada como algo puramente fisioldégico que nos assemelha
aos animais enquanto forca contraria a razédo, dessa maneira, a declaracdo de que o
homem ndo é outra coisa sendo um animal racional produz uma cultura que
desvaloriza as emocdes e o afeto, ignorando a inter-relagéo entre o sistema racional

e o fundamento emocional que o articula. Maturana (1998, p. 15) elucida que:

As emocdes ndo sao o que correntemente chamamos de sentimento.
Do ponto de vista biol6gico, o que conotamos quando falamos de
emocdes sdo disposi¢cbes corporais dindmicas que definem os
diferentes dominios de agdo em que nos movemos. Quando
mudamos de emocao, mudamos de dominio de a¢do. Na verdade,
todos sabemos isso na praxis da vida cotidiana, mas o negamos
porque insistimos que o que define nossas condutas como humanas
€ elas serem racionais. Ao mesmo tempo todos sabemos que,
guando estamos sob determinada emocéo, ha coisas que podemos
fazer e coisas que ndo podemos fazer, e que aceitamos como
validos certos argumentos que ndo aceitariamos sob outra emocgéao.

De acordo com os estudos de Vygotsky (2001) e Maturana (1998) a
racionalidade humana estabelece-se a partir daquilo que € interpretado da realidade
objetiva. Sabe-se que esta apreensdo da realidade relaciona-se com o pleno
funcionamento psiquico, assim como com as rela¢des sociais estabelecidas e aquilo
que foi interpretado por intermédio dos diferentes érgdos do sentir, despontando
emocBes, memaorias e pensamentos sobre o objeto, pessoa ou situacdo, portanto, o
sistema racional imbrica-se com o sistema emocional, uma vez que as emocdes
compreendem disposicbes que determinam e direcionam agbes. Este
direcionamento emocional, segundo Maturana (1998), se confirma por meio da
distincdo dos diferentes dominios funcionais demonstrados nas acdes e expressdes

corporais quando experienciamos diferentes emocoes.

[...] as emocgdes sdo, em esséncia, impulsos, legados pela evolucéo,
para uma acao imediata, para planejamentos instantaneos que visam
a lidar com a vida. A prépria raiz da palavra emocdo é do latim
movere - “mover” - acrescida do prefixo “e-", que denota “afastar-se”,
0 que indica que em qualquer emocao esta implicita uma propenséo
para um agir imediato. Essa relac&o entre emocgdes e acdo imediata
fica clara quando observamos animais ou criangas; € somente em
adultos “civilizados” que tantas vezes detectamos a grande anomalia
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do reino animal: as emocgfes - impulsos arraigados para agir -
divorciados de uma reacao 6bvia. (GOLEMAN, 1995, p. 20, grifos do
autor).

Conforme citado, as emocfes sao inerentes aos animais e
direcionam as a¢des, mas nos homens, especificamente, as emocdes entrelacam os
aspectos racionais e irracionais, isto é, consciente e inconsciente, pois tem vazao
em situacdes sociais e moldam-se a partir do que foi socialmente aprendido embora
compreendam uma caracteristica filogenética, uma vez que a racionalidade do
homem constitui-se sob a emocionalidade em funcdo da evolucdo do
desenvolvimento cerebral para assegurar a sobrevivéncia da espécie frente a dura

realidade do periodo em que o psiquismo humano se consolidou.

De acordo com Goleman (1995), a evolucdo do cérebro ocorreu de
baixo para cima, assim como acontece no embrido em formacéo, partindo das partes
inferiores para os centros superiores, desenvolvendo-se a partir do topo da medula
espinhal formando, a principio, a parte mais primitiva do cérebro que orienta as
funcdes vitais e reage de modo a assegurar a sobrevivéncia do ser. Deste cérebro
primitivo (tronco cerebral) surgiram os centros emocionais, que originaram, milhdes
de anos depois, o neocértex também denominado de cérebro pensante. “O fato de o
cérebro pensante ter se desenvolvido a partir das emocdes revela muito acerca da
relacdo entre razdo e sentimento; existiu um cérebro emocional muito antes do
surgimento do cérebro racional”. (GOLEMAN, 1995, p. 39).

Ainda em consonéncia com os estudos de Goleman (1995) os
primitivos centros emocionais do cérebro evoluiram, aumentando de tamanho e
complexidade, envolvendo todo o topo do tronco cerebral, desenvolvendo o sistema
limbico que complexificou os reflexos emocionais de sobrevivéncia transformando-os
em efetivas emocdes que passaram a requerer aprendizagem e memoria. Esta
organizacdo cerebral viabiliza, fisiologicamente, todas as capacidades

eminentemente humanas, pois

Na evolugdo, 0 neocOrtex possibilitou um criterioso aprimoramento
gue, sem duvida, trouxe enormes vantagens na capacidade de um
organismo sobreviver a adversidade, tornando mais provavel que sua
progénie, por sua vez, passasse adiante 0os genes que contém esses
mesmos circuitos neurais. A vantagem para a sobrevivéncia deve-se
a capacidade do neocortex de criar estratégias, planejar a longo
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prazo e outros artificios mentais. Além disso, os triunfos da arte,
civilizacdo e cultura sédo todos frutos do neocortex. Esse acréscimo
ao cérebro introduziu novas nuances a vida emocional. (GOLEMAN,
1995, p. 40).

Desta forma, o desenvolvimento do neocortex amplia as
interligacdes entre os circuitos neuroldgicos, aumentando o conjunto de respostas e
a complexidade da psiqué, o que permite o desvelar de atividades profundamente
elaboradas e flexiveis como pensar sobre os proprios pensamentos ou ter
sentimentos sobre os sentimentos que ocorreram anteriormente. Contudo, como 0s
centros superiores que permitem o desenvolvimento da consciéncia formaram-se a
partir da regido limbica, os campos emocionais apresentam funcfes cruciais na
arquitetura neurolégica devido as ligacbes que estabelecem com todas as demais
regibes do neocortex, evidenciando a influéncia das emocdes e dos sentimentos no
funcionamento geral do cérebro. (GOLEMAN, 1995).

De acordo com Werebe e Nadal-Brulfert (1986, p. 146) a inter-
relacdo entre os afetos e as emocgbes com toda a estrutura psiquica permite inferir
que estes atuam também sobre a representacdo da realidade, pois conforme
mencionado, a significacdo perpassa os sentidos e as relacfes estabelecida, assim,
“[...] a coesao de relagdes, atitudes e sentimentos, que as emogdes sdo capazes de
realizar em um grupo, explica o papel que elas” vem desempenhando desde o inicio
da vida social do homem, pois se privado das tonalidades emocionais e afetivas o
contato humano esvazia-se de sentido. Sobre isso, Ekman (2003) esclarece que o
afeto pressupde relacdes sociais e as emocfes denotam a interpretacdo das

situacdes que advém destas relacdes.

Ademais, para elucidar esta problematica Ekman (2003) rememora
gue de acordo com 0s pressupostos sécio-histéricos as emocdes compreendem
funcbBes psiquicas inatas que se complexificam a partir da mediacdo social e da
articulacgdo com o pensamento e a linguagem, transmutando-se em funcodes
psiquicas superiores, atrelando as particularidades bioldgicas o aprendizado
acumulado a partir da vivéncia com sujeitos mais experientes, assim sendo, pode-se
afirmar que desde antes do nascimento, as emog¢des, mesmo as mais rudimentares,
vao desenvolvendo-se como emocbes sociais, pois as reagbes emocionais da
crianga, em sua maioria, advém da relacdo que estabelece com os adultos a sua

volta. Neste sentido, de acordo com Vygotsky (2001) as emocdes e o afeto, como
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fungbes psiquicas que sdo, também apresentam um carater relacional e processual

gue orienta a constituicdo da personalidade e da subjetividade, de modo que

Quem separa desde o comeco o pensamento do afeto fecha para
sempre a possibilidade de explicar as causas do pensamento [...] De
igual modo, quem separa o pensamento do afeto, hega de anteméao
a possibilidade de estudar a influéncia inversa do pensamento no
plano afetivo, volitivo da vida psiquica, porque uma analise
determinista desta Ultima inclui tanto atribuir ao pensamento um
poder mégico capaz de fazer depender o comportamento humano
Unica e exclusivamente de um sistema interno do individuo, como
transformar o pensamento em um apéndice inutil do comportamento,
em uma sombra desnecessaria e impotente. (VYGOTSKY, 2001, p.
25).

Observa-se, a partir do excerto acima, que a emocionalidade é
compreendida a partir da intrinseca relacdo que estabelece com as demais funcées
psiquicas superiores, pois, reconhecidamente, constitui fungcdo de maior influéncia
para composi¢cao da subjetividade, uma vez que de acordo com Martins (2015, p. 74)
toda atividade realizada pelo homem promove e advém de uma emocgéo, “[...] de tal
forma que a realidade, que se pBe enquanto objeto da consciéncia, se apresenta
também como objeto dos sentimentos”. Essa proposicdo sobre a relevancia da
emocionalidade para a formacéo da subjetividade, assim como seu carater histérico

e cultural também encontra estofo nos escritos de Vygotsky (2001, p. 87):

[...] nossos afetos atuam num complicado sistema com nossos
conceitos e quem ndo souber que 0s cilmes de uma pessoa
relacionada com os conceitos maometanos da fidelidade da mulher
sdo diferentes dos de outra relacionada com um sistema de
conceitos opostos sobre a mesma coisa, hdo compreende que esse
sentimento é histérico, que de fato se altera em meios ideoldgicos e
psicolégicos distintos apesar de que nele reste sem didvida um certo
radical biolégico, em virtude qual surge essa emocéo.

Em conformidade com a dialética da Teoria Histdorico-Cultural,
Vygotsky (2001, p. 87) orienta sobre o predominio dos elementos sécio-historicos na
determinacdo das tonalidades emocionais e sobreleva que “[...] as emocgdes
complexas aparecem somente historicamente e sdo a combinacao de relagbes que
surgem em consequéncia da vida historica, combinag&do que se d& no transcurso do
processo evolutivo das emogdes”. Contudo, o referido autor também argumenta que

o desenvolvimento da emocionalidade ndo se relaciona a superioridade de
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determinadas emocdes e afetos sobre outros, pois cada qual depreende fungdes de
sua propria natureza, viabilizando modificacdes concretas e psicolégicas nas

relacfes sociais e nos processos mentais.

A principal critica de Vigotski (2004b) em relacdo as teorias
tradicionais das emocdes € sua falta de historicidade, isolando-as do
contexto geral do desenvolvimento psiquico humano, que é cultural e
historicamente produzido pelo homem. O autor defende a
possiblidade de desenvolvimento emocional, que acompanha todo o
desenvolvimento do organismo. Assim, as emog¢fes surgem como
funcdes mentais que, a partir das bases biolégicas permeadas por
correlatos no universo animal (embora dotadas de componentes
especificamente humanos), transformam-se em algo qualitativamente
novo no processo de desenvolvimento. (FARIA, 2018, p. 54).

Complementarmente, Leontiev (1978b) elucida que as emocgdes,
apos apropriacfes culturais, objetivam-se também como um julgamento que
entrecruza os dados psiquicos com a realidade objetiva, reorganizando de maneira
recorrente, as reacdes psiquicas e fisioldgicas a partir das conclusGes obtidas,
transpondo a vida objetiva a vida psiquica e vice-versa. Para tanto, o topico a seguir
objetiva tecer discussdo sobre o processo de qualificacdo das funcdes psiquicas
emocionais, pois de acordo com Rodrigues (2015, p. 21), faz-se necesséario ampliar
o desenvolvimento emocional e afetivo e o estudo a este respeito, pois “[...] tornar-se
emocionalmente educado € ser mais consciente sobre as proprias emocoes, ser
apto a lidar com as emocdes perturbadoras e ser capaz de manter interacdes

pessoais saudaveis”.

3.1.1 Processo de qualificacdo das fun¢des psiquicas emocionais primarias

Conforme referido anteriormente, a emocionalidade depreende os
afetos e as emocdes que constituem-se como fung¢des psiquicas que se originaram
no decurso do desenvolvimento do cérebro humano e se qualificam, complexificando
a gama de capacidades emocionais e afetivas, desenvolvendo o0 que se
convencionou chamar de emocgdes autoconscientes e sociais, dado que sua
qualificacdo decorre do contato estabelecido com outros sujeitos historico-sociais
que medeiam, a partir do uso de instrumentos e signos, o arcabouco de

conhecimentos acumulados sobre as emocbes e o afeto. Desta forma, algumas
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destas func¢des psiquicas compreendem emocdes primarias, aquelas com as quais
se nasce e sob as quais o efeito das rela¢cdes sociais permite o desvelar de novas
emocOes e afetos, mais complexos e correlatos a vida social denominadas de

emocdes secundarias, autoconscientes e sociais.

De acordo com Sawaia (2010, p. 6), Vygotsky subsidia-se nos
postulados de Espinosa e defende que “[...] as emoc¢Bes também sdo funcbes
mediadas, sdo sentimentos humanos superiores, pois, até o proprio organismo
reage a significados de forma que as sinapses cerebrais sdo mediadas socialmente”.
Podem-se distinguir, assim, as emocodes e o0 afeto principalmente a partir da duracéo
e do efeito que produzem, pois os afetos sempre denotam tonalidades positivas ou
negativas duradouras ainda que variaveis em intensidade, enquanto as emoc¢des
manifestam os afetos por meio da transposicdo do afeto (contido no psiquismo) para

o fisiolégico de modo fugaz.

A emogdo é o afeto queirrompe na relacdo imediata e é
momentanea, breve, centrada em objetos ou imagens que
interrompem o fluxo normal da conduta de alguém, provocando
modifica¢cBes corporeas e comportamentais, facilmente constatéveis.
O que néo significa que seu contetudo seja elaborado na situagéo.
Ele tem histéria, depende da minha meméria e dos outros das
minhas relacdes. Nas emocdes do instante, aglutinam-se
instantaneamente as frustracdes e os desgostos acumulados que a
vida nos reservou, gque julgamos que ela ainda nos reservara. No
medo, condensam-se todos 0s possiveis perigos, meus e de minha
familia, classe e nacéo, presentes, passados, bem como os futuros,
sem rosto, que nos angustiam. (SAWAIA, 2010, p. 15).

Sem embargo, o sentimento tem longa duracédo e a emocéao destina-
se a situacdes especificas, de tal forma que se exemplifica essa distincdo da
emocionalidade humana a partir do medo que pode apresentar tonalidade de
emocao e de sentimento, pois um perigo iminente evoca a emoc¢ao do medo, mas
quando solucionada a situacéo potencialmente perigosa a emocao se dissipa, ja o
sentimento de medo caracteriza a identidade do sujeito, pois significa dizer que a

pessoa teme muitas situacdes, inclusive as mais cotidianas.

Nesse sentido, Sawaia (2010) elucida que a afetividade é o nome
gue se atribui a capacidade tipicamente humana de transpor seus instintos para o

nivel consciente pela interiorizacdo e objetivacdo dos signos sociais que direcionam
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a atividade humana, portanto, o termo emocionalidade acentua o carater social das
emocoes, distinguindo-as do instinto de sobrevivéncia, pois a partir da assimilagao
do conteddo cultural as emoc¢Bes adquirem outras funcdes. Nao obstante, as
emoclOes e o0 afeto tém seus significados consolidados em palavras, tornando
possivel abstracfes sobre as mesmas a partir da mediacao adjacente das conexdes

conceituais e relacionais, superando o imediatismo e o instinto.

De acordo com Damésio (2000, p. 103), quando a terminologia
‘emocgao’ € utilizada em um didlogo, sdo as emogdes primarias ou universais
(alegria, tristeza, medo, raiva, surpresa, repugnancia) que sdo comumente atreladas,
contudo, é fundamental que sua conceituacdo ndo se esgote nas caracteristicas
emocionais inatas, pois a partir das relagcbes sociais desenvolvem-se “[...] as
chamadas emoc¢des secundarias ou sociais, como embaraco, ciume, culpa ou
orgulho, e também o que denomino emocg¢fes de fundo, como bem-estar ou mal-
estar, calma ou tensdo”. As emocobes de fundo sdo observadas em detalhes né&o
verbais como a postura corporal, a velocidade e quantidade dos movimentos e as
contracdes dos musculos faciais que dao origem as microexpressoes, sdo exemplos
de emocgbes de fundo a animagdo, o abatimento, a tensdo, o deséanimo, o

entusiasmo e a irritabilidade.

Complementarmente, Damasio (2000, p. 104) esclarece que todos
os fendmenos emocionais fundamentam-se sobre um nucleo biolégico que assegura
a formacéo de um padrdo no sistema nervoso para regular as circunstancias em que
determinada emocado se manifestara, com a finalidade de garantir o bem estar e a
preservacdo da vida, pois ainda que o aprendizado modifique as vivéncias e
expressdes emocionais agregando novas significacdes, as emoc¢des se constituem a
partir das determinantes bioldgicas que compreendem 0s mecanismos cerebrais
desenvolvidos no percurso filogenético, desta maneira, “[...] os mecanismos
produtores de emocdes [...] sdo parte de um conjunto de estruturas que regulam e

representam estados corporais”.

No mesmo sentido, cumpre destacar que 0S mecanismos universais
do sistema emocional, representados pelas emocdes inatas, podem emergir de
maneira reflexa e inconsciente em uma situagcao interpretada pelo sistema limbico
como urgente, pois de acordo com Goleman (1995) quando o centro limbico do

cérebro identifica uma situag@o extrema, reverbera em uma reacdo automéatica antes
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mesmo de 0 neocértex interpretar o que estd, de fato, acontecendo e qual a melhor
decisédo a ser tomada frente a circunstancia. Isto exprime outro padrdo proposto por
Damaésio (2000, p. 105):

Todas as emocbes usam O corpo como teatro (meio interno,
sistemas visceral, vestibular e mausculo-esquelético), mas as
emocdes também afetam o modo de operacdo de inUmeros circuitos
cerebrais: a variedade de reacdes emocionais € responsavel por
mudancas profundas na paisagem do corpo e do cérebro. O conjunto
dessas mudancas constitui o substrato para os padrées neurais.

Todavia, quando se refere as emocbes de fundo, tém-se
particularidades, pois estas emocdes sao induzidas internamente pelos processos
de regulacéo fisiologicos e conflitos mentais sobre avaliacdo positiva ou negativa de
si ou de situacdes ja vividas. Fisiologicamente, até mesmo os esforcos fisicos ou a
inércia por um longo periodo evoca diferentes emocdes de fundo, portanto ndo se
atrelam, neste sentido, aos aspectos sécio-historicos. Ja os conflitos psiquicos que
advém da consciéncia sobre si e sobre 0 meio séo resultados da experiéncia social
de outrora, mas, independente da origem essas emocdes mesclam-se sutiimente

com as emocdes e os afetos evocados constantemente na vivéncia social.

Nas emocdes de fundo, as reagbBes constitutivas estdo mais
proximas do nucleo intimo da vida, e seu alvo é mais interno do que
externo. Nelas, o principal papel é desempenhado pelos perfis do
meio interno e das visceras. Mas, embora ndo facam uso do
repertério diferenciado de expressbes faciais explicitas que
facilmente definem as emocfes primarias e sociais, as emoc¢des de
fundo também se expressam em complexas mudancas musculo-
esqueléticas, como, por exemplo, em posturas sutis do corpo e na
configuracdo global dos movimentos corporais. A experiéncia
ensinou-me que [..] em geral as emocdes de fundo sé&o
comprometidas quando o nivel basico de consciéncia, a consciéncia
central, também é comprometido. (DAMASIO, 2000, p. 107).

Todas as emocgdes, conforme vem sendo discutido, s&o mecanismos
fundamentais para o pleno desenvolvimento humano, pois viabilizam a apropriagao
da realidade e integram um sistema regulador da vida. De acordo com Damasio
(2000) e Goleman (1995) desde as emoc¢Oes menos elaboradas, as emocodes
humanas superam as dos primatas e demais animais, pois mesmo 0S componentes

inatos vém a tona a partir da socializagdo, uma vez que emergem como parte de um
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sistema que visa 0 bem estar e a seguranca. Vygotsky trabalha com o conceito de
emocao como funcgéo psicoldgica superior, culturalizada que detém, além de fungbes
fisiolégicas, funcdo comunicativa interligando o pensamento e a imaginacdo em um

movimento dialético constante entre o interno e externo, a realidade e a imaginacao.

‘“As emogbes, portanto, modificam-se e adequam-se as
circunstancias vivenciadas pelo individuo — circunstancias essas que sdo geradas
sob um contexto que € constituido por determinantes histéricos e culturais de cada
realidade”. (FARIA, 2018, p. 55). Nao obstante, os sentimentos e as emogdes, nao
sdo voluntarios, logo, ndo sdo diretamente comandados ainda que possam ser
suscitados pelos pensamentos. Constata-se, desta forma, o potencial transformador
do pensamento sobre as emocdes e sentimentos, todavia, esse movimento é
dialético e influenciado pelo ambiente, sobressaltando o carater educativo das

emocoes.

Ao conceder a emocdo um status semelhante ao da cogni¢cdo na
constituicdo dos diferentes processos e formas de organizagdo da
psique, Vygotsky esta considerando a independéncia das emocdes,
em sua origem, de processos cognitivos e integracdo de emocodes
dentro uma visdo complexa da psigue que representa um importante
antecedente para a construcdo tedrica do tema da subjetividade.
(GONZALEZ REY, 2000, p. 137 apud FARIA, 2018, p. 54, tradug&o
nossa).

Diante disso, urge aprofundar a discussdo sobre a qualificacdo
emocional que direciona a formacédo da subjetividade, pois é premente o estudo das
emocdes universais ou primarias, de onde todas as demais categorias relacionadas
a emocao se originam a partir da assimilacdo da aprendizagem social. Conforme
previamente mencionado, Ekman (2003) considera a existéncia de seis emocdes
primarias: medo, tristeza, raiva, nojo, surpresa e alegria, estas denotam sensacao de
bem-estar ou mal-estar sobre as quais 0 aprendizado social mescla-se constituindo

emocdes sociais e autoconscientes.

A alegria, muitas vezes denominada como felicidade, satisfacdo e
prazer, € de acordo com Ekman (2003) uma emocdo primaria atrelada aos
acontecimentos agradaveis que resultam em uma reacao espontanea do organismo,
liberando horménios como dopamina e noradrenalina que estimulam sinapses,

portanto € uma emocéo que vém a tona desde o nascimento quando uma situagéo
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negativa ou neutra é interrompida por uma situacao positiva que proporciona bem-
estar fisico e psicolégico, potencializando a atividade cerebral que favorece a
comunicacao interpessoal, a criatividade, o raciocinio l6gico-matematico e o alivio de
dores e stress, protegendo o sistema imunolégico, assim como demais emocdes

positivas.

Em posicéo contréaria e dialética, a tristeza relaciona-se com a perda
ou o desprestigio de algo significativo, sendo a emocao primaria de maior duracao,
pois € produto e produtora de desequilibrios quimicos do cérebro como a reducéo
dos niveis de serotonina. O pessimismo, por exemplo, advém da tristeza, de modo
gue a percepcao da realidade influenciada por esta emocao torna-se deturpada e faz
com que o individuo evidencie os aspectos negativos, esvaziando os sentidos
positivos até mesmo das situacbes do passado, portanto, a tristeza excessiva
provoca uma disfuncdo que culmina em um enfrentamento negativo e passivo frente
a realidade, podendo progredir para casos de depressao e semelhantes. (EKMAN,
2003).

Por estes motivos a tristeza costuma ser analisada por sua
tonalidade negativa, contudo, fisiologicamente, esta emocao tem funcdo adaptativa
ao demonstrar que algo nédo vai bem e que precisa ser urgentemente resolvido,
favorecendo a interacdo social para a busca de solugbes. No mesmo sentido, €
porque a tristeza existe que a empatia pode se desenvolver como emocdo
secundaria, pois 0 sujeito, durante a vivéncia social tende a refletir sobre a tristeza
do outro, ademais a tristeza direciona a reflexdo e ao desenvolvimento, pois “forca
uma espécie de retirada reflexiva das atividades da vida, deixando-nos num estado
de suspensao para chorar a perda, meditar no seu significado e, finalmente, fazer os
ajustamentos psicolégicos necessarios e 0s novos planos que permitirdo a nossa
vida prosseguir’. (GOLEMAN, 1995, p. 90). Verifica-se, desta maneira, que a
regulacdo e a qualificacdo da tristeza sdo determinantes para que ela promova
adaptacdo e traga beneficios, pois a falta do desenvolvimento emocional pode
impactar de maneira neurofisiologica levando a disfun¢gdes como a depressdo e

prejuizo das fungdes cognitivas.

Outra emocédo primaria comumente mal interpretada é o medo,
porém de acordo com Ekman (2003) o medo também pode ser ensinado no sentido

de um autocontrole emocional, assim como ocorre com as demais emocoes
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primérias, ainda que sejam inatas. Desta forma, é possivel educar pessoas para que
elas tenham pouco ou muito medo, assim como educar para que sejam mais felizes
e gratas do que tristes e negativas, o que significa dizer que ndo existe distin¢ao
entre emocdes boas e ruins, mas distingue-se a educacéo limitadora que ignora os
aspectos afetivos da educacéo direcionada para ampliacdo do repertoério emocional
gue orienta a uma vivéncia social plena, pois de acordo com os estudos de Goleman
(1995) até mesmo as fobias compreendem emocfes sociais, pois se constituem a
partir de vivéncias traumatizantes com o objeto ao qual o medo se orienta ou de

demais situagdes sociais perturbadoras.

Conforme Goleman (1995) os estudos sobre o medo vém sendo
ampliados nas ultimas décadas, pois as fobias e medos excessivos vém sendo
diagnosticados em numeros cada vez mais alarmantes. Ekman (2003) afirma que o
medo € uma emocdo profundamente enraizada na heranca filogenética, pois em
condicao primaria o medo desvela-se como um instinto que guia para uma acao de
enfrentamento ao perigo iminente, por esta razdo a primeira reacdo ao enfrentar
uma situacdo perigosa sera a paralisacao corporal ou a fuga, além da reducdo da
sensacgdo de dor. De forma igualmente instintiva, desconfiar de um perigo préximo
aumenta a vigilancia, a tensdo muscular e o aumento da sensacao de dor, pois
estas modificacbes da percepcdo do perigo ativam areas distintas do cérebro,
contudo, a ampliacdo do repertorio cultural permite a ativacdo de demais areas
cerebrais e o desvelar da ansiedade, da apreensao, do nervosismo, do pavor e da
preocupacdo como emocdes secundarias/sociais cuja raiz fundamenta-se no medo e
nas pressdes sociais da vida contemporanea, marcada pelo sistema de producao

capitalista.

Ainda no ambito das emocdes primarias, a raiva desponta como
uma frustracdo as expectativas, produzindo respostas fisiologicas que fazem com
que o sangue flua “[...] para as maos, tornando mais facil sacar a arma ou golpear o
inimigo; os batimentos cardiacos aceleram-se e uma onda de hormdnios, a
adrenalina, entre outros, gera uma pulsacao, energia suficientemente forte para uma
atuacao vigorosa’. (GOLEMAN, 1995, p. 35). Neste sentido, esta emocgédo se
manifesta em comportamentos caracteristicos como insultos, gritos, agressoes e
atitudes correlatas em que se observa a falta de autocontrole e consciéncia,

contudo, esta descricdo pode levar a uma compreensao da raiva cComo uma emogao
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eminentemente desagregadora, mas, para Goleman (1995) a raiva € uma emocao
funcional de autodefesa, ademais esta também pode gerar bons resultados quando
0 sujeito é capaz de autorregular a acdo de sua raiva para com as pessoas e
identifica-la nos demais, favorecendo a interacéo social.

De igual modo, a repugnéncia € uma emog¢ao que se ativa quando
algo desagrada, tanto que se confunde com a raiva, porém, esta aversao representa
uma reacdo de nojo e incObmodo que nao necessariamente exprime irritabilidade.
Inicialmente, esta emocéao relacionava-se somente ao olfato e ao paladar visando
assegurar a seguranca para que nada prejudicial pudesse ser ingerido ou inalado,
mas com o desvelar do desenvolvimento social passou a englobar ideias, situagoes
e pessoas, assim, em inameras situacdes cotidianas esta emocéo vem a tona como

uma sinalizacdo de que algo causa incobmodo. (EKMAN, 2003).

De acordo com Damasio (2000) as emocdes acima descritas
compreendem emocdes primarias, pois sdo inatas, desenvolvidas ao longo do
decurso da histéria da humanidade como funcBes psiquicas que objetivam
assegurar o bem-estar e a sobrevivéncia, porém, as relacdes sociais que se
estabelecem desde os primeiros momentos de vida transformam estas emogdes em
emocdes sociais devido a neuroplasticidade cerebral que reorganiza a comunicagao
neuronal ressignificando as emocdes a partir do que foi socialmente aprendido. Nas
palavras de Cruz (2016, p. 5) as fun¢des psiquicas superiores sdo produto do social

e sao fisiologicamente determinadas pelo neocortex, pois 0

[...] encéfalo humano é composto por aproximadamente 86 bilhdes
de neurbnios, as células nervosas, que interagem entre si e com
outras células formando redes neurais para que possamos aprender
0 que é significativo e relevante [...] O nosso comportamento
depende do numero de neurbnios envolvidos nesta rede de
comunicagdo neural e dos seus neurotransmissores, que S&o
substancias quimicas que modulam a atividade celular, acentuando
ou inibindo a comunicacdo entre os neurdnios. As sinapses, ou seja,
as conexfes entre as células nervosas que compde as diversas
redes neurais vao se tornando mais bem estabelecidas e mais
complexas, a medida que o aprendiz interage com o meio ambiente
interno e externo. Desta forma, é verdadeiro que criangas pouco ou
nao estimuladas durante a infancia podem apresentar dificuldade de
aprendizagem. Nestes casos ao encéfalo delas nédo foi dada a
oportunidade de se desenvolver plenamente, alcancando toda a sua
potencialidade.
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Desta forma, o que € socialmente aprendido como bom ou ruim,
como agradavel ou desagradavel, como certo ou errado, influencia na reorganizagéo
e readaptacao cerebral, agindo como estimulo as conexdes e sinapses gque evocam
pensamentos e emocdes complexas como o orgulho e o cilme ou a gratiddo e a
ansiedade, o que corrobora a ideia de que as emocdes se desenvolvem e fazem
parte do processo de formacao educacional (de maneira intencional ou esponténea)
impactando diretamente no desenvolvimento sistémico dos sujeitos, conforme se
verifica a partir dos dados da Organizacdo Mundial da Saude (OMS) que indicam
que em 2020 a depressao compreendeu o segundo maior problema de saude
publica, caminhando para nimeros cada vez mais alarmantes, tornando a educacédo
emocional cada vez mais urgente, superando a ideia de um “jargdo pedagogico” e
assumindo lugar na formagdo eminentemente humanizadora que compreende a

qualificacédo da totalidade do ser.

3.2 QUAL LUGAR OCUPAM AS EMOCOES NO DESENVOLVIMENTO HUMANO?

A educacdo emocional vem se tornando um amplo campo de estudo
e interesse, pois de acordo com Valle (1997) o reconhecimento dos aspectos
emocionais humanos como preponderantes para o pleno desenvolvimento dos
sujeitos pde em questionamento inidmeros métodos, concepcdes e modelos
curriculares enraizados, porém, o referido autor argumenta que a educacéo
emocional ndo deve ser encarada como uma revolu¢cdo, mas como um campo de
estudo e aprofundamento para que o desenvolvimento humano perpasse a

integridade do ser, sobretudo no ambiente escolar, pois

Na convivéncia com o0s colegas, a criangca aprende a conhecer o
mundo, toma contato, de maneira marcante, com o0s estimulos e
padrdes culturais de sua época, € influenciada pelos modelos, ideias
e valores vigentes, tenta definir sua identidade ameacada por um
mundo plural, anébmico e fragmentado. Na escola, a crianca é
atingida, enquanto pessoa, pela cultura geracional que plasma o
ambiente em que ela, sua familia e a prépria escola se constituem
como sujeitos e como objetos dos modernos processos de
socializacao institucionalizada. (VALLE, 1995, p. 12).

Esta compreensdo socio-histérica da aprendizagem, do

desenvolvimento humano, em especial da complexificagdo emocional torna



68

premente que o locus de transmissdo do saber elaborado englobe maiores estudos,
conceituagbes e vivéncias intencionais sobre o autoconhecimento e a
emocionalidade, visando promover, de maneira continua e permanente, o desvelar
de habilidades emocionais essenciais para o desenvolvimento integral que direciona
ao bem-estar pessoal e social. Ademais, nas palavras de Alzina e Escoda (2012) a
emocionalidade é inerente a formacdo da personalidade, de modo que influencia,
inclusive, o desenvolvimento de demais funcdes psiquicas superiores, pois se

relaciona dialeticamente com a cognicao e a aprendizagem.

O desvelar da personalidade e do desenvolvimento emocional
compreende, desta maneira, uma relacao dialética para apreensdo do mundo por
intermédio dos aspectos bioldgicos, historicos, sociais, cognitivos e afetivos. Nesse
sentido, é possivel afirmar que a educacdo emocional pode englobar também uma
prevencdo das problematicas relacionadas as emocdes como 0 estresse, a
ansiedade, a depresséo, a violéncia dentre outras, pois a aquisicdo de competéncias
socioemocionais minimiza a vulnerabilidade emocional e afetiva, visto que [..]
guando ainda ndo ha disfuncdo, a prevencdo primaria tende a convergir com a
educacdo para maximizar as tendéncias construtivas e minimizar as destrutivas”.
(ALZINA; ESCODA, 2012, p. 2, traducao nossa).

Em consonancia com os estudos de Valle (1997), destaca-se que
estas definicdes, ainda que de maneira despretensiosa, podem direcionar ao
equivoco que incorre grande parte das novas teorias educacionais: a idealizacdo da
mesma como a solugédo de todos os problemas, por esta razao ressalta-se que a
educacdo emocional ndo concentra a solucéo de todos os problemas emocionais,
tampouco os educacionais, mas representa uma alternativa psicopedagdgica para a
qualificacdo de aspectos até entdo ignorados, pois o0 objetivo central consiste no
desenvolvimento emocional por intermédio de atividades dinamicas que favorecem a
autorreflexdo, o relaxamento, o conhecimento sobre as préprias emocodes e as dos

demais.

A titulo de exemplo, alguns dos objetivos da educagédo emocional séo
citados a seguir: adquirir uma melhor compreenséao de suas proprias
emocOes; identificar as emocfes dos demais; nomear as emocdes
corretamente; desenvolver a capacidade de regular as proprias
emocdes; elevar o limiar de tolerancia a frustracdo; prevenir efeitos
nocivos de emoc¢des negativas; desenvolver a capacidade de gerar
emocOes positivas; desenvolver a capacidade de automotivagéo;
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adotar uma atitude positiva em relagdo a vida, etc. (ALZINA,
ESCODA, 2012, p. 2, traducdo nossa).

Conforme discutido por Alzina e Escoda (2012) a educacéo
emocional caminha no sentido de qualificar as emocodes, tornando o sujeito cada vez
mais consciente do que sente e do que provoca suas respostas emocionais
especificas. Portanto, este conhecimento da emocionalidade aplica-se as mais
diferentes areas da vida, do pessoal ao profissional, favorecendo a comunicacao, a
resolucao de conflitos e a tomada de decisdes, pois as capacidades emocionais sdo
correlatas a autoestima e a expectativas realistas sobre si e sobre o outro, 0 que

direciona a uma atitude positiva diante da vida.

As estatisticas, conforme outrora mencionada, demonstram que o
namero de doencas psicossociais vem sendo linearmente crescente e estas sao
diagnosticadas cada vez mais cedo, fazendo emergir reflexdes sobre as
necessidades emocionais e sociais que ndo vem sendo suficientemente atendidas e
ensinadas. Alzina e Escoda (2012) argumentam que a organizacdo social
contemporanea nao apenas desdenha dos aspectos emocionais como €&, por si S0,
um fator que eleva a predisposicéo dos individuos a estas doencas ao pautar-se na
individualidade, na racionalidade e na produtividade mecéanica que conduz a baixa
tolerancia, a frustracdo, a incapacidade de controlar a raiva em situa¢des de conflito,

aos atos violentos e ao abuso fisico e emocional.

Consequentemente, pode-se afirmar que grande parte dos conflitos
e das doencas psicossociais advém, sobretudo, da falta do ensino que possibilita a
ampliacdo do repertério emocional adequado a vida em sociedade, o que é também
denominado de ‘analfabetismo emocional’ por autores como Alzina e Escoda (2012)
e Cassa (2012), justificando assim a necessidade de ampliacdo da educacéo
emocional intencional nas diferentes instancias sociais. A vista disso, destaca-se que
a educacao emocional enquanto contetdo a ser ensinado e apropriado pelas novas
geracOes direciona ao desenvolvimento de cinco aspectos importantes que
constituem pilares do desenvolvimento emocional, quais sejam: a consciéncia, a

regulacéo, a autonomia, a plena vivéncia social e o0 bem-estar.

De acordo com Alzina e Escoda (2012) o primeiro pilar a ser
desenvolvido é a consciéncia emocional, pois engloba o conhecimento sobre as

emocoOes a partir da conceituacdo que advém, a principio, da observacéao intencional
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das proprias emocdes e das pessoas que fazem parte do convivio social, levando a
reflexdo sobre os pensamentos, acdes e emocgdes, 0 que permite avaliar as causas,
consequéncias, intensidade e demonstracdes das emoc¢des por meio da linguagem
verbal e ndo verbal, assim, em “[...] seu nivel mais complexo e elaborado, a
consciéncia ajuda-nos a cultivar um interesse por outras pessoas e a aperfeigoar a
arte de viver”. (DAMASIO, 2000, p. 19). Complementarmente, o segundo pilar
consiste na regulacdo emocional, o que representa o desenvolvimento do equilibrio
entre a repressdo da emocao e a falta de controle sobre ela. Desta maneira, pela
regulacdo, passa-se a responder de maneira adequada as emocdes evocadas, sem
excessos prejudiciais. De acordo com Alzina e Escoda (2012, p. 3, tradugcédo nossa)

sao técnicas que podem favorecer a regulacdo emocional:

[...] diadlogo interno, introspeccdo, meditacdo, atencdo plena,
gerenciamento do estresse (relaxamento, respiracao),
autoafirmagfes positivas; assertividade; reestruturagdo cognitiva,
imaginagdo emocional, mudan¢a de atribuicdo causal, etc. O
desenvolvimento de regulacio emocional requer pratica continua. E
aconselhavel comecar regulando emocdes como raiva, medo,
tristeza, vergonha, timidez, culpa, inveja, alegria, amor, etc.

Verifica-se, portanto, a complementaridade e dialeticidade das
funcdes socioemocionais com a aprendizagem, na medida em que a consciéncia
emocional é imprescindivel a sistematizacdo e esta, por sua vez, € fundamental para
a tomada de consciéncia sobre as emoc¢des. De igual modo, as demais
aprendizagens emocionais também apresentam relacdo intrinseca, como se verifica
ao analisar o pilar da autonomia emocional, pois esta habilidade consiste em néo se
deixar influenciar de maneira extrema pelos estimulos externos, o que requer
sensibilidade e consciéncia sobre si mesmo. (ALZINA; ESCODA, 2012).

Ainda no sentido de conceituagdo dos pilares que constituem as
premissas basicas da educacédo emocional, as habilidades sociais sédo aquelas que
viabilizam o relacionamento social saudavel, ancorado na predisposicdo em
compreender e colaborar com o outro, 0 que demanda empatia, respeito e dialogo
com todos o0s sujeitos da convivéncia. Novamente, € premente observar a inter-

relacdo dos pilares do desenvolvimento emocional uma vez que as competéncias?

2 O termo ‘competéncia’ é utilizado neste trabalho para exprimir um conjunto de qualificacdes
psiquicas que viabilizam mudancas objetivas nas ac¢des do sujeito, portanto ndo ha relagdo com a
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para a vida e bem-estar engendram “[...] um conjunto de habilidades, atitudes e
valores que promovem a construcdo do bem-estar pessoal e social” (ALZINA,
ESCODA, 2012, p. 3, traducéo nossa).

Verifica-se, portanto, que os pilares que sustentam a educacéo
emocional subsidiam-se no desenvolvimento integral das caracteristicas tipicamente
humanas, pois engloba a qualificacdo das peculiaridades inatas por intermédio da
intervencao social que amplia e complexifica os comportamentos, oS pensamentos,
as emocoes e tudo o que constitui 0 humano mediante a qualificacdo das funcdes
psiquicas elementares em superiores. Nesta perspectiva, Punset (2012) destaca o
desequilibrio observado na sociedade, a busca constante pela qualificacdo de
funcdes superiores ligadas a racionalidade e a logicidade ancoradas sob
as particularidades emocionais e afetivas inatas, elementares e pouco

desenvolvidas.

Esta lacuna, segundo Punset (2012), compromete o0
desenvolvimento humano e a qualidade das relagBes sociais, conforme se verifica
no colapso dos sistemas de salude, seguranca e educacdo. De acordo com
Bisquerra (2012) os estudos sobre educacdo emocional vém demonstrando, nos
altimos vinte anos, a inter-relacdo entre a emocionalidade, a salde e o
desenvolvimento cognitivo, portanto, relaciona-se com todas as instancias da vida,
tornando iminente o trabalho de qualificacdo das mesmas em diferentes contextos,

sobretudo na escola e na familia. Desta forma, pode-se afirmar que:

Esses processos [de desenvolvimento emocional] devem comecgar
nos primeiros estagios da vida, pois nestas idades sédo dadas as
primeiras bases do aprendizado e do relacionamento. Por exemplo,
guando uma crianca comeca a falar, € importante dizer-lhe coisas
relacionadas as suas emogdes: “Vejo que vocé fica triste porque
sente minha falta”. “Vocé estd feliz? Verdade? Também me sinto
como vocé, que alegria”. Com exercicios simples deste tipo,
ajudamo-los a dar nome as suas emocg0des, a partilhar as nossas e a
fazer com que as criangcas associem a emoc¢do a uma situagao
vivida, o que favorece o desenvolvimento da consciéncia emocional e
da empatia. (CASSA, 2012, p. 45, traduc&o nossa).

Pedagogia das Competéncias.
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Outrossim, pode-se afirmar que a educacéo emocional ressoa desde
o inicio da vida, pois desde antes do nascimento as emoc¢fes, comportamentos e
sentimentos daqueles que o circundam refletem na aprendizagem que impulsiona o
desenvolvimento, fazendo com que o controle ou o descontrole emocional, assim
como a felicidade e a tristeza, sejam aprendidos socialmente para que depois
passem a compor o0 psiquismo, a identidade e a personalidade, de tal maneira que
cada emocao e sentimento tem seu respectivo valor e significado individual correlato
as experiéncias acumuladas sécio-histéricamente. A vista disso, quando atividades
pertinentes a educagdo emocional, conforme exemplificado por Cassa (2012), séo
incorporadas as dindmicas escolares e familiares, e observa-se uma ruptura entre os
aspectos emocionais e afetivos e a espontaneidade, o que nao se relaciona com a
inibicdo ou repressao, mas ao contrario, relaciona-se com o desvelar da consciéncia

emocional que advém da ampliacéo do repertorio de conhecimento sobre a tematica.

Ora, como controlar aquilo que € desconsiderado? Como qualificar o
gue nao se conhece? Como um adulto pode ensinar sobre emocfes se ignora as
suas proprias? Para Goleman (1995, p. 89) a educacdo emocional perpassa toda
relagdo humana, dai a necessidade de institucionaliza-la e integra-la no ambiente
escolar de modo a desvendar que esta ndo deve ser compreendida como “[...]
sindrome de Poliana”, conforme muitos autores do ambito da autoajuda fazem, pois
a educacdo das emocdes é uma qualificacdo das potencialidades humanas que néo
objetiva “[...] evitar os sentimentos desagradaveis para que figuemos satisfeitos,
mas, antes, de nao permitir que sentimentos tempestuosos nos arrebatem,
atrapalhando o nosso bem-estar”. Assim, o trabalho de Goleman (1995) direciona o
olhar para o desenvolvimento emocional que estabelece interdependéncia entre os
aspectos sociais e bioldgicos e a compreensao de gque a emocionalidade engloba as
tonalidades positivas e negativas dos afetos e das emocdes, de modo que nunca é
cedo ou tarde demais para busca de conhecimentos que permitem a qualificacdo

das emocoes.

Como testemunha o choro dos recém-nascidos, os bebés tém
sentimentos intensos a partir do momento em que nascem. Mas o
cérebro deles esta longe da maturidade [...] O repertério de
sentimentos do recém-nascido € primitivo, em comparagcdo com a
gama emocional de um menino de 5 anos; que por sua vez é falho
gquando comparado com a variedade de sentimentos de um
adolescente [...] O cronograma do crescimento emocional esta
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entrelagado com linhas aliadas de desenvolvimento, sobretudo para
o conhecimento, de um lado, e maturacéo do cérebro e bioldgica, do
outro. Como vimos, aptiddes emocionais como empatia e auto-
regulacdo emocional come¢am a formar-se praticamente a partir da
primeira infancia. Os anos de jardim-de-infancia assinalam um pico
de amadurecimento das “emogdes sociais” — sentimentos como
inseguranca e humildade, ciime e inveja, orgulho e confianca —, os
guais exigem a capacidade de comparar-se com 0s outros. A crianca
de 5 anos, ao entrar no mundo social mais amplo, entra também no
mundo da comparacédo social. (GOLEMAN, 1995, p. 325).

Desta forma, o desenvolvimento emocional entrelaca-se com o0s
demais desenvolvimentos inerentes ao sujeito humano, justamente por perpassar o
amadurecimento fisiolégico e a interacdo social, constituindo-se de maneira
gradativa e nédo linear. De acordo com Goleman (1995) o dominio dos
conhecimentos emocionais demanda um processo de aprendizagem continuo que
permite que cada vez mais sentimentos e emocdes sejam trazidos ao nivel
consciente para que a reflexao sobre eles, situagdes e comportamentos correlatos
acontecam, qualificando-os. Outrossim, pode-se avaliar que a educacdo emocional
parte dos mesmos principios de apropriacdo e objetivacdo que ocorre com todos 0s

conceitos interiorizados.

O movimento do ndo dominio ao dominio emocional envolve,
portanto, plenas condi¢cfes psicofisiolégicas e interacdo social com sujeitos capazes
de mediar os conhecimentos historicamente elaborados sobre a emocionalidade.
Este desenvolvimento emocional, conforme elucida Goleman (1995), pode ocorrer
tanto de modo direto por meio da nomeacgéao, conceituacdo e identificagdo, quanto
indireto, perpassando a vivéncia dos sujeitos de maneira transversal como
conteudos de formacédo operacional. Por esta razdo, pode-se afirmar que ainda que
os professores ndo trabalhem de forma intencional sobre a emocionalidade dos
alunos, estes ainda sado impactados pela acdo docente, afinal, os aspectos
emocionais e afetivos sdo inerentes a todas as relagdes sociais, assim, “[...] a
maneira como ele [professor] lida com a classe €, por si mesma, um modelo, uma
licho de fato de competéncia — ou incompeténcia — emocional. Sempre que um
professor responde a um aluno, vinte ou trinta outros aprendem uma li¢ao”.
(GOLEMAN, 1995, p. 331).

Neste sentido, Goleman (1995) acrescenta que a intencionalidade

docente para com os fatores socioemocionais demanda, a principio, a consciéncia, a
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regulacdo, a autonomia, a plena vivéncia social e o bem-estar do proprio docente
para que este possa superar o desenvolvimento emocional espontaneo,
direcionando momentos que estimulam a qualificacdo emocional das criancas de
modo concomitante ao desenvolvimento motor e cognitivo. Esta afirmativa
pressupbe a demanda premente de qualificacdo profissional adequada e a
proposicdo de que trabalho semelhante pode vir a ser realizado com os pais e
demais integrantes da comunidade escolar, para que por meio da qualificacéo
emocional, direcione-se, gradualmente ao desvelar da totalidade das caracteristicas

humanas mais elaboradas.

Frente a demanda evocada e a ciéncia das condi¢des politicas,
sociais e econdmicas do pais, reconhece-se que a qualificacdo emocional do corpo
docente, sobretudo em nivel de Educacdo Basica, representa um horizonte
longinquo, porém, € mister que se compreenda a relevancia da educacao
emocional, pois, conforme salienta Goleman (1995), Alzina e Escoda (2012),
Damaéasio (2000) e demais autores, a educacdo emocional permite a ampliagcdo do
repertério cultural que direciona a melhoria no reconhecimento e designacédo das
proprias emocdes, maior capacidade de entender as causas dos sentimentos,
diferenciacdo dos sentimentos e emocdes, melhor tolerancia a frustracdo e controle
da raiva, maior capacidade de expressar adequadamente os sentimentos, reducao
do comportamento agressivo ou autodestrutivo, ampliacdo dos sentimentos positivos
sobre si mesmo e o entorno, maior capacidade de adotar a perspectiva do outro,
capacidade superior de analise e compreensdo dos relacionamentos, entre tantas

outras capacidades socioemocionais que qualificam a vida.
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4 DA FORMACAO A ACAO DOCENTE NA EDUCACAO INFANTIL

Frente aos pressupostos teodricos e metodoldgicos adotados para
realizacdo deste trabalho, é de suma importdncia que, em consonancia com o
meétodo dialético, o objeto de estudo seja analisado de forma integral, considerando
que cada fenbmeno é composto por um conjunto de processos a ele relacionados.
Nesta perspectiva, para se conhecer um fenbmeno € necessario observar seus
movimentos, sua dindmica, suas determinacdes e caracteristicas, bem como a sua
historia. O fendmeno isoladamente ndo pode dizer muita coisa, este deve ser
sempre associado a fatores externos que influenciaram sua existéncia e moldaram
sua manifestacdo no mundo, portanto, para alcancar a esséncia de um objeto deve-

se compreender sua estrutura dindmica, seu movimento.

Assim, ao buscar especificamente investigar o processo de
humanizacdo, com énfase nas funcdes psiquicas, a fim de contribuir com a
sistematizacdo de conhecimentos cientificos a respeito do desenvolvimento
emocional das criancas na Educacao Infantil, ndo sdo excluidas as questdes macro,
como a analise do percurso histérico da Educacéao Infantil e da formacédo docente
para este nivel de ensino, a concep¢do de crianca, infancia e atividade principal,
bem como o resgate e analise de teses e dissertacdes publicadas entre 2015 e 2019
com vistas a observar avangos e retrocessos na discussdo sobre a educacao
emocional dos professores, visto que, busca-se, sobretudo, compreender as
multiplas questBes que envolvem a problematica e reconhece-se que a Educacao
Infantil, etapa primeira da Educacdo Bésica brasileira, € envolta por um amplo
cenario de continuidades e rupturas uma vez que apresenta em Seu percurso
histérico diferentes concepc¢des de crianga, infancia, funcdo social, e, formacéo e

acao docente.

4.1 A EDUCACAO INFANTIL: SUA HISTORIA ENTRE AVANCOS E RETROCESSOS

De acordo com Oliveira (2002) a trajetéria da Educacao Infantil
brasileira acompanhou o panorama global, mas com particularidades especificas, de
modo que 0s espacos institucionalizados, como creches e jardins de infancia,

voltados ao atendimento de criangcas pequenas passaram a compor O cenario
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nacional somente a partir de meados do século XIX. Os estudos de Paschoal e
Machado (2009) apontam que de maneira geral, antes da institucionalizacdo do
ensino infantil, ha mais de um século, a educacéo da crianca pequena relacionava-
se a aquisicdo de valores e de normas sociais, ensinamentos viabilizados pelo

nucleo familiar e social da propria crianga.

A institucionalizagédo da educacao da crianca de zero a cinco anos
de idade motiva-se principalmente a partir das mudancas econémicas europeias na
transicdo do feudalismo ao capitalismo, aumentando a demanda por trabalhadores
fabris, reorganizando o modo de vida em sociedade, pois neste periodo o éxodo
rural foi massivo e a escassez de mao de obra masculina atrelada a situacao de
miséria impulsionou a entrada da mulher operaria no mercado de trabalho,

modificando significativamente a estrutura e dinamica familiar. (OLIVEIRA, 2002).

Segundo Paschoal e Machado (2010), em funcdo da jornada de
trabalho dos pais comecaram a surgir servicos de atendimento as criancas. Nestes
espacos eram realizadas brincadeiras e atividades de memorizacdo de rezas e
cantos litlrgicos, enquanto o0s aspectos de comportamento também eram
modelados. Infelizmente, “[...] a preocupacdo das familias pobres era sobreviver,
sendo assim, 0s maus tratos e o desprezo a que as criancas eram submetidas
tornaram-se aceitos pela sociedade” (PASCHOAL, MACHADO, 2009, p. 3), destarte,
as praticas realizadas nestes espacos, assim como as praticas familiares

apresentavam um carater pouco humanizado.

Frente a este cenario, pessoas abastadas passaram a praticar
filantropia. Surgiram assim as primeiras creches e maternais na Europa e Estados
Unidos, inicialmente de carater assistencialista, onde eram realizadas a guarda da
crianca, a tutela, a higienizacdo, a alimentacdo, os cuidados fisicos gerais para
saude dos pequenos (PASCHOAL; MACHADO, 2009). No Brasil, seguindo a
perspectiva dos demais paises, observou-se também o desenvolvimento de
instituicdes filantropicas e/ou religiosas de carater assistencialista voltado ao amparo
as criancas em situagdo de vulnerabilidade, sem preocupagdo com O

desenvolvimento intelectual e emocional.

Acompanhando a dindmica global, a primeira forma

institucionalizada de atendimento as criancas desamparadas no Brasil foi de carater
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religioso e assistencialista, a ‘roda dos expostos’. De acordo com Paschoal e
Machado (2009, p. 7) era

[...] composto por uma forma cilindrica, dividida ao meio, o dispositivo
era fixado, geralmente, na janela da instituicdo ou das casas de
misericérdia. Assim, a crianga era colocada no tabuleiro pela mae ou
por qualquer outra pessoa da familia que, ao girar a roda, puxava
uma corda para avisar a rodeira que um bebé acabava de ser
abandonado, e se retirava do local, preservando a sua identidade.

A roda dos expostos, assim como demais sistemas de acolhimento
filantropicos, objetivava salvaguardar as vidas das criangas, oferecendo moradia e
alimentacdo, em vista disso, a educacdo viabilizada na maioria destes espacos
pouco se ocupava com o desenvolvimento cognitivo e emocional da crianca. Desta
forma, as criangas costumeiramente eram ensinadas sobre doutrinas religiosas,
bons costumes, servicos manuais e em algumas instituicdes também aprendiam a

ler, escrever e contar.

De acordo com Oliveira (2002), o contexto brasileiro atravessa
grandes transformacfes politicas, econémicas e sociais apés a abolicdo da
escravatura em 1888 e novos problemas surgem no que diz respeito aos filhos dos
escravos, aumentando significativamente a quantidade de criancas abandonadas a
prépria sorte. S8o criadas, portanto, nesse contexto, creches, asilos e internatos,

para atender a crianca pobre em situacéo de vulnerabilidade.

Concomitantemente, a elite influenciada pelos ideais liberais e pelo
movimento escolanovista passou a requerer instituicbes escolares para as criangas
pequenas, assim como os Jardins de Infancia europeus (OLIVEIRA, 2002). E criado
entdo em 1875 no Rio de Janeiro o primeiro Jardim de Infancia brasileiro destinado
aos filhos dos burgueses, enquanto as creches e asilos infantis eram destinados aos
filhos da populagédo pobre. Surge, segundo Oliveira (2002), nesse momento, uma
concepcao de Educacdo Infantii pautada no assistencialismo e ensino

compensatorio para as criangas pobres, pois,

[...] enquanto discursos compensatérios ou assistencialistas
continuavam dominantes no trabalho nos parques que atendiam
filhos de operarios e nas creches que cuidavam das criancas de
familias de baixa renda, propostas de desenvolvimento afetivo e
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cognitivo para criancas eram adotadas pelos jardins de infancia onde
eram educadas as criancas de classe média. (OLIVEIRA, 2002, p.
110).

De acordo com a autora, com a chegada dos imigrantes e entrada
destes como forca de trabalho fabril, iniciou-se um processo de reivindicagao sindical
visando melhores condi¢des de trabalho, fazendo com que as associacdes patronais
passassem a oferecer, como medida de arrefecimento das reivindicagdes e atracao
de novos trabalhadores, clubes para esportes, vilas operarias e creches para os
filhos dos funcionarios. Posteriormente, com a continuidade do movimento dos
sindicatos de trabalhadores, aliado ao desejo patronal de eximir-se da
responsabilidade de criar e manter as creches, o Estado passou a ser requerido
como agente responsavel pela criacdo e manutencdo de creches e escolas

maternais que atendiam aos filhos dos trabalhadores.

Contudo, Kuhlmann Junior (2004) esclarece que o Estado também
nao atrelou estas instituicbes ao ambito escolar, deixando-as vinculadas do servi¢o
social, reforcando o ideéario de assistencialismo. O autor destaca ainda que, essas
instituicbes com baixa qualidade de assisténcia e ensino reforgaram a ‘pedagogia da
submissao’, preparando os que dela faziam uso para permanecerem na mesma
situacdo social de origem, sem possibilidade de ascensao. Pode-se afirmar,
portanto, em consonancia com o referido autor que a legislacao brasileira a respeito
da educacédo da infancia foi pouco eficiente para a garantia de direitos e qualidade

deste nivel de ensino até meados da década de 1970.

Somente em 1882, segundo Kuhlmann Janior (2004), diante do
cenario de discussdes sobre aquilo que era destinado as criancgas ricas e as pobres,
Rui Barbosa propbe uma reforma educacional pautada na tomada de
responsabilidade do Estado para suprir a demanda educacional de modo gratuito,
laico e obrigatorio. Perante o cenario descrito, emerge nos anos de 1980, um
movimento feminino de luta por creches para todas as criangas “[...] como um
servico que é um direito da crianca e da mulher, que oferece a possibilidade de
opcdo por um atendimento complementar ao oferecido pela familia, necessério e,
também, desejavel”’. (MERISSE, 1997, p. 49).

Tal movimento produziu impacto social e politico, culminando, em

1988, na determinagao deste direito na nova Constituicdo Federal que em seu artigo
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208, inciso IV determina que “[...] o dever do Estado para com a educacdo, sera
efetivado mediante a garantia de oferta de creches e pré-escolas as criangas de zero
a cinco anos de idade”. (BRASIL,1988, s.p). De acordo com Paschoal e Brandéo
(2015) esta demarcacdo representa o primeiro marco legal na determinacdo do

direito da crian¢a a educacao, pois

[...] a partir dessa lei, as creches, anteriormente vinculadas a area de
assisténcia social, passaram a ser de responsabilidade da educacéo,
pois foi tomado como orientacdo o principio de que essas instituicbes
nado apenas cuidam das criangas, mas devem, prioritariamente,
desenvolver um trabalho educacional. (PASCHOAL, BRANDAO,
2015, p. 198).

Ademais,

[...] a aprovacéo da Carta Constituinte possibilitou a reorganizagéo de
todo o sistema educacional, por meio de leis e politicas, e a
distribuicdo de responsabilidades entre os niveis de governo federal,
estaduais e municipais [...] Desta maneira, € dever do Estado
disponibilizar vagas em instituicdes dos sistemas educacionais para
todas as criangas, desde seu nascimento, seja qual for sua origem
regional, social, racial ou étnica, e a despeito da opc¢éao religiosa ou
politica de seus pais. (PASCHOAL, BRANDAO, 2015, p. 199).

Como visto, a Constituicdo Federal/1988 é reconhecida desde sua
promulgacdo em funcdo da garantia de direitos que assegura as criancas e a
educacdo, mas complementarmente a ela € promulgado em 1990 o Estatuto da
Crianca e do Adolescente - Lei n°® 8.069, atestado o dever da familia, da comunidade
e da sociedade em geral em assegurar a efetivacdo dos direitos infantis no que diz
respeito a vida, a saude, a alimentacdo, a educacdo, ao esporte, ao lazer, a
profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia
familiar e comunitaria. (BRASIL, 1990).

Assegura-se assim a compreensdo majoritaria da crianga como ser
de direitos ndo por ser um futuro adulto, mas por aquilo que ela é naquele periodo. A
Educacéo Infantil deixa de ser, sobretudo, direito da mée trabalhadora e passa a ser
direito da crianca, independente de sua classe social, origens, crengas, etc.
Constitui-se assim o entendimento da criangca como cidadd, com caracteristicas

especificas da idade e em pleno desenvolvimento.
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Notoriamente, a partir de 1990, avancos em relacao a legislacao da
educagdo da infancia tornam-se recorrentes, impulsionando, em 1994, uma
sequéncia de seminarios e encontros organizados pelo Ministério da Educacao
(MEC) com gestores educacionais objetivando o desenvolvimento de politicas
publicas para este nivel de ensino. Tem-se assim, a elaboracéo da Politica Nacional
de Educacéo Infantil, determinando os objetivos centrais do fortalecimento do ensino

da crianca pequena. (LEITE FILHO, 2001). Desta maneira, pode-se afirmar que:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
articulam-se as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacgéo
Béasica e reunem principios, fundamentos e procedimentos definidos
pela Camara de Educagdo Basica do Conselho Nacional de
Educacdo, para orientar as politicas publicas e a elaboracao,
planejamento, execucdo e avaliacdo de propostas pedagodgicas e
curriculares da Educacéo Infantil. (CEZARI; SOUSA; CUNHA, 2016,
p. 462).

De acordo com Leite Filho (2001), os avancos da Politica Nacional
de Educacdo Infantil caminham no sentido de reforcar a sua funcdo educativa e
tracar especificidades a respeito das atividades de ensino, da formagéo docente, dos
conteldos abordados e resguardar a crianga como sujeito social e histérico em
pleno desenvolvimento. Este, por sua vez, efetivado via interacdo social, qualificado
também a partir da relacdo da crianca com o ambiente escolar e os agentes

mediadores.

No mesmo sentido, em 1996 é promulgada a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional que reforca a identidade da Educacéo Infantil como
escolar e voltada ao desenvolvimento integral da crianca ao estabelecer que a
Educacao Infantil configura-se como primeira etapa da Educacéo Basica brasileira e
que a finalidade dessa etapa educacional é “[...] promover o desenvolvimento
integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social, complementando a agao da familia e da sociedade”. (BRASIL,
1996, s.p).

De acordo com Oliveira (2002), a LDB amplia o conceito de
Educacao Basica, instituindo a Educacéo Infantil como primeira etapa, sem que esta
seja entendida como etapa preparatoria para o Ensino Fundamental, mas ao

contrario, com objetivos e propostas voltadas para o pleno desenvolvimento infantil.
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Assegurando, inclusive, preparacdo profissional basica para atuar neste nivel de
ensino, introduzindo a ideia de professor especialista. Nessa sequéncia, em 1998,
sao elaborados o Referencial Curricular Nacional e as Diretrizes Nacionais para a
Educacéo Infantil. E oportuno destacar, contudo, que o RCNEI mesmo sem validade
legal foi disseminado em larga escala por conter um conjunto de sugestbes para

professores e gestores.

Por outro lado, as DCNEIS, com validade legal, direcionam o
desenvolvimento das propostas curriculares a partir de principios norteadores,
considerando, inclusive, os aspectos afetivos, cognitivos e motores, e o proprio
ambiente de aprendizagem, promovendo uma continuidade as politicas de
estruturacdo deste nivel de ensino. Ja em 2009, contrariamente aos avancos obtidos
a partir da mobilizacdo de diferentes instancias sociais a respeito da educacéo da
crianca pequena, é implementada a Emenda Constitucional n°® 59 que traz em seu
bojo, especificamente no artigo 208, inciso |, a obrigatoriedade e gratuidade da
Educacdo Basica dos quatro aos dezessete anos. Ou seja, excluindo criancas de

zero a trés anos da obrigatoriedade escolar.

Para reiterar, validar e complementar a Emenda Constitucional n°
59/2009 a Lei n° 12.796/2013 altera o artigo 4° da LDB e institui a Educacéo Bésica
a partir dos quatro anos, na forma de Pré-escola, demonstrando o descaso para com
a educacdao da crianca de zero a trés anos, uma vez que a Educacéao Infantil atende
criancas de zero a seis, mas a obrigatoriedade inicia-se aos quatro anos, fragilizando
a compreensdo de aprendizagem e desenvolvimento infantil desde a mais tenra
idade.

Diante do exposto, defende-se aqui a relevancia impar do ensino
escolar de criancas desde os primeiros meses de vida para aprendizagem e
desenvolvimento, na medida em que o trabalho educativo compreende a
socializacdo, a transmissdo e a assimilacdo do conhecimento acumulado
historicamente pelo conjunto de homens atrelado ao cuidado com as necessidades

béasicas infantis.

Como ja abordado no decorrer do trabalho, de acordo com os
pressupostos da Teoria Historico-Cultural a faixa etaria de zero a trés anos compde
a primeira infancia, periodo em que diversas operacgdes e conteudos sdo aprendidos

e 0s estimulos sdo cruciais, pois, dentre outras coisas, as criangas passam a
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relacionar seus sentimentos e desejos com as representagcbes elaboradas,
moldando seu comportamento (MUKHINA, 1996). Portanto, o ensino, indissociavel a
pratica educativa pautada na atitude intencional do adulto, € capaz de provocar
desenvolvimento significativo no periodo de zero a trés anos, o que justifica a defesa

do ensino plenamente organizado, sistematizado e intencional para esta faixa etaria.

Sem embargo, conservando o olhar no percurso histérico da
Educacao Infantil, salienta-se que este nivel de ensino apresenta, de modo continuo,
revisdo de concepcgdes para 0 ensino, criancas e praticas pedagodgicas. Em vista
disso, no ano de 2014 regulamenta-se o PNE (Plano Nacional da Educacgéao) em que

foram estabelecidas metas para melhoria do ensino nacional.

A partir da regulamentacdo do PNE tém-se o inicio da elaboracdo da
BNCC (Base Nacional Comum Curricular) em 2015, objetivando, acima de tudo,
“estabelecer os conhecimentos essenciais para o desenvolvimento dos estudantes
brasileiros da Educacédo Béasica, além de orientar a formulacdo do Projeto Politico-
Pedagdgico das escolas”. (CEZARI; SOUSA; CUNHA, 2016, p. 466). Entretanto,
tanto o conteddo quanto a maneira como foi elaborada desencadeou uma sequéncia
de criticas advindas de diferentes instancias sociais. Frente ao cenério de criticas e
sugestbes, o0 texto completo da BNCC foi homologado somente em 2018,
designando conhecimentos, habilidades e competéncias que se almeja para cada

etapa educativa, seguindo os principios éticos, politicos e estéticos das DCN.

Muitas problematicas podem, e necessitam, ser geradas a respeito da
BNCC no sentido de viabilizacdo e fundamentacdo tedrica da proposta, recursos
disponiveis para implementacdo da mesma, formacao docente, e outrem, pois estes
e demais aspectos divergem diretamente dos pressupostos tedricos, metodolégicos
e filosoficos adotados nesta pesquisa, contudo, o avanco advindo da proposicdo do
documento em estabelecer padrdes minimos de qualidade para a Educagéo Infantil
em todo cenario nacional compde um avanco legislativo, principalmente no que diz
respeito a determinar competéncias que se associam aos conhecimentos de
conceitos e procedimentos, quais sejam, habilidades praticas, cognitivas e
socioemocionais. (BRASIL, 2018).

Destaca-se aqui a proposicdo das competéncias socioemocionais,
na medida em que esta é a primeira vez que um documento norteador, o qual

oferece consideragcbes mais elaboradas, principalmente no que diz respeito a



83

Educacéo Infantil. Com efeito, s&o direitos de aprendizagem e desenvolvimento para
as criancgas da Educacéo Infantil segundo a BNCC (2018, p. 38):

- Conviver com outras criancas e adultos, em pequenos e grandes
grupos, utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento
de si e do outro, o respeito em relacdo a cultura e as diferencas entre
as pessoas.

- Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos
e tempos, com diferentes parceiros (criancas e adultos), ampliando e
diversificando seu acesso a produgbes culturais, seus
conhecimentos, sua imaginacéo, sua criatividade, suas experiéncias
emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e
relacionais.

- Participar ativamente, com adultos e outras criancas, tanto do
planejamento da gestdo da escola e das atividades propostas pelo
educador quanto da realizac&o das atividades da vida cotidiana, tais
como a escolha das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes,
desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando conhecimentos,
decidindo e se posicionando.

- Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores,
palavras, emocdes, transformagdes, relacionamentos, histérias,
objetos, elementos da natureza, na escola e fora dela, ampliando
seus saberes sobre a cultura, em suas diversas modalidades: as
artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia.

- Expressar, como sujeito dialégico, criativo e sensivel, suas
necessidades, emocdes, sentimentos, duavidas, hipoéteses,
descobertas, opinides, questionamentos, por meio de diferentes
linguagens.

- Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural,
constituindo uma imagem positiva de si e de seus grupos de
pertencimento, nas diversas experiéncias de cuidados, interacdes,
brincadeiras e linguagens vivenciadas na instituicdo escolar e em seu
contexto familiar e comunitario.

Observa-se assim, que na BNCC o gerenciamento das emocdes €
compreendido como fator correlato ao aprendizado, portanto, o referido documento
preconiza a imprescindibilidade de aprender a agir, progressivamente, com
autonomia emocional, respeitando e expressando sentimentos e emoc¢des, assim
como atuar em grupo de maneira funcional e se mostrar apto a produzir novas
relacdes, com respeito a diversidade e se mostrando solidario ao outro e saber quais
sdo e acatar as regras de convivio social (BRASIL, 2018). Desta maneira, a
educacdo emocional representa a qualificacdo das fun¢des psiquicas individuais e

das relacdes sociais.

Segundo a professora doutora norte-americana Pamela Bruening,

especialista em educacdo socioemocional, em entrevista dada a revista Educacao,
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no ano de 2018, as competéncias socioemocionais abordadas na BNCC englobam
cinco campos de desenvolvimento, ou melhor, apoiam-se em pilares fundamentais, a
autoconsciéncia, o autogerenciamento, a tomada consciéncia social, as habilidades

de relacionamento e a tomada de decisao responsavel.

Verifica-se, em consonancia com os estudos de Bruening (2018) que
embora os aspectos emocionais e afetivos sejam inerentes a educacao escolar,
pouca ou nenhuma atencdo lhe era dada de maneira intencional, deste modo, a
BNCC apresenta proposta semelhante a American Common Core, a base
norteadora de educagdo norte americana e agrega no cenario educativo atual no
sentido de prever o trabalho pedagdgico intencional considerando o
desenvolvimento emocional e afetivo das criancas de forma indissociavel aos

demais conteldos escolares.

A insercdo destes contetdos no curriculo basico da Educacédo Infantil
sdo, por si s6, um avan¢o no entendimento dos aspectos socioemocionais como
fator de impacto no desenvolvimento sistémico do sujeito, o que inclui o
desempenho académico, pois, partindo da compreensdo de curriculo de Saviani
(2011), o que se convencionou chamar de saber escolar ou curriculo, consiste na
organizacdo sequencial e gradativa do saber objetivo para possibilitar sua

transmissao e assimilacdo. Para mais,

[...] atividades extracurriculares séo frequentemente tidas como algo
opcional e desnecessario. A quantidade de pesquisas que apoiam a
educacao socioemocional e seu impacto no desempenho académico
e na cultura escolar tornou comum a integracdo do desenvolvimento
dessas habilidades aos curriculos escolares, dando a Educacédo
Socioemocional seu merecido lugar de importdncia na educagéo.
(BRUENING, 2018, s.p).

Bruening (2018) defende, assim, a integracdo da educacgao
socioemocional em atividades de outros conteudos como leituras, conversas e rotina
escolar, um exemplo de integracdo de contetdos é a leitura ou a contagdo de uma
histéria que trate das emocdes e como elas sdo demonstradas, assim preserva-se
0s objetivos da leitura ou contacdo e agrega-se 0Ss conteudos socioemocionais.
Contudo, a insercdo destes conteudos ainda representa um desafio para os
professores de diferentes niveis de ensino, inclusive da Educacéo Infantil, mas para

ampliar esta discussdo estes e demais aspectos da relacdo entre o trabalho
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pedagdgico e a educacdo emocional sdo objetos centrais de estudos de demais
secOes deste trabalho.

Neste sentido, considerando o percurso histérico supracitado da
Educacao Infantil brasileira até a insercdo de conteudos relacionados a educacao
emocional nas orientacdes legais para o referido nivel de ensino, apresenta-se a
seqguir reflexdes sobre a concepcdo de crianga e infancia, para que a partir da
compreensao histérica da mesma, possa-se refletir a respeito da relacdo do
desenvolvimento infantil com as atividades principais de cada periodo da infancia,
incitando o olhar para as possibilidades de um trabalho pedagogico que vise o

desenvolvimento da crianga na sua integralidade.

4.2 CRIANGA, INFANCIA E ATIVIDADE PRINCIPAL

Assim como a educacdo da infancia foi sendo reelaborada no
decorrer da histdria, da mesma forma ocorre com a concepc¢ao de crianga e infancia.
Sabe-se que as concepg¢dOes compreendem julgamentos e convicgdes elaboradas de
modo individual e coletivo a respeito dos mais variados temas, portanto

acompanham o desenvolvimento da humanidade, por serem a ela inerentes.

Desta forma, pode-se afirmar que as concepcbes de crianca e
infancia estdo pautadas em mudancas na sociedade e que a concepc¢do impacta
diretamente no tratamento dado as criancas, descortinando assim as questfes a
respeito da crianca e sua infancia como aspectos eminentemente sociais, pois elas

sempre existiram independentemente das concepc¢des que se tinham delas.

Segundo Aries (1981) desde a antiguidade mulheres e criancas
eram tidas como inferiores, menos fortes e improdutivas, e, a ideia de infancia como
temos hoje era desconhecida nas sociedades antigas e medievais, pois assim que
as criangcas apresentavam sinais de independéncia fisica passavam a compor o
mundo adulto, pois eram entendidas como adultos em miniatura,
consequentemente, a crianga ndo era valorizada como sujeito uma vez que eram
ignoradas suas caracteristicas tipicamente infantis como as fragilidades fisicas e

emocionais..
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Nas palavras do autor, o cuidado para com criangas neste periodo
era obrigagao, sobretudo das mées, pois passados os primeiros anos de vida, “[...]
mal adquiria algum embaraco fisico, era misturada aos adultos e partilhava de seus
trabalhos e jogos” (ARIES, 1981, p. 11), ou seja, “[...] a crianca era, portanto,
diferente do homem, mas apenas no tamanho e na for¢a, enquanto as outras

caracteristicas permaneciam iguais”. (ARIES, 1981, p.14).

A falta de clareza sobre as especificidades da infancia continuou
presentes no decorrer da histéria. Mesmo durante o Renascimento, periodo de
transicdo da ldade Média para a Moderna, marcado por avancos cientificos,
artisticos e culturais, a estrutura de ensino deixava explicito a ndo diferenciacao de
criancas e adultos. De acordo com Ariés (1981) somente a partir do século XVII
foram ampliadas as discussdes a respeito da escolarizacdo e embora as definicdes
de crianca e infancia ainda néo estivessem bem determinadas passou-se a separar

adultos de criancas.

Posteriormente, frente as discussdes sobre escolarizacéo, higiene e
vacinacdo para reducao do indice de mortalidade infantil, até entéo altissimo, pode-
se notar no final do século XVII as concepcdes de crianca sendo reelaboradas
(OLIVEIRA, 2002). Evidencia-se, portanto, que a identidade infantii vem sendo
desenvolvida social e historicamente, culminando no conceito de infancia como
compreendemos hoje, portanto, todo o processo historico supracitado permitiu que
discussbes realizadas por psicologos e educadores se intensificassem no decorrer
do século XX modificando a concepcao de infancia, atestando que as criancas séo,
sobretudo, seres de direito e em constante desenvolvimento psiquico, motor e

emocional.

A face do exposto, pode-se afirmar que a concepc¢do de infancia
enraizada em cada professor, da antiguidade e da contemporaneidade, é
manifestada a partir da forma como este concebe o0 ensino e desenvolve suas
praticas pedagogicas com as criangas. O modelo de ensino tradicional, por exemplo,
amplamente questionado a partir dos pressupostos do enfoque Historico-Cultural,
carrega em si uma compreensao especifica de crianca, “...] a veem passiva e
incapaz - um ser natural, a mercé de um desenvolvimento universal e
biologicamente determinado, uma tabula rasa, cujo preenchimento depende do
conhecimento dos adultos”. (SOUZA, 2007, p. 131).
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J& a partir do enfoque Historico-Cultural, a crianca ndo € entendida
COmMo um sujeito vazio que precisa ser preenchido ou um ser impotente que precisa
ser treinado, mas, ao contrario, a concepc¢ao de crianca encontra-se dialogicamente
relacionada ao ensino, pois por meio do ensino a crianca, é considerada um sujeito
ativo e capaz, o qual desenvolve suas caracteristicas humanas. Ademais, sendo a
educacgdo eminente a producdo da humanidade, o fenbmeno educativo condiz com a
prépria existéncia humana e foi sendo institucionalizado, culminando no surgimento
de escolas. Assim, pode-se afirmar que a constituicdo da escola como “[...] forma
dominante de educacdo coincide com a etapa historica em que as relacdes sociais
passaram a prevalecer sobre as naturais, estabelecendo-se o primado do mundo da
cultura (o mundo produzido pelo homem) sobre o mundo da natureza”. (SAVIANI,
2011, p. 7).

A visdo Historico-Cultural permite, assim, compreender a crianca
enquanto sujeito de mdultiplas potencialidades, ativa e envolta, a cada dia mais, pelo
mundo da cultura produzido social e historicamente. Assim, a infancia é, por esta
perspectiva, entendida como um fenbmeno mediatizado por aspectos econdémicos,

politicos e sociais do mundo contemporaneo.

Vygotsky (1996) e seus colaboradores advogam que a infancia
consiste em um periodo de mudancas qualitativas no desenvolvimento fisico,
emocional e, sobretudo, psiquico, ocorrido a partir da atividade da crianca com o seu
entorno. Essas atividades impulsionam a apropriacdo da cultura humana pela
crianca, fazendo com que ela passe a reproduzir e produzir cultura humana, em um

movimento ciclico de transformacéo de si e do ambiente que a rodeia.

Destarte, a crianca ndo € passiva, € ativa no processo de interacado
social com o meio, culminando em desenvolvimento, agregando aprendizagens que
modificam a sua acdo com o ambiente social. As aprendizagens advindas das
relagdes sociais estabelecidas “[...] faz nascer nela [crianca] novos motivos,
conduzindo-a a uma reinterpretacdo de suas acgbes anteriores, modificando-as”.
(SOUZA, 2007, p. 132).

De acordo com Pasqualini (2009) as situacdes de interacdo que
culminam em desenvolvimento psiquico sédo Unicas e especificas para cada crianca,
uma vez que essas situagbes passam a compor o arcabougo que subsidia a

constituicdo da personalidade do sujeito. Assim, “[...] o carater ativo do sujeito no
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processo de apropriacdo, possibilita a criagdo da singularidade de cada ser
humano”. (SOUZA, 2007, p. 133).

Destaca-se, desta maneira, que para a Teoria Histérico-Cultural o
desenvolvimento infantil e a humanizacéo sdo correlatos e indissociaveis e ocorre a
partir da atividade de apropriagcdo do mundo da cultura, atividade viabilizada pelas
relacbes sociais realizadas com adultos experientes, ou que dominam o0s
conhecimentos elaborados. A maxima desta concepc¢ao reside na ideia de que nao
se nasce homem, mas torna-se humano a partir da apropriacédo e objetivacao social

das caracteristicas tipicamente humanas.

Nesta perspectiva, a crianca vai apreendendo, recriando e criando
representacbes pessoais do mundo social da qual faz parte, adquirindo,
paulatinamente, novas e mais elaboradas formas de se apropriar do universo da
cultura, transpondo aquilo que lhe € externo para o interno, por meio de
apropriacfes viabilizadas pelas atividades principais de cada periodo do

desenvolvimento.

De acordo com Leontiev (1987) a atividade principal ou atividade
guia constitui a maneira mais utilizada e eficiente, em um determinado periodo, para
propiciar a relacdo da crianga com 0 entorno, o que significa dizer que em cada
estagio, uma atividade guia se torna a principal forma de relacionamento da crianca
com o meio, possibilitando aprendizagens e novas necessidades que impulsionam o
desenvolvimento psiquico e influenciam a formacdo de sua personalidade. Para

mais, segundo Leontiev (1978, p. 292),

[...] a vida ou a atividade de conjunto ndo é simplesmente a soma
das diferentes espécies de atividade. Alguns tipos de atividade séo,
numa dada época, dominantes e tém uma importancia maior para o
desenvolvimento ulterior da personalidade, outros tém menos, uns
desempenham o papel essencial no desenvolvimento, outros papel
secundario. Razao porque devemos dizer que o desenvolvimento do
psiquismo depende ndo da atividade do seu conjunto, mas da
atividade dominante.

Na contramdo dos pressupostos naturalistas e espontaneos do
desenvolvimento infantil que depreendem o mesmo como processo espontaneo e
linear que ocorrera independente dos estimulos externos, Leontiev (1987) assegura

gue nao € possivel tracar padroes de desenvolvimento desconsiderando o ambiente
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social onde a crianga nasceu e cresce, ou seja, € incoerente considerar que toda e
qualquer crianca passara pelos mesmos periodos de desenvolvimento, na mesma
idade, desenvolvendo esta ou aquela funcao psicoldgica, pois 0s aspectos historicos
e sociais da crianca influenciam diretamente na constituicdo destes processos.
Assim, a proposic¢ao Historico-Cultural de periodos de desenvolvimento apoia-se nas
transformacdes ocorridas no decurso da histéria da humanidade e do lugar ocupado

pela crianca nas sociedades. De acordo com Pasqualini (2009, p. 33) a

[...] andlise acerca da origem histérica do jogo protagonizado ilustra
com clareza essa tese. Apoiado em estudos antropoldgicos e
etnogréficos, Elkonin (1998) demonstra que o jogo de papéis é muito
raramente observado em comunidades primitivas e mesmo em
sociedades de economia baseada em formas rudimentares de
agricultura e pecuaria, nas quais as criancas Sao precocemente
integradas ao trabalho dos adultos. O autor conclui que a origem
desse jogo esta relacionada a mudanca do lugar ocupado pela
crianca na vida das sociedades — fundamentalmente no que se refere

a seu afastamento da atividade produtiva.

Neste sentido, pode-se afirmar que o jogo de papéis surge como
uma maneira de adentrar, de modo imaginativo, na vida adulta e seus diferentes
papéis sociais, pois a vivéncia destes torna-se irrealizavel de outras maneiras
(PASQUALINI, 2009). Ademais, conforme Leontiev (1987), mesmo o0s estagios de
desenvolvimento psiquico e as atividades guia ndo sao estaveis e nao respeitam
uma sequéncia légica linear, afinal, todo conteddo e estimulos sdo fruto de
condicdes historicas concretas, deste modo a idade ndo apresenta relacao direta
com o conteddo e a qualidade do desenvolvimento psiquico, estas sdo fruto,
sobretudo, das condicBes histérico-sociais. Assim, independente da idade, o

desenvolvimento do psiquismo infantil dispde de uma dinamica plena:

[...] as forcas que movem o desenvolvimento da crianca de uma
idade a outra acabam por negar e destruir a prépria base do
desenvolvimento da idade anterior, determinando, como necessidade
interna, o fim da situacédo social de desenvolvimento, ou seja, o fim
da etapa vigente em direcao a etapa seguinte. (PASQUALINI, 2009,
p. 35).

Em conformidade com os estudos de Mukhina (1996) e Leontiev

(1978, 1987), as transicdes de periodos de desenvolvimento e respectivas
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atividades guia conduzem a mudancas no psiquismo infantil, influenciando
diretamente no comportamento e percepcdo de mundo, isso porque modificam
funcdes psiquicas como a atencdo voluntaria, memoria, percep¢ao, pensamento,
linguagem, dentre outras. Para Leontiev (1978, p. 292 - 293) as atividades guias sdo

identificas a partir de trés critérios elementares, quais sejam:

Primeiramente, € aquela sob a forma da qual se diferenciam tipos
novos de atividade. [...] Segundo, a atividade dominante é aquela na
gual se formam ou se reorganizam 0S Seus processos psiquicos

7

particulares. [...] Terceiro, é aquela de que dependem mais
estreitamente as mudancas psicolégicas da etapa do seu
desenvolvimento. A atividade dominante é, portanto, aquela cujo
desenvolvimento condiciona as principais mudangas nos processos
psiquicos da crianca e as particularidades psicologicas da sua
personalidade num dado estagio do seu desenvolvimento.

Em consonancia com o exposto, de acordo com Mukhina (1996) a
atividade guia relaciona-se com os estagios do desenvolvimento que sdo, por sua
vez, demarcados por idades aproximadas, pois os fatores determinantes sdo de
origem socio-historicos, contudo, € comum que se desenvolvam em faixas etarias
similares. Deste modo, para a autora, o estagio denominado primeiro ano,
compreende aproximadamente a faixa etaria de 0 a 1 ano, a primeira infancia
engloba de 1 a 3 anos, a idade pré-escolar dos 3 aos 6, a adolescéncia inicial de 10
a 14 anos e adolescéncia dos 14 aos 17 anos, salvo possiveis variacdes e
especificidades de cada sujeito. Tendo em vista o exposto, tenciona-se aqui abordar
com maiores detalhes os periodos e respectivas atividades guia que abrangem o

decurso da Educacéo Infantil, ou seja, de 0 a 6 anos.

De acordo com Cheroglu e Magalhdes (2016) o desenvolvimento
infantil inicia-se com a concepcédo do 6vulo pelo espermatozoide, portanto refletir a
respeito do primeiro ano de vida do bebé inclui discorrer, inclusive, sobre a vida
intrauterina, uma vez que a predisposi¢ao biolégica para o desenvolvimento humano

inicia-se logo apos a fecundacdo com o inicio do desenvolvimento fisioldgico.

E no desenvolvimento fisiolégico empreendido no Gtero materno que
séo formadas as bases para o desenvolvimento de sistemas funcionais complexos
que dardo suporte ao desenvolvimento psiquico, pois segundo Cheroglu e

Magalhdes (2016) a partir da concepcao o bebé j& se relaciona com as condi¢cdes
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sociais da gestante por meio das alteracdes de humor que modificam os fatores
bioguimicos que o sustentam e o afetam. Ademais, de acordo com Vicentini,
Stefanini e Vicentini (2009) os sistemas nervoso e circulatério sdo os primeiros a
serem formados, fazendo com que a partir de trés semanas o feto apresente
batimentos cardiacos e que com a partir de oito semanas passe a responder, de
modo reflexo, ou seja, por atividade muscular involuntaria, ao toque na barriga da

gestante.

Cheroglu e Magalhdes (2016, p. 95) destacam que 0 som
predominante no Utero durante as primeiras semanas de vida é o ritmo cardiaco da
mae, porém, com o0 avanco do desenvolvimento neurolégico o bebé, por volta de
vinte e quatro semanas, este passa a reagir também aos sons externos, “...] a
atividade nervosa € reflexa, ou seja, ele reage aos sons, mas ndo compreende, de
forma alguma, o significado das palavras que sao ditas. Neste sentido, cabe a
reflexdo sobre a qualidade dos sons que a gestante se expde”. Pode-se afirmar
assim, que as condicfes de vida e de desenvolvimento do bebé no ventre materno
sdo determinadas pela vida da mae, uma vez que o vinculo emocional com a mae

esta estabelecido em funcéo da dependéncia do bebé com o utero.

Contudo, de acordo com Cheroglu e Magalhdes (2016), esta
dependéncia do bebé com quem o gestou é bruscamente modificada no momento
do nascimento, pois, a crianca ndo sobrevive sem a presenca de um adulto, mas
este ndo necessariamente precisa ser com quem o gerou, afinal, os vinculos
emocionais e sentimentais sdo elaboragcbes sociais que partem das relagbes

estabelecidas.

Assim, logo ap6s o nascimento, até aproximadamente quarenta e
cinco dias, tem-se o periodo pdés-natal, denominado por Vygotsky (1996) como
periodo de passividade, pois constitui um momento de atividade reflexa e de
dependéncia absoluta do adulto para suprimento das necessidades fisiologicas. Nao
h& neste periodo do desenvolvimento atividades relacionadas ao pensamento e as
acbes, uma vez que o0s aspectos volitivos da consciéncia estdo imaturos e a
linguagem ainda néo fora apropriada.

No entanto, este estagio inicial do recém-nascido representa “[...] um

marco na vida psiquica individual: é a partir do nascimento que se produz a

possibilidade da formacao, ao longo dos anos e por meio da vida social, de uma
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consciéncia individual e autdbnoma". (CHEROGLU; MAGALHAES, 2016, p. 96).
Inicia-se, assim, com o0 nascimento, a inextinguivel relacdo dos aspectos

filogenéticos e ontogenéticos com a cultura.

NO que concerne aos aspectos emocionais e afetivos, é importante
elucidar que o0s sentimentos, assim como a percepcdo real e as aspiracoes
conscientes, ndo séo inatos. O que se verifica no bebé sdo emocgdes, essas sim
inatas e fundamentais para sua sobrevivéncia, seu desenvolvimento e comunicagao
com o adulto, pois demonstram estados agradaveis e desagradaveis que sao
comunicados ao adulto por meio do choro e das expressdes faciais. (VYGOTSKY,
1996).

Aproximadamente, quarenta e cinco dias apds 0 nascimento, a
imersdo na cultura historicamente constituida, propicia 0 amadurecimento do cértex
e das atividades nervosas que associado ao desenvolvimento dos sentidos,
possibilita 0 sorriso como reacao social, apreendida com os adultos. Deste modo,
dado a comunicacdo do bebé com o adulto ser viabilizada pelas demonstracdes
emocionais, Cheroglu e Magalhdes (2016), apoiadas nos estudos de Lisina (1987)
esclarecem que a atividade guia do periodo de 0 a 1 ano € a atividade de

comunicacgdo emocional direta. Pode-se afirmar, portanto, que:

[..] em meio ao amalgama formado pelos processos sensoriais e
motores, a percepcdo do recém-nascido esta imediatamente
vinculada aos seus estados emocionais, nos quais a sensacao
desempenha papel central. Na estrutura geral formada pelos
processos de sensacgdo, motricidade e percepcao, o afeto desponta
como elemento fundamental as reacdes do bebé [...] O afeto diz
respeito as afecgbes produzidas pelas coisas do mundo sobre o
bebé, coisas essas que, neste periodo, produzirdo sensacdes
agradaveis e /ou desagradaveis, de “bem-estar” e/ou “mal-estar”.
Sua percepcdo, emocionalmente matizada, produz-se sobre a base
dessas sensagdes. (CHEROGLU; MAGALHAES, 2016, p. 100).

Dai a relevancia da qualidade das relagbes sociais estabelecidas
com os adultos e com o0 meio. Cheroglu e Magalhdes (2016) salientam também o
cuidado indispensavel do adulto com as expressbes emocionais que Sao
demonstradas, pois estas serdo modeladas pela crianga, assim como é o caso do

SOrriso.
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Reitera-se que a dependéncia do bebé para com os adultos é total,
de modo que somente por intermédio da comunicacdo emocional direta, como
medida primeira de linguagem estabelecida, que a crian¢ca passa a se relacionar
com o mundo humano e seus objetos sociais, culminando, por volta do primeiro ano
de vida, com a apropriagdo e assimilagdo das primeiras impressdes do seu meio
social. (MUKHINA, 1996; CHEROGLU; MAGALHAES, 2016).

Portanto, ao fim do primeiro ano de vida a crianca ja se desenvolveu,
significativamente, no que diz respeito aos sentidos humanos de percepc¢do do meio
e da comunicacdo com os adultos mediadores. A crian¢a adentra entdo, no periodo
denominado primeira infancia, ou ainda, infancia precoce, de maneira extremamente
participativa e ativa em busca de se relacionar e compreender o mundo adulto a

partir da exploracao sensorio-motora. (MUKHINA, 1996).

Assim, conforme Cheroglu e Magalh&es (2016, p. 94): “E importante
notar que o afeto estara presente em todos os periodos de desenvolvimento,
transformando-se a medida que o conjunto dos processos psiquicos se altera”. E,
embora no periodo da primeira infancia a atencdo da crianca se volte a
compreensao da funcdo social de objetos, o afeto continua a permear todas as
relacdes estabelecidas entre os sujeitos e 0s préprios objetos.

Como mencionado, a atividade guia do periodo pauta-se na
assimilacdo das atividades objetais pela crian¢a, por isso, denomina-se, atividade
objetal-manipulatéria, e, embora a crianca possa manusear 0s objetos, € pela
mediacdo do adulto que o significado social deles sdo apreendidos, fazendo com
gue a relacao adulto-crianca seja mediada por objetos. (MUKHINA, 1996).

Dentre outras funcdes psiquicas, a relacdo adulto-crianca-objeto
passa a demandar, também, a linguagem e pensamento, deixando em posicéo
secundéaria a comunicagcdo emocional com o adulto, pois as palavras passam a
balizar as atitudes das criancas e dos adultos para com o0s objetos. Afinal, o proprio
interesse da crianga em diferentes objetos faz com que ela procure um adulto que
lhe fornecerd explicacbes, estimulando, assim, a comunicacdo oral. (MUKHINA,
1996).

Deste modo, a propria linguagem enquanto elemento cultural

apresenta peculiaridades herdadas de uma raiz linguistica mais antiga que tornou-se
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algo particular do seu povo, portanto, a linguagem origina-se em primeira instancia
como meio de comunicagdo entre a crianca e as pessoas que a rodeiam, sendo
posteriormente convertida em linguagem interna, transformando-se em funcéo
psiquica que fornece o0s meios fundamentais ao pensamento da crianca.
(LEONTIEV, 1978).

Dito de outro modo, pode-se afirmar, que o desenvolvimento da
linguagem acontece primeiramente no nivel interpsiquico para depois acontecer no
nivel intrapsiquico. Nesse sentido, “[...] o uso da lingua, a aquisi¢ao da linguagem, €,
portanto, um processo cultural, social e também histérico. [...] A linguagem torna-se
uma necessidade para essa crianca na medida em que ela precisa se relacionar
com os outros”. (LEONTIEV, 1978, p. 164).

Dessa maneira, frente as numerosas transformacfes psiquicas
possibilitadas pelos adultos mediadores no decorrer da primeira infancia,
principalmente, a partir do ensino do significado social das palavras e da fungdo
social dos objetos, a crianca amplia sua compreensao sobre o todo, e, em especial
sobre as relacdes sociais, produzindo questionamentos e contradicdes que

culminam no desenvolvimento da crise dos trés anos. (LEONTIEV, 1978).

Neste cenario conflituoso, a crianca passa a se perceber como um
sujeito nas relagbes sociais que estabelece, e desenvolve na nogcédo do “eu”. Fato
gue se torna evidente na sua comunicacdo com 0s demais, pois se outrora
reproduzia a fala dos adultos e referia a si mesma na terceira pessoa, a partir da
compreensao do “eu” passa a flexionar o verbo na primeira pessoa. Ademais, no
mesmo periodo passa a questionar e a desobedecer as ordens dos adultos a sua
volta, exercitando seu poder de decisdo e suas vontades, buscando realizar as

atividades de acordo com seu julgamento. (LEONTIEV, 1978).

Assim, o desenvolvimento constituido no decorrer da primeira
infancia, permite, dentre outras coisas, a compreensao do “eu”, da linguagem, das
relagcbes sociais e das fungdes sociais dos objetos, produzindo uma nova
necessidade: compreender o papel do adulto nas agbes com o0s objetos. O que
culmina no desdobramento de uma nova atividade guia em uma nova etapa de

desenvolvimento.
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Como ja mencionado, o periodo que se inicia aos trés anos de idade
e se estende até os seis, meados dos sete anos, é denominado idade pré-escolar e
tem o seu desenvolvimento pautado, sobretudo, na atividade dos jogos de papéis
gue como previamente descrito, constitui a imitacdo do adulto, em diferentes papéis

e relagcbes sociais, pela crianca, haja vista que este € o Unico meio viavel de

experienciar as a¢des dos adultos a sua volta. (PASQUALINI, 2009).

Neste periodo as atividades psiquicas comecam a se universalizar,
oportunizando uma maior tomada de consciéncia da realidade social, ampliando o
desejo infantil de conhecer e se apropriar do mundo adulto, contudo, devido a
complexidade das fungdes sociais do adulto, a solugcdo encontrada para reproduzir
aquilo que € inerente ao adulto é a representacdo imaginaria, ou seja, 0

desenvolvimento do “faz de conta”. (ELKONIN, 1987). Desta maneira,

[..] importancia do jogo para o desenvolvimento psiquico das
criancas em idade pré-escolar é multiplo. Seu principal significado
consiste em que, gragas a procedimentos peculiares (tomar para si o
papel da pessoa adulta e de suas fung¢des soécio-laborais, o caréater
representativo generalizado da reproducdo das ac¢les objetais, a
transferéncia dos significados de um objeto a outro, etc.), a crianca
modela no jogo as relacdes entre as pessoas. (ELKONIN, 1987,
p.118).

Para o autor, a dindmica dos jogos de papéis consiste em escolher
determinado o papel social pelos seus significados afetivos estabelecidos no
decorrer das relagdes sociais firmadas, seguido da interpretacdo com o maximo de
detalhes possiveis, assimilados pela observacdo das praticas dos adultos
modelados, tanto que, quando uma crianca distorce o papel proposto de ser
representado, € imediatamente repreendida por outra crianca. Portanto, pode-se

afirmar que a crianga é subordinada pelo papel que optou por representar,

suprimindo assim, suas vontades imediatas.

Esta subordinacdo da vontade pessoal ao papel representado
significa, neste periodo, um mecanismo de desenvolvimento do psiquismo, por
envolver, principalmente, o autocontrole. Ademais, 0s jogos de papéis também
permitem o exercicio de reflexdo sobre diferentes possibilidades de papéis sociais e
personalidades futuras. “Sobre essa base se formam no pequeno a aspiracado a

realizar uma atividade socialmente significativa e socialmente valorizada, aspiracao
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que constitui o principal momento em sua preparacdo para a aprendizagem
escolar”. (ELKONIN, 1987, p.118).

Ferracioli (2018, p. 44) destaca que a partir dos jogos de papéis tém-
se o desenvolvimento da voluntariedade como neoformacao psiquica, na medida em
gue o rigor estabelecido pelo jogo impulsiona a progressao da “[...] capacidade do
individuo controlar, de forma consciente e intencional, aptiddes psicofisicas
propriamente humanas”. Ou seja, a crianga passa a estabelecer autodominio da sua

conduta para atingir um objetivo esperado.

Sobressalta-se, assim, o entendimento de que a crianga tem em sua
ontogénese, fatores vinculados a sua realidade externa, os quais transforma sua
realidade interna, propiciando-lhe uma nova maneira de se comportar diante do
mundo. Todavia, estas mudancas quantitativas e qualitativas seriam nulas ou
extremamente tardias caso ndo houvesse a intervencédo de adultos mediadores no
convivio social e dos instrumentos, pois 0 desenvolvimento das caracteristicas
eminentemente humanas pressupde o ensino do adulto experiente e a assimilacédo

destes construtos pela crianca.

Desta maneira, compreendendo a Educagéo Infantil como local de
cuidado e transmissao dos conhecimentos elaborados para a crianca de 0 a 5 anos,
impulsionando sua aprendizagem e desenvolvimento, cumpre a defesa da
qualificacdo profissional das professoras que atuam neste nivel de ensino, para que
possam, ancoradas nos conhecimentos cientificos, viabilizar um processo de ensino
intencional.

Destarte, considerando a necessidade de uma educacgao intencional
gue preconize o desenvolvimento maximo das capacidades especificamente
humanas, com o propoésito de “[...] formar, desenvolver e criar as forcas motrizes
capazes de levar a crianga a tal desenvolvimento” (SOUZA, 2007, p. 154), aborda-
se, na proxima sessao conteudos fundamentais a respeito da formacdo das
professoras da Educacéo Infantil, com destaque para a préatica emocional e afetiva

na agao docente enquanto contributos para a humanizacao.
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4.3 A FORMAGAO DAS PROFESSORAS DA EDUCACAO INFANTIL

Inerente a todo processo de continuidades e rupturas produzido no
cerne da Educacdo Infantil encontra-se também a formacdo e atuacdo das
professoras® desse nivel de ensino na medida em que o processo de ensino e
aprendizagem so se faz possivel no ambiente escolar mediante o trabalho docente.
Em face disso, verifica-se, que a formagédo das professoras da infancia vem
acompanhando o panorama nacional da institucionalizacdo da Educacao Infantil,
pois anterior a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases de 1996, a
crescente demanda por instituicdes de atendimento infantil por parte da sociedade
fez com que profissionais sem a minima qualificacdo fossem contratados.
(HEIDRICH, 2010).

A baixa qualificacdo profissional se justifica, sobretudo, pelo carater
assistencial adotado pela Educacao Infantil do periodo, contudo, em 1996 a Lei de
Diretrizes e Bases reafirma a Constituicdo Federal e elenca a Educacao Infantil
como primeira etapa da Educacéo Basica, assim como estabelece a necessidade de
qualificacdo profissional para viabilizar um ensino desenvolvente as criancas desde
0s primeiros meses de vida, em que os cuidados basicos sdo integrados aos
conteudos especificos da faixa etaria. Deste modo, a redacdo da referida lei
considera profissionais qualificados para atuacdo na Educacdo Basica aqueles
habilitados em cursos reconhecidos de nivel médio ou superior, como se verifica no

artigo 62:

A formacédo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagédo plena, em
universidades e institutos de educacdo, admitida, como formagé&o
minima para o exercicio do magistério na educacado infantil e nos
cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio na modalidade normal.

Todavia, de acordo com Campos, Rosemberg e Ferreira (1994), a
realidade demonstra que para as populagdes pobres, em geral, sdo oferecidas
formas de atendimento ndo convencionais, por meio de programas de baixo custo

que utilizam-se de recursos humanos com formacdo precéaria e aligeirada. Esses

® Os docentes atuantes no magistério na Educacéo Infantil séo tratados, neste trabalho, no feminino,
pois as mulheres sdo majoritarias neste nivel de ensino.
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programas alternativos de atendimento & infancia acabam por refor¢ar a ideia de que
para lidar com a crianca pequena qualquer pessoa serve, seja ela mae “voluntéria”

elou professor leigo e sem formacao especifica.

Nesta perspectiva, Barreto (1998) defende que a formacdo de
qualidade dos professores é reconhecidamente um dos fatores que mais causa
impacto nos servigos prestados. ISso porque, quanto mais esse profissional estiver
instrumentalizado, do ponto de vista teérico e metodolégico, mais tera condicbes de
contribuir para o desenvolvimento pleno da criancga, pois o trabalho do professor nao
pode ser entendido como qualquer agcdo, mas como uma atitude intencional frente

ao processo de humanizagao.

E certo que a qualidade da Educacdo Infantii ndo se ampara
somente pela qualificacdo profissional do corpo docente, pois se reconhece que
demais fatores da realidade objetiva impactam na qualidade do ensino oferecido aos
pequenos, no entanto, diferentes instancias sociais incutem responsabilidades
excessivas aos professores, como se estes, isoladamente, pudessem modificar todo

o cenario da educacao brasileira.

A excessiva cobranca feita para com as professoras reflete de
maneira direta e indireta a desresponsabilizacdo do Estado para com a educacao,
portanto, quando se discute aqui a formacdo docente, ndo se busca culpabilizar o
professor, mas indicar a possibilidade de alargamento do seu referencial cultural, de
modo a viabilizar, por meio da atividade de estudo, a compreensdo do seu papel

social, que é, ao mesmo tempo, histérico e politico.

Por conseguinte, devido a indubitavel relacdo entre a qualificacdo
profissional docente com a prética educativa viabilizada, pode-se afirmar que “[...] a
verdadeira educacdo é transformacdo do ser em direcdo a um ideal humano
superior, de tal forma que os esforgos para a transformacgéo dos individuos tornam-
se indissociaveis dos esforgcos para a transformacédo da sociedade”. (MARTINS,
2009, p. 148). O que pressupde dentre outros aspectos, o avanco de investimentos
direcionados para a superagdo da condicado de alienagcéo do professor e demanda
com isso a ampliagdo do repertério cultural e universalidade das caracteristicas

tipicamente humanas.
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Destarte, retomando a perspectiva de andlise histérica adotada,
destaca-se que de acordo com Saviani (2007) a necessidade de formacgao de
professores é preconizada desde meados do século XVII por Coménio, instituindo-
se, neste mesmo século, o primeiro local destinado a realizacdo de formacao

docente na Franca, denominado Seminério dos Mestres.

7z

Elucida-se, assim, a ideia de que a formagdo docente €& tema
preponderante desde as mais remotas reflexdes sobre formacdo humana. Todavia,
segundo os estudos de Saviani (2007), as problematizacdes a respeito da formacéo
docente no Brasil passaram a acontecer mais tardiamente, a partir da Proclamacéo
da Republica, em 1822, com o inicio da organizacdo da estrutura de ensino

nacional.

De acordo com o referido autor, as Escolas Normais do século XIX
correspondiam ao nivel secundario e somente a partir de meados do século XX que
se passou a ofertar nestas escolas de preparacdo para docéncia formagdo em nivel
meédio. Verifica-se, assim, a precariedade da formacéo ofertada aos professores. No
entanto, € mister destacar que esta formacdo, ainda que precaria, destinava-se
somente aos profissionais atuantes no Ensino Fundamental e Médio, na medida em
que a Educacdo Infantii ndo estava relacionada a area de educacdo, mas a

assisténcia social.

A partir das mobilizacbes sociais que culminaram na promulgacéo
da Constituicdo Cidada e posteriormente, da LDB, tém-se a insercdo da Educacédo
Infantil no ambito educativo e preconiza-se a formacdo docente em nivel médio e
superior para atuacdo em toda Educacéo Bésica, ensejando mudancas qualitativas

no ensino ofertado as criangas pequenas.

Nota-se que concomitante a modificacdo do papel assumido pela
Educacao Infantil, ttm-se a alteracdo do papel dos profissionais que nela atuam,
principalmente das professoras, pois a escola tem a fungdo social de viabilizar
condigcbes para que as criancas se apropriem da cultura humana produzida
historicamente e desenvolvam suas maximas capacidades humanas, o que
pressupde, dentre outras coisas, a necessidade da competéncia técnica e do

compromisso politico dos professores.
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Para Saviani (2011) a competéncia técnica envolve diferentes
caracteristicas que perpassam desde o dominio do saber a ser transmitido,
habilidade de organizacdo, metodologia adequada ao ensino visando a apropriacao
por parte dos alunos/crianca dos conhecimentos produzidos historicamente,
compreensdo da relagdo escola e sociedade, entre outras tantas caracteristicas.
Portanto, competéncia técnica pode ser compreendida como o dominio tedrico e
pratico dos principios e conhecimentos que regem a escola no processo de

humanizacéo.

Dessa forma, pode-se afirmar que é também, mas ndo somente, por
intermédio da competéncia técnica que se realiza o compromisso politico, pois &
pela competéncia técnica que se realiza a mediacdo, a transposicdo do saber
objetivo em saber escolar a ser transmitido e socializado, e esta acédo é tdo politica
que vem se produzindo socialmente a incompeténcia técnica dos professores,
impedindo-os de transmitir com propriedade o saber escolar as camadas dominadas
(SAVIANI, 2011).

Dito de outra forma, tendo-se em vista que o fim a se atingir na
escola € a transmissdo e a assimilagdo do saber sistematizado para que a crianga
passe do ndo dominio ao seu dominio reconhece-se que a mediagéo do professor é
fundamental, sendo esta mediagdo a que pressupfe competéncia técnica e
compromisso politico que sera mais coerente e consistente a depender da coeréncia
e consisténcia da teoria que a embasa, portanto, a efetiva praxis docente tem a

pratica fundamentada na teoria.

Consequentemente, o0 pressuposto da qualificacdo tedrica e
metodoldgica para atuacdo na Educacédo Infantil caminha no sentido oposto ao do
conhecimento espontaneo, pragmatico e alheio a reflexdo, pois quando a
qualificacédo profissional ndo viabiliza a realizacédo da atividade docente de maneira
intencional e fundamentada em teorias que alicercam a educacéo desenvolvente, a
alienacdo da cotidianidade é transposta para a pratica educativa, o que reitera a

méaxima necessidade de formacao qualificada.

Significa dizer que somente a quantidade de tempo de formag&o nao
e suficiente, mas, sobretudo, a qualidade da formacdo docente €& o fator
preponderante. Para Kishimoto (2002, p. 107) os problemas que norteiam a

formacdo de professores para essa faixa etaria decorrem, dentre outras coisas, da
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falta de clareza sobre o perfil profissional desejado nos cursos propostos para
formacao inicial. As contradicdes que permeiam a grade curricular dos referidos
cursos aparecem “[...] nos cursos amorfos que nao respeitam as especificidades da

educacgao infantil”.

Um dos entraves encontrados na organizagéo de tais propostas diz
respeito a falta de diferenciacédo no corpo de conhecimento entre a Educacao Infantil
e os Anos Iniciais. Desta maneira, “[...] formar profissionais a fim de educar criancas
de zero a dez anos, representam desencontro de concepcbes e de acdes,
conduzindo a educacéo infantil ao reboque dos anos iniciais”. (KISHIMOTO, 2002, p.
108).

A falta de um padrdo para preparacdo docente nos cursos de
formacdo de professores ocasiona dois principais modelos que se contrapfe, 0
primeiro preza pela formacdo que “[...] se esgota na cultura geral e no dominio
especifico dos contetdos da area de conhecimento correspondente a disciplina que
o professor ira lecionar’” enquanto o segundo preza quase que especificamente pela
preparacao pedagdgico-didatica (SAVIANI, 2009, p. 149).

Para o autor, esse descompasso € entendido como um dilema, pois
“[...] as duas vias propostas constituem os elementos do préprio problema cuja
solugdo se busca, ndo podendo ser, pois, alternativas para resolvé-lo” (SAVIANI,
2009, p. 151) o que sugere a necessidade de uma formacdo integral que deve
comportar conteudos de conhecimento de mundo e especificos, assim como 0s
procedimentos didatico-pedagdgicos, o que tende a formar um profissional apto para
o desenvolvimento da ac&o docente.

Como outrora mencionado, o perfil profissional adequado a
educacao da crian¢a pequena ainda ndo € um consenso, o0 que resulta em cursos de
graduagao “enciclopédicos, fragmentados e distantes da pratica pedagdgica”
(KISHIMOTO, 2002, p.108) que em conjunto com o historico do nivel de ensino
retroalimenta a indefinicdo entre o cotidiano e o cientifico, o que se exemplifica, de
acordo com Arce (2003, p. 23) com a utilizagdo corriqueira dos termos ‘“tia” e
“‘professorinha” para designar a profissional atuante na Educacgédo Infantil,
demonstrando “[...] uma caracterizagcao pouco definida dessa pessoa, oscilando

entre o papel doméstico de mulher/mée e o trabalho profissional”.
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Dessa forma, € indiscutivel o fato de que o magistério, assim como
demais tipos de trabalho, sofre com alteragBes e determinacdes histéricas, o que
esclarece, mas nao justifica o desprestigio vivenciado por este profissional em
funcdo da propria concepcéo de educacao da infancia que vem sendo elaborada no

decorrer do percurso da humanidade.

Para Martins (2010), a superagcdo da alienacdo, exploracdo e
pressfes que circundam os docentes relaciona-se diretamente com os obstaculos
impostos para a qualificacdo e valorizacdo profissional, pois estes obstaculos
dificultam o avanco da humanizacdo do sujeito que quando impedido de se
qualificar, aliena-se, reproduz a cotidianidade, aceita a exploragdo e ndo humaniza
as geracOes subsequentes. Esvazia-se, assim, diante dos meandros do capital, a

funcdo educativa, na medida em que se trata

[...] de um processo dependente da producgéo e reprodugdo em cada
individuo particular das maximas capacidades ja conquistadas pelo
género humano. Um processo, portanto, absolutamente
condicionado pelas apropriacdes do patriménio fisico e simbdlico
produzido historicamente pelo trabalho dos homens, dos quais os
professores ndo podem estar alienados. (MARTINS, 2010, p. 15-16).

Nesse sentido, a respeito da formacdo de professores diante deste

cenario, Martins (2010, p. 16) acrescenta:

Ao longo do século XX, os ideais humanizadores da educagéo
escolar; ainda que nos limites da humanizag¢éo burguesa propalada
nos primérdios da educacgdo escolar; esvaem-se pelos meandros de
sucessivas formas e reformas pelas quais se ordenou a sociedade
do capital. Em estreita sintonia com essa ordem se estruturaram e se
firmaram, de modo organico, os idearios pedagoégicos que
hegemonicamente nortearam, e continuam norteando, tanto a préatica
docente quanto (e para tanto!), a formagéo de professores.

Nota-se a precarizacao da efetiva humanizacéo, a alienacao, a partir
da logica do capital incutida, tanto na formagao quanto no trabalho realizado pelos
docentes. Assim, em consonancia com os postulados de Marx, defende-se a
superacéo dos limites detectados por intermédio da apropriacdo cultural do professor
para muni-lo de conhecimentos tedricos que viabilizam uma tomada de consciéncia

e uma praxis revolucionaria.
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Nesse sentido, a guisa do materialismo histérico-dialético, pode-se
afirmar que a atividade de trabalho do professor relaciona-se diretamente com o
ensino e a aprendizagem, viabilizada, primeiramente, pela atividade de estudo do
préprio professor que se efetiva desde a formacao inicial e se estende por toda vida,

na formagé&o continuada e em servigo.

De acordo com Leontiev (2012, p. 68), conceitualmente, a atividade
correspondente aos “processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que o
processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo
que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo”. O préprio autor
expOe a exemplificacdo do conceito de atividade e sua relagdo com os motivos, a fim
de torna-los mais acessiveis. Nas palavras de Leontiev (2012), se um aluno, ao ser
informado de que o conteudo do livro que esta lendo ndo sera exigido em avaliacao
interrompe a sua leitura, pode-se afirmar que o motivo que direcionava aquela agao
era a aprovagcdo no exame. A leitura, neste caso, ndo se caracterizava como

atividade de estudo.

Por outro lado, se diante da mesma situacdo o aluno continuar a
debrucar-se na leitura do livro, pode-se afirmar que o motivo que direciona esta
pratica é a aquisicdo dos conteudos, logo, em primeira e em Ultima instancia, os
motivos relacionam-se com a aquisi¢cao e transformacao de conhecimentos a partir
da leitura que ndo mais sera exigida, portanto, tem-se uma efetiva atividade de
estudo. (LEONTIEV, 2012).

Portanto, a atividade de estudo caracteriza-se como um conjunto de
acOes que viabilizam condi¢des de apropriacéo e transformagdes de conhecimentos.
Essa aquisicdo de conhecimentos historicamente elaborados possibilita, dentre
outras coisas, a “[...] tomada de consciéncia sobre a realidade”, o que “se estabelece
na ressignificagdo do conhecimento/conteudo com sua vivéncia que conduz o sujeito
ao processo de liberdade, de emancipagao”. (JULIASZ; SOUZA, 2019, p. 6).

Sobressalta-se assim, a compreensdo de que toda instituicao
escolar, dentre as quais se encontra a Educacgao Infantil, tem como pressuposto
fundamental o ensino, consequentemente, “[...] o professor assume o compromisso
de criar condi¢cdes concretas para a relacédo entre o conhecimento cientifico e o do
cotidiano do aluno, para construgdo de saberes escolares que possibilitam
compreensdes objetivas da realidade”. (JULIASZ; SOUZA, 2019, p. 9). Para tanto,
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h& a necessidade de estar qualificado para exercer, com intencionalidade, esta

funcao.

Por conseguinte, € também por meio da atividade de trabalho que o
docente se qualifica, mediante o0 estudo, para efetivo trabalho educativo
desenvolvente, consciente e critico na Educacdo Infantil. A medida que ja foram
tecidas possibilidades e limitacdes da formacgéao inicial nos cursos de Pedagogia,
pode-se afirmar que a perspectiva de emancipacdo docente se inicia, mas nao se
esgota na formacéao inicial, pois independente do curriculo adotado nos referidos
cursos, havera indagacdes de cunho teérico e metodoldgico que demandam estudos

posteriores.

Especificada as particularidades da atividade de estudo, enfatiza-se
que esta atividade é inerente a docéncia e ndo deve ser restrita aos cursos de
formacao inicial, que apresentam caracter obrigatério para atuacdo na Educacédo
Infantil. Deste modo, a formacdo inicial e a pratica docente constituem motivos para
a continua atividade de estudo que se dara em diferentes instancias, para que por
meio da aquisicdo de conhecimentos, o professor viabilize o desenvolvimento
sistémico dos alunos. Ante o exposto, cumpre a reflexdo daquilo que se estabelece
como atividade de estudo continua do professor, pois de acordo com Barros et al
(2020, p. 314-315):

Um fator importante no processo de ensino e aprendizagem séo as
relacbes estabelecidas entre professor-conhecimento, essas,
consequentemente serdo refletidas tanto na atuacdo do professor
como nas futuras praticas dos que estdo em formacgédo, uma vez que,
dependendo do modelo apropriado poderdo propiciar novos olhares
para o processo de ensinar e aprender, considerando a categoria da
totalidade na formacédo profissional e humana do sujeito. Com tal
caracteristica, o professor podera fundamentar suas acodes
pedagodgicas no sentido de pensar a elevacdo das capacidades do
aluno no processo de sua aprendizagem.

Verifica-se, portanto, que a préatica da formacdo continuada pode
acontecer de formas diversas, desde que propicie momentos de interagao, reflexao,
estudo, discusséo e confrontacdo das experiéncias. Destarte, a responsabilidade de
realizacdo destas vivéncias de formacado nao fica somente a cargo de instituicbes

mantenedoras, pois é também responsabilidade individual de cada docente.
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Barros et al (2020, p. 313) salienta que o desenvolvimento
profissional esta implicito ao desenvolvimento pessoal e ao trabalho educativo,
portanto “[...] um professora tento ao seu processo de formacdo [...] podera
apresentar melhores condigcbes para articular seus conhecimentos tedricos e
instrumentais frente as demandas do seu trabalho educativo”. Para a autora, a
dissociacdo do desenvolvimento pessoal e profissional, assim como a dualidade
estudo-pratica educativa provoca o baixo interesse das professoras para com a
formacdo, pois limita a mesma as questdes burocraticas. A respeito da relacéo entre
desenvolvimento integral do docente, Barbieri, Carvalho e Uhle (1992, p. 32)

evidenciam:

[...] o professor precisa de continuidade nos estudos e ndo apenas
para ficar atualizado quanto as modificagbes na area do
conhecimento da disciplina que leciona. HA uma razdo mais
premente e mais profunda, que se refere a prépria natureza do fazer
pedagdgico. Esse fazer que é do dominio da praxis e, portanto,
histoérico e inacabado.

Frente a este entendimento, ndo apenas o0s docentes, mas a
humanidade de modo geral, necessita vivenciar um continuo processo formativo,
uma vez que os conhecimentos sao dinamicos, provisorios e inacabados, estando
em constante modificacdo em funcdo da provisoriedade com que 0s sujeitos
interagem e modificam a realidade do ambiente sociocultural, contudo, reconhece-se
gue nem todos dispdem das mesmas condicdes de acesso aos conteldos culturais

desenvolventes.

Ante a perspectiva histérico-cultural, a aprendizagem e o
desenvolvimento s&o processos infindaveis, “[...] cada momento abre possibilidades
para hovos momentos de formacéo, assumindo um carater de recomeco / renovagao
/ inovagado da realidade pessoal e profissional”. (PORTO, 2000, p. 14). Assim, a

relacdo entre o desenvolvimento pessoal e profissional € intrinseco a efetiva

qualificacéo, pois a formacao integral ndo dicotomiza aspectos da vida do sujeito.

No que se refere aos aspectos emocionais e afetivos na pratica
docente, por exemplo, pode-se afirmar que aquilo que o professor demonstra em
sala de aula é o conteudo assimilado e praticado pelo docente em demais instancias

da vida social. De maneira literal, o professor que tem acessos de raiva no ambiente



106

escolar também vivencia estes momentos de baixo controle emocional em outras
ocasifes da vida cotidiana, ndo somente em seu ambiente de trabalho. Do mesmo
modo, o0 docente que conhece e qualifica suas caracteristicas emocionais e afetivas
na vida, goza deste conhecimento e qualificacdo também na sala de aula.

Exemplifica-se, assim, a relagdo entre aspectos pessoais e profissionais.

E certo que isto ndo se relaciona somente aos aspectos emocionais
e afetivos, mas a todo e qualquer conteudo verdadeiramente assimilado, contudo
dado os objetivos postos para o trabalho, mantém-se o olhar para as emocoes e a
afetividade, pois se reconhece que estes aspectos compreendem parte da
integralidade humana e que estdo eminentemente relacionadas aos aspectos
cognitivos e motores, por isso devem perpassar a acdo pedagogica, enfatizando a

urgéncia da formacao do professor a esse respeito, uma vez que:

A falta de habilidade em administrar as imprevisiveis crises
emocionais provoca um desgaste fisico e psicolégico no professor.
Ao ndo interpretar os efeitos da emocéo e, desta forma, deles se
aproveitar no desenvolvimento da atividade pedagdgica, o professor
pode deparar, em face das emocdes de seus alunos, com um
“presente de grego”, na medida em que, ao assistir seu espetaculo,
torna-se vitima de seu contagio. (ALMEIDA, 1999, p. 15).

De acordo com Almeida (1999), verifica-se a relevancia da formagéao
relaciona da aos aspectos afetivos e emocionais, pois se compreende que o fazer
docente e suas respectivas concepcdes decorrem da vivéncia em sala de aula, mas
principalmente da formag&o inicial, e, sobretudo, continuada. Portanto, considerando
0 exposto apresenta-se na seg¢ao seguinte um resgate de teses e dissertacoes
publicadas entre 2015 e 2019 com vistas a observar avancos e retrocessos ha
discussdo sobre o desenvolvimento emocional das professoras atuantes na

Educacao Infantil.

4.3.1 O Desenvolvimento Emocional e as Professoras de Educagao Infantil: Um

levantamento bibliografico preliminar

Reconhecidamente, o desenvolvimento emocional vem sendo, por

inumeros fatores, solicitado aos professores, de maneira direta e indireta, ainda mais
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nesta ocasido em que se vivencia a experiéncia do isolamento social em
consequéncia do enfrentamento a pandemia do Novo Coronavirus. Em vista disso,
optou-se por averiguar de que maneira o desenvolvimento da emocéo e afetividade
engendra o biolégico e social do sujeito, qualificando suas func¢des psiquicas e
comportamentos desde o0 nascimento, perpassando a realizacdo de um
levantamento bibliografico preliminar a respeito da educagdo emocional das
professoras de Educacédo Infantil, dada a relevancia deste profissional no processo

de transmissao do conhecimento historicamente elaborado.

Destarte, recorreu-se ao Catalogo de Teses e Dissertacfes da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES?, a
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes — BDTD® e ao Scientific
Electronic Library Online — SCIELO® para o desenvolvimento do levantamento e
sistematizacdo das producbes académicas, em nivel de mestrado e doutorado,
desenvolvidas no ultimo quinquénio, pois observou-se o crescimento de debates
sobre a emocéo e a afetividade no ambiente escolar neste periodo. Entende-se que
a partir de tal sistematizacdo torna-se possivel ndo sé identificar o que ja foi
produzido a respeito da tematica, mas também “que aspectos e dimensdes vém
sendo destacados e privilegiados” (FERREIRA, 2002, p. 258).

Considerando o exposto, urge esclarecer que para selecionar os
trabalhos foram utilizados os descritores “educacdo emocional de professores”,
“‘educacao emocional e trabalho pedagogico”, “emogao e desenvolvimento humano”,
‘emocgbes dos professores da Educagdo Infantil” e “estudo das emocbes e da
afetividade dos professores”. Ademais, foram selecionados os anos de 2015 a 2019,
bem como a grande area “ciéncias humanas”. Desta forma, a partir do levantamento
realizado nas bases de dados supracitadas apresenta-se a seguir a relacdo dos
trabalhos sistematizados em cada base de dados seguido de consideracfes sobre

0S mesmaos.

Como exposto no quadro a seguir, na busca empreendida no
Catélogo de Teses e Dissertacbes da CAPES foram identificados 8 trabalhos entre

teses e dissertagcdes, destes, 5 foram considerados relevantes por se aproximarem

4 https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
S https://bdtd.ibict.br/vufind/
6 https://scielo.org/



https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
https://bdtd.ibict.br/vufind/
https://scielo.org/
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do objeto central do estudo, os quais discutem a respeito do desenvolvimento
emocional e afetivos do professor, assim como o impacto destes para qualificagao

do trabalho pedagdgico.

Quadro 1 - Levantamento bibliografico realizado no Catadlogo de Teses e
Dissertacdes da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES

Levantamento bibliografico realizado no Catalogo de Teses e Dissertacfes da
CAPES

DESCRITIVO CATEGORIA RESULTADOS TOTAL RELEVANTES
Dissertacao 2 1
1.Educacao emocional de
professores Tese 0 2 0
‘ Dissertacao 0 0
2.Educacdo emocional e
trabalho pedagogico Tese 0 0 0
‘ Dissertacao 0 0
3.Emocéao e
desenvolvimento humano | Tese 0 0 0
Dissertacao 1 1
4.Emocdes dos
professores da Educacao
Infantil Tese 1 2 1
Dissertacao 1 1
5.Estudo das emocgdes e
da afetividade dos
professores Tese 3 4 1

Fonte: Elaboracao propria.

Na busca pelo descritivo “educacdo emocional de professores”
foram obtidos 2 resultados, ambas dissertacdes de mestrado. O primeiro trabalho
analisado, intitulado Avaliagcdo do impacto de um programa de educacdo emocional
em sala de aula na percepcao de professores, pais e alunos: amigos do Zippy, de
autoria de Renata Trefiglio Mendes Gomes, o qual ndo foi considerado pertinente
para este estudo por tratar, exclusivamente, do impacto de um programa de
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intervencdo sobre educacdo emocional realizado com criancas dos dois primeiros
anos do Ensino Fundamental, priorizando as criancas participantes e as situacoes
que envolvem habilidades sociais e o0 desenvolvimento de mudancas
comportamentais e metacognitivas. A vista disso, o trabalho ndo evidenciou o
desenvolvimento emocional dos professores, ainda que estes sejam 0s responsaveis

pelo funcionamento geral do programa de intervengao.

Ainda oriundo do primeiro descritivo, o segundo trabalho, Dimensé&o
da afetividade para o professor: perspectiva walloniana de autoria de Adriana
Pereira Gongalves Zacharias, foi considerado relevante ao estudo por priorizar a
relacdo entre professor, afetividade e ensino, e por objetivar identificar como o
professor qualifica a afetividade em sua pratica profissional. Embora relacionado ao
ensino superior, a autora trabalha com conceitos universais a respeito do estudo das
emocoes e da afetividade. Ao evidenciar estes aspectos como inerentes ao contexto
educativo em funcao das rela¢gdes sociais, também, recorre a um estudo exploratério
a partir de entrevistas realizadas com doze docentes. Os dados foram
sistematizados a partir da analise de conteddo preconizada por Bardin. Os
resultados evidenciaram que para os professores a afetividade encontra-se de modo

transversal, perpassando o planejamento, o conhecimento e o vinculo com o aluno.

Ainda no que se refere as buscas do segundo e terceiro descritivos,
que tratam da “educacdo emocional e trabalho pedagodgico” e “emocao e
desenvolvimento humano”, destaca-se que nao foram encontrados nenhum trabalho
no Catalogo de Teses e Dissertagbes da CAPES referentes aos descritivos
mencionados. Tal fato permite inferir que ha uma defasagem de trabalhos de
mestrado e doutorado a respeito da educacdo emocional vinculada ao trabalho
pedagogico e da relacdo entre as emocfes e o desenvolvimento humano, o que

demonstra a urgéncia de estudos a respeito destes aspectos.

Avangando para a pesquisa do quarto descritivo, “emocdes dos
professores da Educacio Infantil” foram identificados dois trabalhos, sendo uma
dissertacdo e uma tese. A tese de doutorado de Mariana Roncarati de Souza Rocha,
intitulada Pratica docente e vida afetiva na creche: um estudo de caso, traz em seu
bojo questdes relacionadas ao trabalho docente na Educacéo Infantil no que tange
ao trabalho com as emocgfes dos bebés e os pontos de tensdo emocional do

cotidiano escolar. Deste modo, por envolver diretamente aspectos emocionais e
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afetivos no contexto da Educacao Infantil, o trabalho foi eleito como relevante para

auxiliar na pesquisa proposta.

A dissertacdo encontrada, neste mesmo descritivo, tem por titulo As
emocdes do professor frente a inclusdo escolar, € de autoria de Paula Maria Ferreira
de Faria. Embora englobe problematicas da Educacdo Especial foi considerada
relevante para esta investigacao por desenvolver reflexdes a respeito do impacto do
autoconhecimento emocional das professoras no seu trabalho pedagogico. Para
tanto, a autora partiu de um estudo qualitativo realizado a partir de entrevistas
semiestruturadas com professoras da Educacédo Basica em que foram analisadas as
emocdes de cada entrevistada em relacdo a vivéncia como aluna e, posteriormente,
como docente e, ainda ao processo de inclusdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais na classe regular. Destaca-se que toda a andlise e
fundamentacéo fora desenvolvida em consonancia com 0s pressupostos da Teoria
Historico-Cultural, logo, as conclusbes tecidas por Faria (2018), véao
consubstancialmente ao encontro do proposto nesta pesquisa, como se verifica no

excerto a seguir:

[...] as vivéncias emacionais dos professores tém sido desvalorizadas
e relegadas a segundo plano inclusive pelos proprios docentes que,
ao desconhecer as préprias emocodes, sao impossibilitados de utiliza-
las como promotoras de crescimento pessoal e transformacdo do
trabalho docente. (FARIA, 2018, p.8).

Avancando ao quinto descritivo, “estudo das emocgdes e da
afetividade dos professores”, enfatiza-se que este produziu a maior quantidade de
resultados da plataforma, quatro trabalhos, sendo uma dissertacdo e trés teses. No
trabalho de dissertagcdo de Dineide Sousa dos Santos, denominado “A relagao
afetiva entre o professor e o aluno como artificio facilitador do processo de ensino e
aprendizagem, dialogos a partir de Henry Wallon”, a autora discute primordialmente
a relacdo afetiva-educativa entre o professor e o aluno como artificio facilitador do
processo de ensino e aprendizagem. Assim, a partir de uma pesquisa bibliografica
guestiona o impacto dos sentimentos positivos no rendimento escolar e a escola
como lugar mais propicio para o desenvolvimento da afetividade, sendo por este

motivo considerado pertinente.

No mesmo sentido, a tese de Leandro Batista da Silva, “A

afetividade na préatica de professores de escolas publicas bem-sucedidas em
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avaliacbes de larga escala”, foi eleita como pertinente ao estudo por englobar a
relacdo afetividade-cognicédo, destacando o papel mediador do professor para o
desenvolvimento emocional e cognitivo dos alunos. A partir do Materialismo
Historico-Dialético e da Psicogenética de Wallon o autor desvela o objeto de
investigagdo, além disso, dedicou-se em selecionar, entrevistar e observar aulas de
professores atuantes em escolas com bom desempenho nas avaliacbes SAEB e
ENEM. Esta pesquisa revela, dentre outros aspectos, a visdo contraditéria das
professoras sobre a afetividade e a dualidade emocdo-sentimento, ainda que
vivenciem o afeto durante a préatica pedagdgica. O estudo de Silva (2016) ratifica,
portanto, a compreensdo de que em sua maioria, 0s professores atuam como

educadores emocionais de maneira espontanea, ou seja, nao intencional.

Ja a tese de Valmor Scott Junior, denominada “A afetividade na
formacdo de professores universitarios, em licenciaturas, a partir do dialogo entre a
educacdo e o direito”, embora verse sobre afetividade, ndo foi considerada
pertinente ao presente estudo por tratar da teméatica sob o prisma do Direito, com
destaque para a afetividade familiar e para a compreenséo de afetividade enquanto
manifestacdo de cuidado e atencdo, ignorando aspectos fundamentais como a
qualificacdo das emocdes e dos sentimentos e da indissociabilidade do afeto em
toda vivéncia social. Ademais, o estudo vai de encontro ao que se busca defender
agui: uma compreensdo mais alargada de afetividade, pois acredita-se que a
afetividade compreende um conjunto de conhecimentos elaborados no decorrer da
vida do sujeito por meio das relagcdes sociais que o afetaram positiva ou
negativamente, ndo restritas a situacdes de cuidado.

Destarte, assim como a tese anterior, o trabalho de conclusdo de
doutorado de Sérgio Vale Paixao, “Sentimentos na rede e educacdo: um estudo a
partir das narrativas de jovens no Facebook” néo foi considerado pertinente ao
estudo, pois embora envolva questdes do ambito emocional se debruca sobre
narrativas produzidas por jovens estudantes usuarios do facebook, em especial no
que concerne as producdes de linguagens a partir da expressdo de seus
sentimentos, portanto, o objetivo central da referida tese destoa da proposicéo deste
trabalho.

Realizado o compilado de trabalhos identificados como pertinentes

no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES por dialogarem com o objeto que
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se propde neste estudo, elaborou-se o quadro a seguir com maiores detalhes sobre
os resultados supra referidos.

Quadro 2 - Trabalhos selecionados no Banco de Teses e Dissertagoes da CAPES.
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Trabalhos selecionados no Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES

A DESCRITIVO
TITULO DO N UTILIZADO NA
AUTOR TRABALHO O CATEGORIA INSTITUICAO BUSCA
Dimenséo da
Adriana afetividade para o] 2
Pereira professor: 0 1. educacédo
Gongalves | perspectiva 1 Universidade emocional de
Zacharias walloniana 5 Dissertacdo |de S&o Paulo | professores
Mariana Pratica docente e 2 Pontificia 4. emocdes dos
Roncarati de [vida afetiva na| O Universidade professores da
Souza creche: um estudo| 1 Catodlica do Rio | Educacéo
Rocha de caso 8 Tese de Janeiro Infantil
2 4.emocdes dos
Paula Maria|As emocdes do| O Universidade | professores da
Ferreira de |professor frente a| 1l Federal do | Educacéao
Faria inclusdo escolar 8 | Dissertacdo |Parana Infantil
A relagdo afetiva
entre o professor e
o aluno como
artificio  facilitador
do processo de
ensino el2 5. estudo das
Dineide aprendizagem, 0 Escola emocdes e da
Sousa dos |didlogos a partir de | 1 Superior de | afetividade dos
Santos Henry Wallon 5| Dissertacdo [Teologia professores
A afetividade na
pratica de
professores de
escolas publicas | 2 5. estudo das
Leandro bem-sucedidas em| 0 Universidade emocles e da
Batista da|avaliagbes de larga| 1 Catolica de | afetividade dos
Silva escala 6 Tese Brasilia professores

Fonte: Elaboracao propria.
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Na sequéncia averiguou-se o0s resultados da busca dos mesmos
descritivos na plataforma da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes —

BDTD, onde encontrou-se os resultados expressos no quadro a seguir.

Destaca-se que no que concerne aos resultados obtidos no
levantamento realizado no sistema da BDTD, foram encontrados 10 trabalhos, sendo
gue destes 8 correspondem a dissertacoes e 2 sao teses. Ademais, as pesquisas
descritas como ‘desconsideradas’ no quadro foram assim denominadas por
apresentarem como resultado da busca um trabalho ja identificado e ja registrado no

primeiro descritivo.

Quadro 3 - Levantamento bibliogréfico realizado na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacfes — BDTD

Levantamento bibliografico realizado na BDTD

DESCRITIVO CATEGORIA RESULTADOS TOTAL RELEVANTES
Dissertacao 5 2

1.Educagdo emocional

de professores Tese 2 7 1

‘ Dissertacao 1 Desconsiderado

2.Educacdo emocional

e trabalho pedagdgico Tese 0 1 0
Dissertacao 0 0

3.Emocéo e

desenvolvimento

humano Tese 0 0 0

. Dissertagéo 1 Desconsiderado

4 Emog0Oes dos

professores da

Educacdao Infantil Tese 0 1 0
Dissertacao 3 2

5.Estudo das emocbes

e da afetividade dos

professores Tese 0 3 0

Fonte: Elaboragédo propria.
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A busca do primeiro descritivo resultou em 6 dissertacdes e 2 teses.
A dissertacédo, “Autoconhecimento emocional do professor: a preocupacdo com a
pessoa, antes do profissional”, desenvolvida por Lucia Helena Diniz de Almeida foi
considerada relevante por abordar os sentimentos e emocdes dos docentes em sala
de aula, evidenciando a necessidade de repensar a formacao ofertada nos cursos
de licenciatura no que diz respeito ao autoconhecimento emocional do professor. O
aporte tedrico utilizado caminha ao encontro do que se elegeu para esta pesquisa e
a autora também considera a precariedade de formacéo docente no que se refere ao
desenvolvimento emocional e intenciona que o professor amplie seu repertorio de
conhecimento sobre a afetividade para que qualifique suas habilidades emocionais

no trabalho em sala de aula.

Assim como a anterior, a dissertacdo de Vanessa Alessandra
Cavalcanti Peixoto, “Afetividade em pauta: a contribuicio das emocdes para a
formacéo e pratica das professoras de educacgéao infantil”, também foi considerada
relevante neste trabalho por primar pela defesa do estudo e desenvolvimento dos
aspectos emocionais e afetivos das professoras da Educacédo Infantil. Revelou que
tais aspectos resultam, ndo s6 na qualificacdo pessoal delas, mas também em um
trabalho pedagdgico voltado a integralidade da crianca de modo que o
desenvolvimento emocional seja compreendido como tdo pertinente quanto é o

cognitivo, uma vez que 0S aspectos emocionais e cognitivos sao intrinsecos.

As demais dissertacfes identificadas a partir do primeiro descritivo
ndo foram consideradas pertinentes a tematica em questdo. A pesquisa de
Alessandra Weiss Ferraz de Oliveira, “Voleibol na adolescéncia e o desenvolvimento
do autodominio emocional: dilemas dos contextos curriculares e extracurriculares na
acdo pedagogica do professor de educagdo fisica” ndo foi considerada como
relevante por tratar do autocontrole e autodominio dos impulsos emocionais
agressivos de adolescentes por intermédio do esporte, portanto, o objeto de analise

tem dimensdes divergentes da proposta aqui empreendida.

A dissertacdo Possibilidades de atividades de comunicagdo
emocional entre bebés: um estudo a luz da teoria histérico-cultural de Adriane
Pereira Borges Scudeler embora discorra sobre a comunicagdo emocional a partir
dos pressupostos tedricos adotados neste trabalho ndo foi tida como pertinente

neste momento por abordar unicamente praticas educativas voltadas a atividade-


https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_3b974f1d1f2df9993b49d4cbe0e36016
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guia dos bebés, deixando em posicdo de desatencdo os aspectos emocionais e
afetivos e a qualificagcdo das docentes em relacdo aos mesmos. Também ndo foi
considerada relevante a dissertacdo de Edison Amaro da Silva, “Emoc¢des e 0s
rituais de interacdo colocados em préatica por professores de fisica em formacgéo
durante abordagem conceitual”, pois sdo analisados registros de reacles
emocionais de graduandos da licenciatura em Fisica quando atuando em ambiente
escolar, portanto, pouco se relaciona com o0s objetivos postos neste trabalho de

dissertacao.

No que se refere as duas teses encontradas também a partir do
primeiro descritivo destaca-se que a tese de Francesca Stephan, “O cotidiano do
professor da Universidade Federal de Juiz de Fora: saude emocional e relacional no
trabalho”, néo foi considerada pertinente por compor uma pesquisa quali-quantitativa
a respeito da rotina desgastante dos professores universitarios, assim como as
implicagcBes destas rotinas na sua saude, enfatizando os percalcos da profissdo sem

relaciona-los com o desenvolvimento emocional dos envolvidos.

Ja a tese de Mariana Marques Arantes, “Educacdo emocional
integral: analise de uma proposta formativa continuada de estudantes e professores
em uma escola publica de Pernambuco”, foi considerada relevante por abordar o
cotidiano escolar e o desenvolvimento emocional dos principais agentes deste
contexto: alunos e professores, analisando a proposta de formacédo continuada a
esse respeito e demonstrando que tal proposta obteve éxito no que refere a

aprendizagem do manejo das emocgoes.

Como aludido anteriormente o segundo, terceiro e quarto descritivos
nao geraram resultados e/ou levaram a trabalhos ja considerados no primeiro
descritivo. Deste modo, parte-se para a analise dos trés trabalhos de dissertacao
encontrados na busca do quinto descritivo. O trabalho de Simone Fernandes
Melchior Brito, “Representacao Social da Afetividade e Valores entre Professores e
Alunos no Ensino de Jovens e Adultos”, ndo foi considerado pertinente para este
trabalho por abordar somente as representacdes sociais de professores e alunos da
EJA sobre o que constitui a afetividade, portanto, versa sobre como estes sujeitos
identificam a afetividade, mas sem abordar o estudo e a qualificacdo deles no

ambiente escolar.

E, o trabalho de Rosa dos Santos Ribeiro, “A afetividade no Ensino
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Fundamental: o estado do conhecimento e as contribuicbes de Piaget e Wallon”,
também foi considerado relevante por ter como objetivo central mapear as pesquisas
publicadas de 2009 a 2014 na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacfes (BDTD)
que abordaram a afetividade no contexto educacional, assim, vem
complementarmente ao encontro do objetivo desta pesquisa. Outrossim, a autora
pode concluir que as discussdes sobre afetividade no ambito escolar vém ganhando
espaco na pesquisa académica brasileira nos ultimos anos quando comparado a
demais periodos, ainda que academicamente e na pratica docente existam
divergéncias conceituais e didaticas sobre este aspecto do desenvolvimento
humano, justificando a preméncia de pesquisas que elucidem estes conceitos e

direcionem a pratica docente visando o desenvolvimento emocional e afetivo.

No mesmo sentido, a dissertacdo de Joel Santos de Abreu, “A
afetividade em Edgar Morin e Sigmund Freud: um olhar para a educac¢édo”, embora
desenvolvida a partir de autores diferentes dos que elencamos, foi identificada como
relevante por analisar as influéncias da afetividade na educacdo sob o viés
socioldgico e psicanalitico, considerando que na maioria das vezes o professor age
de maneira inconsciente, influenciando o comportamento e a aprendizagem do aluno
tanto positivamente quanto negativamente. O autor conclui a necessidade de que o
educador tenha conhecimentos suficientes para direcionar as emog¢des de maneira
intencional em sua pratica pedagdgica. Desta maneira, considerando o exposto,
apresenta-se a seguir o quadro resumo dos trabalhos selecionados na Biblioteca

Digital de Teses e Dissertagdes.

Quadro 4 - Trabalhos selecionados na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacfes
(BDTD)
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A DESCRITIVO

TiTULO N UTILIZADO NA

TRABALHO O CATEGORIA  INSTITUICAO BUSCA

Autoconhecimento

emocional do

professor: al2 Pontificia
Lucia preocupacdo com a0 Universidade | 1. educacéo
Helena Diniz | pessoa, antes do|1 Catdlica do Rio | emocional de
de Almeida | profissional 9| Dissertacdo |Grande do Sul |professores

Afetividade em

pauta: a contribuicédo

das emocdes para a
Vanessa formacdo e pratica |2 o .
Alessandra | 4aq professoras de 0 Universidade | 1. educacédo
Cavalcanti educacao infantil 1 Federal da|emocional de
Peixoto 6| Dissertacdo |Paraiba professores

Educacdo emocional

integral: andlise de

uma proposta

formativa continuada

de estudantes e|2
Mariana professores em uma | 0 Universidade | 1. educacéo
Marques escola publica de|1 Federal de | emocional de
Arantes Pernambuco 9 Tese Pernambuco professores

A afetividade em

Edgar Morin e

Sigmund Freud: um |2 5.estudo  das

olhar para  a|0 emocoes e da
Joel Santos | equcacao 1 Universidade | afetividade dos
de Abreu 7| Dissertacdo |Nove de Julho |professores

A afetividade no

Ensino

Fundamental: o]

estado do

conhecimento e as|?2 Pontificia 5.estudo  das
Rosa  dos | contribuicbes del| O Universidade emocles e da
Santos Piaget e Wallon 1 Catolica de | afetividade dos
Ribeiro 7| Dissertacdo | Goias professores

Fonte: Elaboragédo propria.
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Por fim, empreendeu-se a busca no catdlogo de producbes
cientificas do SCIELO, dado que se refere a uma biblioteca eletrénica que abrange
diferentes periodicos cientificos qualificados. Destaca-se que nesta busca foram
adicionados novos filtros que séo: trabalhos publicados no Brasil e em portugués,

possibilitando a identificagéo dos trabalhos abaixo relacionados.

Quadro 5 - Levantamento bibliografico realizado no catalogo Scientific Electronic
Library Online — SCIELO

Levantamento bibliografico realizado no SCIELO

DESCRITIVO RESULTADOS RELEVANTES
1.Educacado emocional de professores 5 0
2.Educacao emocional e trabalho pedagdgico 0 0
3.Emocao e desenvolvimento humano 1 1
4. Emocoes dos professores da Educacao Infantil 0 0
5.Estudo das emocgdes e da afetividade dos professores 0 0

Fonte: Elaborag&o propria.

Os trabalhos resultantes do primeiro descritivo ndo foram
considerados pertinentes por ndo se aproximarem da discussdo aqui pretendida,
como se pode perceber pelos titulos dos mesmos: “Burnout e depressao em
professores do Ensino Fundamental: um estudo correlacional”; “Percepcdo dos
Professores de Medicina de uma Escola Publica Brasileira em relagdo ao Sofrimento
Psiquico de Seus Alunos”; “Obstaculos e Dificuldades Apresentados por Professores
de Matematica Recém-Formados ao Utilizarem Modelagem Matematica em suas
Aulas na Educacdo Basica”; “Sentidos e Significados da Docéncia, segundo uma
Professora Iniciante”; e “O Trabalho do Professor, Indicadores de Burnout, Praticas

Educativas e Comportamento dos Alunos: Correlagao e Predigao”.

Como expresso no quadro, a maioria dos descritores ndo produziu
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resultados, contudo, o terceiro descritor resultou no trabalho intitulado “Pelo
reencantamento da Psicologia: em busca da positividade epistemologica da
imaginagdo e da emog¢do no desenvolvimento humano”, elaborado por Bader
Burihan Sawaia e Daniele Nunes Henrique Silva, o qual foi considerado relevante
por abordar, a partir dos estudos de Pino sobre as obras de Vygotsky e Espinosa,
desdobramentos do ‘enlace emocional’: o vinculo entre emogao e criagdo, uma vez
gue a imaginacao e a emocao sao funcdes psiquicas caracteristicamente humanas
gue impulsionam a criacdo sobre o social. Dado o exposto, apresenta-se a seguir, 0

quadro de sistematizacao do trabalho selecionado a partir do catalogo SCIELO.

Quadro 6 - Trabalho selecionado no catalogo Scientific Electronic Library Online —
SCIELO

Trabalho selecionado no SCIELO

Pelo reencantamento da

Psicologia: em busca da
Bader Burihan [ positividade epistemoldgica da 3.Emocao e
Sawaia; Daniele | imaginacdo e da emocdo no desenvolvimento
Nunes Henrique Silva | desenvolvimento humano 2015 |humano

Fonte: Elaboragéo propria.

E importante salientar que as buscas executadas nas diferentes
plataformas permitiram identificar 11 trabalhos pertinentes ao objeto de estudo desta
pesquisa. Destes, somente 2 debrugcam-se especificamente sobre a relevancia do
desenvolvimento emocional dos professores da Educacgéo Infantil, o0 que demonstra
qudo valida se torna a investigacdo aqui empreendida, desta maneira, avalia-se que
este levantamento bibliografico permitiu um mapeamento do conhecimento
elaborado nos ultimos anos, assim como levou a identificacdo dos enfoques dados a

tematica e as lacunas existentes.

Dentre estas lacunas encontram-se a escassez de trabalhos
voltados ao desenvolvimento emocional das professoras da Educacgao Infantil e o

uso recorrente de pesquisas de carater descritivo, levando a reiterar a necessidade
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de proposicéo de investigacado desse objeto, de igual modo, valida-se a pertinéncia
da metodologia de pesquisa empreendida nesse trabalho, uma vez que a
sistematizacdo do conhecimento cientifico a respeito das emocdes, do afeto e do
desenvolvimento humano € fundamental enquanto meio de socializacdo destes
saberes a fim de que cada vez mais profissionais de educacdo possam apropriar-se

destes conteldos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O percurso académico e laboral direcionou e ampliou meu olhar para
as instituicbes de Educacdo Infantil, seus avancos e retrocessos politico-
pedagogicos, a formacdo do corpo docente e o desenvolvimento infantil, mas
sobressaltou-se um objeto particular em todos estes aspectos, o desenvolvimento do
humano no homem. Contudo, este desenvolvimento engendra tantos vieses que, por
vezes, acaba sendo tratado superficialmente nos trabalhos que versam sobre este
nivel de ensino e/ou ficando restrito aos aspectos fisicos e cognitivos, fazendo

emergir um questionamento inquietante: E quanto ao desenvolvimento emocional?

Tal problematica foi sendo lapidada e na contramdo da
compreensao aligeirada e genérica do desenvolvimento humano, recorreu-se ao
Materialismo Histérico-Dialético como base para elucidar o que tornou-se o
guestionamento central que orientou todo o percurso deste trabalho: De que
maneira o desenvolvimento da func¢do psiquica da emocdo bem como a afetividade
podera contribuir com a formacdo da crianca desde o nascimento visando o seu

desenvolvimento emocional em si e para si?

Desta forma, relacionando este questionamento ao objetivo central
de investigar o processo de humanizagdo, com énfase nas func¢des psiquicas, a fim
de contribuir com a sistematizacdo de conhecimentos cientificos a respeito do
desenvolvimento emocional das criancas na Educacdo Infantil, foi possivel
apresentar discussdes a respeito do desenvolvimento biolégico e social, com énfase
nas funcdes psiquicas elementares e superiores para compreender o0 processo de

humanizacéo e o desenvolvimento emocional em si e para si do sujeito.

Dessa maneira, no que concerne aos aspectos biolégicos e sociais
do desenvolvimento, é mister retomar que as predisposi¢cdes biologicas do homem
também séo consideradas relevantes no processo que possibilita a aprendizagem e,
consequentemente, o desenvolvimento das capacidades ontologicas e sociais que
retroalimentam o processo infindavel que engloba a aprendizagem, a transmisséo e
a assimilagdo de conhecimentos acumulados historicamente que mobiliza o
desenvolvimento humano. Deste modo, pode-se afirmar que a natureza social do
homem tem como condicdo fundamental o ensino e a aprendizagem, assim, a

educagdo se constitui como uma caracteristica particular dos seres humanos.
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N&o obstante, a atividade psiquica elementar com a qual se nasce
complexifica-se a partir das interagdes sociais carregadas de mediadores culturais,
dando lugar as atividades de ordem secundarias manifestas nos modos de agir,
pensar e sentir apreendidos socialmente, portanto, pode-se afirmar que o
desenvolvimento das capacidades tipicamente humanas € diretamente
condicionadas pelas relagcbes estabelecidas com o meio social, logo, as emocoes,

apos as apropriacdes culturais, objetivam-se.

Deste modo, no que tange propriamente ao desenvolvimento
emocional, verifica-se que as emocgdes primarias sao inatas, desenvolvidas ao longo
do decurso da histéria da humanidade como fungBes psiquicas que objetivam
assegurar o bem-estar e a sobrevivéncia, mas, as relacbes sociais que se
estabelecem desde os primeiros momentos de vida transformam estas emocgdes em
emocdes sociais devido a neuroplasticidade cerebral que reorganiza a comunicagao
neuronal ressignificando as emocfes a partir do que € socialmente aprendido,
ampliando e qualificando-se as fun¢Bes psiquicas superiores. Assim, como seres
sociais, as emocoes e a afetividade do homem encontram-se presentes em todas as
relacbes estabelecidas, sendo objeto de constantes transformacdes, cabendo ao
adulto o papel de estimular fisica, cognitiva e emocionalmente a crianca para que ela
reelabore e reconstrua seus conhecimentos objetivando o desenvolvimento de sua

estrutura psiquica cada vez mais complexa.

Nesse sentido, é que se deve pensar na relevancia do papel do
ensino, sobretudo do ensino institucionalizado e intencionalmente sistematizado,
uma vez que este pode ampliar qualitativamente o arcabouco de conceitos, ao
viabilizar a apreensdo de conhecimentos que nao seriam, costumeiramente,
abordados em outras instancias da vida em sociedade, impulsionando,
concomitantemente, o desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores, da

humanizagéo, da individualidade e da personalidade.

Evidencia-se também, a partir da andalise dos trabalhos académicos
desenvolvidos entre os anos de 2015 e 2019, que estes sao escassos e voltados a
aspectos nao atrelados diretamente ao desenvolvimento humano e a qualificacdo
das caracteristicas tipicamente humanas e as func¢des psiquicas superiores
reiterando a maxima urgéncia de ampliacbes de estudos a este respeito para que

munidas de conhecimentos, as docentes atuantes na Educacg&o Infantil possam
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modificar sua praxis educativa e adequar suas a¢des com intencionalidade para

viabilizacdo do maximo desenvolvimento das criancas.

Por fim, no mesmo sentido, cumpre apontar que O percurso
empreendido aqui possibilitou enfatizar a importancia dos aspectos emocionais para
criancas e professores no ambiente escolar, fazendo emergir novos
guestionamentos que podem vir a se tornar objeto de estudos posteriores, pois
entende-se que somos seres em constante transformagdo e que cumpre ao
professor o constante aperfeicoamento, tendo em vista também o dinamismo e a
complexidade de nossa sociedade que influencia diretamente nas instituicdes de

ensino e na prética educativa efetivamente humanizadora.



125

REFERENCIAS

ABREU, Joel Santos de. A afetividade em Edgar Morin e Sigmund Freud: um
olhar para a educacdo. 2017. 104f. Dissertacao - Programa de Pds-Graduagdo em
Educacao (PPGE), Universidade Nove de Julho (Uninove), Sdo Paulo, 2017.

ALMEIDA, Ana Rita Silva. A emocéo na sala de aula. Campinas, SP: Papirus,
1999.

ALMEIDA, Lucia Helena Diniz de. Autoconhecimento Emocional do professor: a
preocupacao com a pessoa, antes do profissional. 2019. 93f. Dissertacdo (Mestrado)
- Programa de Pés-Graduagdo em Educacao, PUCRS, Porto Alegre, 2019.

ALZINA, Rafael Bisquerra; ESCODA, Nuria Pérez. Educacion Emocional:
Estrategias para su puesta en practica. Revista de la Asociacion de Inspectores
de Educacién de Espafia, n°® 16, Mayo 2012. Disponivel em:
<https://redined.educacion.gob.es/xmlui/bitstream/handle/11162/169328/ase1l6_mon
004.pdf?sequence=1>. Acesso em: 14 ago. 2021.

ARANTES, Mariana Marques. Educacdo emocional integral: andlise de uma
proposta formativa continuada de estudantes e professores em uma escola publica
de Pernambuco. Tese - Programa de P6s-Graduacao em Educacéo da Universidade
Federal de Pernambuco - UFPE, Nucleo de Educacao e Espiritualidade. Recife,
2019.

ARCE, Alessandra. Neoliberalismo e a formacao de professores para a Educacéo
Infantil no Brasil: uma analise preliminar. In: LOMBARDI, José Claudinei (Org.).
Temas de pesquisa em educacdo. Campinas: Autores Associados, 2003, p. 24-38.

ARIES, Philippe. Historia social da crianca e da familia. Trad. Dora Flaksman.
2°dicao. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1981.

BARBIERI, Marisa Ramos; CARVALHO, Célia Pezzolo de; UHLE, Aguda
Bermadete. Formacao continuada dos profissionais de ensino: algumas
consideracdes. Cadernos Cedes, Campinas: SP, n. 36, p. 29-35, 1992.

BARRETO, Angela Rabelo Ferreira. Situacdo atual da educacao infantil no Brasil. In:
BRASIL. Ministério da Educacéo e do Desporto. Subsidios para o credenciamento
e funcionamento de instituicdes de educacao infantil. Volume 2. Coordenacao
Geral de educacéao infantil. Brasilia: MEC/SEF/COEDI, 1998.

BARROS, Marta Silene Ferreira et al. A relacao Teoria e Pratica na formacéao
docente: condicdo essencial para o trabalho pedagdgico. Revista Ibero-Americana
de Estudos em Educacgéo, Araraquara, v. 15, n. 1, p. 305-318, jan./mar. 2020.
Disponivel em:
<https://pdfs.semanticscholar.org/f37d/e80ec3668e0139358ab2b71bdb3cc3709cb4.
pdf>. Acesso em: 12 jul. 2021.

BISQUERRA, Rafael. De la inteligencia emocional a la educacion emocional. In:
BISQUERRA, Rafael (Org.). ¢CoOmo educar las emociones? La inteligencia
emocional en la infancia y la adolescencia. Esplugues de Llobregat (Barcelona):


https://redined.educacion.gob.es/xmlui/bitstream/handle/11162/169328/ase16_mono04.pdf?sequence=1
https://redined.educacion.gob.es/xmlui/bitstream/handle/11162/169328/ase16_mono04.pdf?sequence=1
https://pdfs.semanticscholar.org/f37d/e80ec3668e0139358ab2b71bdb3cc3709cb4.pdf
https://pdfs.semanticscholar.org/f37d/e80ec3668e0139358ab2b71bdb3cc3709cb4.pdf

126

Hospital Sant Joan de Déu, 2012. p. 24 - 35. Disponivel em:
<https://www.observatoriodelainfancia.es/ficherosoia/documentos/3483 d Cuaderno
Faros 6.pdf>. Acesso em: 15 ago. 2021.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Educacgéo é a base. Brasilia:
MEC/CONSED/UNDIME, 2018.

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia, DF: Senado
Federal, 1988.

BRASIL. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil. Secretaria
de educacéo basica. Brasilia: MEC/SEB, 2010.

BRASIL. Emenda Constitucional n° 59 de 11 de novembro de 2009. Acrescenta o
§ 3% ao art. 76 do ato das Disposi¢cdes Constitucionais Transitorias [...]. Disponivel
em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/emendas/emc/emc59.htm>.
Acesso em: 30 jan. 2021.

BRASIL. Estatuto da Crianca e do Adolescente. Lei n° 8.069, de 13 de junho de
1990.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996.

BRASIL. Referencial Curricular Nacional para a Educacéao Infantil. Brasilia:
MEC/SEF, 1998.

BRUENING, Pamela. A histéria, os pilares e os objetivos da educacéo
socioemocional. [entrevista concedida a] Revista Educacéo, online, edicdo 251,
agosto, 2018. Disponivel em: <https://revistaeducacao.com.br/2018/08/01/historia-
os-pilares-e-0s-objetivos-da-educacao-socioemocional/>. Acesso em 02 fev. 2021.

CAMARGO, Denise. As emocdes e a escola. Curitiba: Travessa dos Editores,
2005.

CAMPOS, Maria Malta;, ROSEMBERG, Fulvia; FERREIRA, Isabel Morsoleto.
Creches e Pré-Escolas no Brasil. Sdo Paulo: Cortez, 1994.

CASSA, Elia Lopez. Inteligencia emocional en el aula. In: BISQUERRA, Rafael

(Org.). ¢Como educar las emociones? La inteligencia emocional en la infancia y la

adolescencia. Esplugues de Llobregat (Barcelona): Hospital Sant Joan de Déu,

2012. p. 45 - 55. Disponivel em:

<https://www.observatoriodelainfancia.es/ficherosoia/documentos/3483_d_Cuaderno
Faros_6.pdf>. Acesso em: 15 ago. 2021.

CEZARI, Eduardo; SOUSA, Jil-vanny da Silva Cunha; CUNHA, Rogério de Sousa. A
Educacéo Infantil na Base Nacional Comum Curricular: conceitos e propostas de um
curriculo. Revista Observatoério, Palmas, v. 2, outubro, 2016, p. 456-475.

CHEPTULIN, Alexandre. A dialética materialista: categorias e leis da dialética.
Traducédo de Leda Rita Cintra Ferraz. Sao Paulo: Editora Alfa-Omega, 1982.


https://www.observatoriodelainfancia.es/ficherosoia/documentos/3483_d_Cuaderno_Faros_6.pdf
https://www.observatoriodelainfancia.es/ficherosoia/documentos/3483_d_Cuaderno_Faros_6.pdf
https://www.observatoriodelainfancia.es/ficherosoia/documentos/3483_d_Cuaderno_Faros_6.pdf
https://www.observatoriodelainfancia.es/ficherosoia/documentos/3483_d_Cuaderno_Faros_6.pdf

127

CRUZ, Luciana Hoffert Castro. Bases neuroanatémicas e neurofisiolégicas do
processo de ensino e aprendizagem. In: REIS, Alexsandro Luiz dos et al (ORGS). A
neurociéncia e a educacao: Como nosso céerebro aprende?. Ouro Preto, 2016. p.
05 - 09.

DAMASIO, Antdnio. O mistério da consciéncia: do corpo e das emocdes ao
conhecimento de si. S&o Paulo:Companhia das Letras, 2000. Disponivel em:
<http://files.neurocognitivo.webnode.pt/200000011 -
b5132b60c9/Antonio%20Damasio%20-
%200%20Mist%C3%A9rio%20da%20Consciencia.pdf> . Acesso em: 17 jun. 2021.

DUARTE, Newton. A Pedagogia Historico-Critica e a formacéo da individualidade
para si. Germinal: Marxismo e Educa¢do em Debate, Salvador, v. 5, n. 2, p. 59-72,
dez. 2013.

EKMAN, Paul. A linguagem das emocdes: revolucionando sua comunicacgao e
seus relacionamentos reconhecendo todas as expressoes das pessoas ao redor.
Séo Paulo: Lua de Papel, 2003.

FARIA, Paula Maria Ferreira de. As emocoes do professor frente a inclusao escolar.
Dissertacdo (Mestrado em Educacao) - Universidade Federal do Parand, Setor de
Educacéo, Programa de Pds Gradua¢do em Educacao: Curitiba, 2018.

FERREIRA, Norma Sandra de Almeida. As pesquisas denominadas ‘estado da arte’.
Educacéo & Sociedade, Campinas, ano 23, n. 79, p. 257-272, ago. 2002.

FONTANA, Roseli; CRUZ, Maria Nazaré da. Psicologia e trabalho pedagdgico. Séo
Paulo: Atual, 1997.

FERRACIOLI, Marcelo Ubiali. Desenvolvimento da aten¢éo voluntaria em criancas
do anos iniciais do Ensino Fundamental: determinantes pedagdgicos para a
educacao escolar. Tese (Doutorado em Educacéo Escolar). Faculdade de Ciéncias
e Letras, Universidade Estadual Paulista "Jalio de Mesquita Filho", Campus
Araraquara, 2018. Disponivel em: <http://wwws.fclar.unesp.br/agenda-
pos/educacao_escolar/4733.pdf>. Acesso em 18 jan. 2021.

GATTI, Bernardete Angelina; BARRETTO, Elba Siqueira de S&; ANDRE, Marli Eliza
Dalmazo de Afonso. Politicas docentes no Brasil: um estado da arte. Brasilia:
UNESCO, 2011.

GATTI, Bernadete Angelina. Questao docente: formacéo, profissionalizacao, carreira
e decisado politica. In: CUNHA, Célio da; SOUSA, José Vieira de; SILVA, Maria
Abédia da (Orgs). Politicas Publicas de Educac¢do na América Latina: licbes
aprendidas e desafios. Sdo Paulo: Autores Associados, 2011. p. 303-324.

GOLEMAN, Daniel. Inteligéncia emocional. Rio de Janeiro: Objetiva, 1995.

HEIDRICH, Gustavo. Educacéo Infantil no Brasil: cem anos de espera. Revista
Nova Escola, mar. 2010. Disponivel em: <
http://revistaescola.abril.com.br/educacao-infantil/educacao-infantil-no-
brasil/leducacao-infantil-brasil-cem-anos-espera-540838.shtml?page=1> Acesso em:
em 06 fev. 2021.


http://files.neurocognitivo.webnode.pt/200000011-b5132b60c9/Antonio%20Damasio%20-%20O%20Mist%C3%A9rio%20da%20Consciencia.pdf
http://files.neurocognitivo.webnode.pt/200000011-b5132b60c9/Antonio%20Damasio%20-%20O%20Mist%C3%A9rio%20da%20Consciencia.pdf
http://files.neurocognitivo.webnode.pt/200000011-b5132b60c9/Antonio%20Damasio%20-%20O%20Mist%C3%A9rio%20da%20Consciencia.pdf

128

JULIASZ, Paula Cristiane Strina; SOUZA, José Gilberto de. A atividade de estudo na
formacao de professores de geografia: a expressividade pratico-tedrica. Revista
Brasileira de Educacdao, Cultura e Linguagem, v. 3, n. 6, 2019. Disponivel em:
<https://periodicosonline.uems.br/index.php/educacaoculturalinguagem/article/view/3
924>. Acesso em: 21 fev. 2021.

KISHIMOTO, Tizuko Morchida. Avancos e retrocessos na formacéo dos profissionais
de educacéo infantil. In. MACHADO, Maria Lucia de A. (org) Encontros e
desencontros em educacéao infantil. S&o Paulo. Cortez. 2002. 107-115.

KUHLMANN JUNIOR, Moysés. Infancia e educacao infantil: uma abordagem
historica. Porto Alegre: Editora Mediagéo, 2004.

LEFEBVRE, Henri. Légica formal/légica dialética. Rio de Janeiro: Civilizacao
Brasileira, 1975.

LEITE FILHO, Aristeo. Proposicfes para uma educacao infantil cidada. In: GARCIA,
Regina Leite; LEITE FILHO, Aristeo. Em defesa da educagéo infantil. Rio de
Janeiro: DP&A, 2001.

LEONTIEV, Alexis Nikolaevich. Atividade, Consciéncia y Personalidad. Buenos
Aires: Ediciones Ciencias del Hombre, 1978b.

LEONTIEV, Alexis Nikolaevich. El desarrollo psiquico del nifio en la edad preescolar.
In: DAVIDOV, Vasili; SHUARE, Marta (Orgs.). La psicologia evolutiva y pedagdgica
en la URSS. Moscou: Progresso, 1987. p. 57-70. Disponivel em:
<https://issuu.com/leosantos59/docs/la_psicologia_evolutiva_y pedag__gi>. Acesso
em 11 dez. 2020.

LEONTIEV, Alexis Nikolaevich. O desenvolvimento do psiquismo. Lisboa:
Horizonte, 1978a.

LEONTIEV, Alexis Nikolaevich. Uma contribuicdo a teoria do desenvolvimento
infantil. In: VYGOTSKY, Lev Semionovitch; LURIA, Alexander Romanovich:;
LEONTIEV, Alexis Nikolaevich. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem.
Traduc&o de Maria da Pena Villalobos. 12. ed., Sdo Paulo: icone, 2012, p. 59-83.

LUKACS, Gyogy. Ontologia del ser social: El trabajo. 12 ed. Buenos Aires:
Herramienta, 2004.

MALANCHEN, Julia. Cultura, processo de humanizacdo e emancipa¢ao humana:
definicdo e compreensao a partir da teoria marxista. In.: BARROS, Marta Silene
Ferreira; PASCHOAL, Jagueline Delgado; PADILHA, Augusta (Orgs). Formacao,
ensino e emancipac¢ao humana: desafios da contemporaneidade para educacgéo
escolar. Curitiba: CRV, 2019. p. 43-54.

MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. A Ideologia Alema. Trad. Luis Claudio de Castro e
Costa. Sao Paulo: Martins Fontes, 1988.

MARX, Karl. O método da economia politica. In: GIANNOTTI, José Arthur (org).
Manuscritos econdmico-filoséficos e outros textos escolhidos. Colecédo “Os



129

Pensadores”, trad. de José Carlos Bruni et al. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1978. p.116
—123.

MARX, Karl. Terceiro manuscrito. In: GIANNOTTI, José Arthur (org). Manuscritos
econémico-filoséficos e outros textos escolhidos. Colegao “Os Pensadores”,
trad. de José Carlos Bruni et al. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1978. p. 3 — 32.

MARX, Karl. O capital: critica da economia politica. Livro I. Rio de Janeiro: Difusao
Editorial, 1989.

MARTINS, Ligia Mércia. A formacé&o da personalidade do professor: um enfoque
vigotskiano. 2 ed. Campinas, SP: Autores Associados, 2015.

MARTINS, Ligia Mércia. A Personalidade do professor e a Atividade Educativa. In:
FACCI, Marilda Goncalves; TULESKI, Silvana; BARROCO, Sonia Mari Shima
(Orgs.). Escola de Vygotski: contribuicdes para a psicologia e a educacdo. Maringa:
Eduem, 2009. p. 135-150.

MARTINS, Ligia Mércia. O desenvolvimento do psiquismo e a educac¢éo escolar:
contribuicdes a luz da psicologia historico-cultural e da pedagogia historico-critica.
Campinas: Autores Associados, 2016.

MARTINS, Ligia Marcia. O legado do século XX para a formacao de professores. In:
MARTINS, Ligia Marcia; DUARTE, Newton (Orgs). Formac&o de professores:
limites contemporaneos e alternativas necessarias. Sdo Paulo: Cultura académica,
2010. p.13-31. Disponivel em: <http://books.scielo.org/idlysnm8/pdf/martins-
9788579831034-02.pdf>. Acesso em: 4 mar. 2021.

MATURANA, Humberto. Emocdes e linguagem na educacao e na politica.
Traducédo de José Fernando Campos Fortes. Belo Horizonte: Editora UFMG, 1998.

MERISSE, Antdnio. Origens das instituicdes de atendimento a crianca: o caso das
creches. In: MERISSE, Antonio, et al. Lugares da Infancia: reflexdes sobre a
historia da criancga na fabrica, creche e orfanato. Sdo Paulo: Arte e Ciéncia, 1997.

MUKHINA, Valeria. Psicologia da Idade Pré-escolar. Sdo Paulo: Martins Fontes,
1996.

OLIVEIRA, Marta Kohl. Vygotsky. Aprendizado e Desenvolvimento. Um processo
soécio-historico. Sao Paulo: Scipione, 1993.

OLIVEIRA, Vinicius Andrade de. Um pouco sobre emocdes. Unicentro, 2020.
Disponivel em: <https://www3.unicentro.br/petfisica/2020/04/23/um-pouco-sobre-
emocoes/>. Acesso em 27 ago. 2021.

OLIVEIRA, Zilma Ramos de. Educacéo Infantil: fundamentos e métodos. S&o
Paulo: Cortez, 2002.

PASCHOAL, Jaqueline Delgado; BRANDAO, Carlos da Fonseca. A contribuicdo da
legislacdo para a organizacao do trabalho pedagdgico na Educacao Infantil
brasileira. Revista HISTEDBR, Campinas, n° 66, dez, 2015, p.196 — 210.



130

PASCHOAL, Jaqueline Delgado; MACHADO, Maria Cristina Gomes. A historia da
Educacéo Infantil no Brasil: Avancos, retrocessos e desafios dessa modalidade
educacional. Revista HISTEDBR On-line, Campinas, n.33, mar. 2009, p.78 - 95.
Disponivel em:
<https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/histedbr/article/view/8639555/7124 >
. Acesso em: 14 out. 2020.

PASQUALINI, Juliana Campregher. A perspectiva historico-dialética da periodizacao
do desenvolvimento infantil. Psicologia em Estudo, Maring4, v. 14, n. 1, p. 31-40,
jan./mar. 2009. Disponivel em: <https://www.scielo.br/pdf/pe/v14nl/a05v14nl.pdf>.
Acesso em: 19 jan. 2021.

PEIXOTO, Vanessa Alessandra Cavalcanti. Afetividade em pauta: a contribuicdo
das emocdes para a formacéo e pratica das professoras de educacao infantil. 2016.
152f. Dissertacdo - Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade
Federal da Paraiba. Jo&o Pessoa, 2016.

PORTO, Yeda da Silva. Formacao continuada: a pratica pedagogica recorrente. In:
MARIN, Alda J. (Org.). Formacéao continuada. Campinas, SP: Papirus, 2000. p. 11-
37.

PUNSET, Eduard. Prélogo. In: BISQUERRA, Rafael (Org.). ,Cémo educar las

emociones? La inteligencia emocional en la infancia y la adolescencia. Esplugues

de Llobregat (Barcelona): Hospital Sant Joan de Déu, 2012. p. 5 - 7. Disponivel em:

<https://www.observatoriodelainfancia.es/ficherosoia/documentos/3483 _d_Cuaderno
Faros 6.pdf>. Acesso em: 15 ago. 2021.

RAUPP, Marilene Dandolini; ARCE, Alessandra. A formacédo de professores da
Educacao Infantil: algumas questdes para se pensar a profissional que atuara com
criancas de 0 a 3 anos. In: ARCE, Alessandra; MARTINS, Ligia Méarcia. Ensinando aos
pequenos de 0 a 3 anos. 2 ed. Campinas: Alinea, 2012.

RIBEIRO, Rosa dos Santos. A Afetividade no ensino fundamental: o estado do
conhecimento e as contribuicbes de Piaget e Wallon. 2017. 217 f. Dissertacéo
(mestrado) - Pontificia Universidade Catoélica de Goias Programa de Pos-Graduagéo
Stricto Sensu em Educacédo, Goiania, 2017.

ROCHA, Mariana Roncarati de Souza. Préatica docente e vida afetiva na creche: um
estudo de caso. Rio de Janeiro, 2018. 125p. Tese de Doutorado — Departamento de
Educacéo, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro. Rio de Janeiro, 2018.

RODRIGUES, Miriam. Educagcéo emocional positiva: saber lidar com as emocgdes
€ uma importante licdo. Novo Hamburgo: Sinopsys, 2015.

RUEDA, Maria Rosario; PAZ-ALONSO, Pedro M. Funcéao executiva e
desenvolvimento emocional. Universidad de Granada, Espanha. Jan 2013.
Disponivel em: <http://www.enciclopedia-crianca.com/funcoesexecutivas/segundo-
especialistas/funcao-executiva-e-desenvolvimentoemocional>. Acesso em: 29 jan.
2020.

SANTOS, Dineide Sousa dos. A relacao afetiva entre o professor e o aluno como
artificio facilitador do processo de ensino e aprendizagem, didlogos a partir de


https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/histedbr/article/view/8639555/7124
https://www.observatoriodelainfancia.es/ficherosoia/documentos/3483_d_Cuaderno_Faros_6.pdf
https://www.observatoriodelainfancia.es/ficherosoia/documentos/3483_d_Cuaderno_Faros_6.pdf
http://www.enciclopedia-crianca.com/funcoesexecutivas/

131

Henry Wallon. Dissertacdo, Programa de Pds-Graduacdo em Teologia, Escola
Superior de Teologia. S&o Leopoldo, 2015.

SAVIANI, Dermeval. Histdria das idéias pedagodgicas no Brasil. Campinas:
Autores Associados, 2007.

SAVIANI, Dermeval. Formacéo de professores: aspectos historicos e tedricos do
problema no contexto brasileiro. 312 Reuniao Anual da ANPEd. Caxambu: 2009.

SAVIANI, Dermeval. Sobre a natureza e especificidade da educacao. Germinal:
Marxismo e Educagédo em Debate, v. 7, n. 1, p. 286-293, 2015. Disponivel em:
<https://periodicos.ufba.br/index.php/revistagerminal/article/view/13575>. Acesso em:
14 jun. 2021.

SAVIANI, Dermeval. Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximacoes. 11. ed.
rev. Campinas: Autores Associados, 2011.

SAWAIA, Bader Burihan. A emocédo como locus de producdo do conhecimento: uma
reflexao inspirada em Vygotsky e seu dialogo com Espinosa. Anais da lll
Conferéncia de Pesquisa Socio-cultural. Campinas, 2000. Disponivel em:
<www.fae.unicamp.br/br2000/trabs/1060.doc>. Acesso em: 19 jun. 2021.

SAWAIA, Bader Burihan; SILVA, Daniele Nunes Henrigue. Pelo reencantamento da
Psicologia: em busca da positividade epistemolégica da imaginacao e da emo¢ao no
desenvolvimento humano. Cad. Cedes, Campinas, v. 35, n. Especial, p. 343-360,
out., 2015.

SILVA, Leandro Batista. A afetividade na pratica de professores de escolas
publicas bem-sucedidas em avaliacfes de larga escala. 2016. 185f. Tese
(Doutorado em Educacao). Universidade Catdlica de Brasilia, Brasilia, 2016.

SIRGADO, Angel Pino. O social e o cultural na obra de Vigotski. Educacéo &
Sociedade, ano XXI, n® 71, Julho. 2000. p. 45-78. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/j/es/a/gHy6pH3gxxynJLHgFyn4hdH/abstract/?lang=pt#> Acesso
em: 7 jul. 2021.

SOUZA, Maria Cecilia Braz Ribeiro de. A concepcéo de crianca para o enfoque
Historico-Cultural. Tese (Doutorado em Educacao). Faculdade de Filosofia e
Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Marilia, 2007. Disponivel em:
<https://www.marilia.unesp.br/Home/Pos-
Graduacao/Educacao/Dissertacoes/souza_mcbr_dr_mar.pdf>. Acesso em: 22 dez.
2020.

VALLE, Edénio. Educacdo Emocional: Teoria e Pratica na Escola. Sdo Paulo:
Editora Olho D Agua, 1997.

VYGOTSKY, Lev Semionovich. A constru¢cao do pensamento e da linguagem.
Séo Paulo: Martins Fontes, 2001.

VYGOTSKY, Lev Semionovich. Quarta aula: a questdo do meio na pedologia.
Psicologia USP, p. 681-701, 1935.


http://www.fae.unicamp.br/br2000/trabs/1060.doc
https://www.scielo.br/j/es/a/gHy6pH3qxxynJLHgFyn4hdH/abstract/?lang=pt

132

WEREBE, M.J.G.; NADEL-BRULFERT, J. (Orgs.). Henri Wallon. S&o Paulo: Atica,
1986.

ZACHARIAS, Adriana Pereira Goncalves. Dimensdo da afetividade para o

professor: perspectiva walloniana. [dissertacdo]. S&o Paulo: Escola de
Enfermagem, Universidade de Sao Paulo, 2015.



	ABNT
	ABNT

