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RESUMO

Esta dissertacdo de mestrado constitui-se como uma pesquisa de cunho teodrico sobre o
fendmeno social TDAH (Transtorno de Deficit de Atencdo e Hiperatividade) em relacdo a
atividade de estudo, abordando em suas bases de fundamentacao teérico-metodoldgica autores
que compreendem o desenvolvimento humano e a educacdo escolar com base na Psicologia
Historico-Cultural e Pedagogia Historico-Critica. Essa pesquisa objetiva, assim, entender o
fendmeno TDAH para além das compreensfes hegemonicas (de cunho maturacional e
biologizante) ao buscar defender a importancia da ‘atividade de estudo’ no desenvolvimento
humano. Nesse sentido, sdo levantadas tais concepcGes hegemdnicas presentes em
dissertacdes e teses publicadas em Programas de Pés-graduacdo em Educacéo e Psicologia de
trés Universidades publicas (UNESP, UFSCAR, USP) e de uma Universidade particular
(PUC - S&o Paulo e Campinas) do Estado de Sao Paulo, a partir de trabalhos registrados no
banco de dados Capes e Parthenon, identificados por meio de uma busca por palavras-chave.
Além das producdes em banco de dados, realiza-se uma sondagem de concepg¢des do TDAH
presentes nos encaminhamentos de criangas ao Centro de Atendimento (Centrinho) de
Presidente Prudente/SP. Apos esse levantamento de dados, busca-se entender o fenémeno
TDAH a partir de estudos sobre a ‘atividade de ensino’ e sobre a ‘atividade de estudos’. A
‘atividade de ensino’ é entendida como processo de mediacdo das apropriacbes e dos
conhecimentos escolares, por isso abordamos reflexdes sobre o desenvolvimento humano na
perspectiva da Teoria historico-cultural de homem (género humano). Avaliando e refletindo
sobre o processo de formacdo das funcBes psicoldgicas superiores, enquanto estruturas
interfuncionais, abordamos a periodizacdo do psiquismo e o conceito de ‘atividade principal’,
considerando a organizacdo do ensino a partir da Pedagogia Histérico-Critica. Quanto aos
resultados alcancados nesta pesquisa de Mestrado, destaca-se que ela possibilita considerar
gue o ensino precario e espontaneo, baseado em conhecimentos fragmentados, pode conduzir
a sociedade a analises e caracteristicas defendidas predominantemente pela visdo
psicopatolégica do TDAH. Compreender a ‘atividade de ensino’ em conjunto com a
‘atividade de estudo’, em uma perspectiva historico-cultural de desenvolvimento humano, é
de suma importancia no enfrentamento do TDAH como sendo doenga ou psicopatologia, além
disso, é uma defesa do TDAH como um fendmeno produzido socialmente.

Palavras-Chave: Psicologia Histérico-cultural, Pedagogia Histérico-critica, TDAH, Atividade de
estudo, Atividade de ensino.



ABSTRACT

This dissertation constitutes a theoretical research on the social phenomenon ADHD
(Attention Deficit Disorder and Hyperactivity) in relation to the study activity, addressing in
its bases of theoretical-methodological foundation authors that comprise human development
and school education based on Historical-Cultural Psychology and Historical-Critical
Pedagogy. This research aims to understand the ADHD phenomenon beyond hegemonic
(maturational and biologizing) understandings to defend the importance of 'Study Activity' in
human development. In this sense, these hegemonic conceptions present in dissertations and
theses published in Post-graduate Programs in Education and Psychology of three public
universities (UNESP, UFSCAR, USP) and of a private university (PUC - Sdo Paulo and
Campinas) of Sdo Paulo, from works registered in the database Capes and Parthenon,
identified through a search for keywords. In addition, to database productions, a research of
ADHD conceptions is carried out in children's referrals to the Presidente Prudente / SP Care
Center (Centrinho). After this collection, we seek to understand the ADHD phenomenon from
studies on 'Teaching Activity' and 'Study Activity'. The "Teaching Activity' is understood as a
process of mediation of appropriations about the school knowledge, so we aim reflect on
human development from the perspective of the historical-cultural theory. Evaluating and
reflecting about the process of formation of higher psychological functions, as inter-functional
structures, we discuss the periodization of the psyche and the concept of 'main activity,
considering the organization of teaching from Historical-Critical Pedagogy. As the results
achieved in this Master's research, it is possible to consider that precarious and spontaneous
teaching, based on fragmented knowledge, it can lead society to analyzes and characteristics
predominantly defended by the psychopathological view of ADHD. Understanding 'teaching
activity' in conjunction with 'study activity', in a historical-cultural perspective of human
development, is of paramount importance in coping with ADHD as being disease or
psychopathology, moreover, it is a defense of ADHD as a phenomenon produced socially.

Keywords: Historical-cultural psychology, Historical-Critical Pedagogy, ADHD, Study activity,
Teaching activity.
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INTRODUCAO

Este trabalho de pesquisa, nivel de Mestrado, desenvolvido no Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo da FCT (PPGE/UNESP), tem como objetivo compreender e
analisar a atividade de estudo como unidade de analise da formacao do psiquismo humano e,
assim, identificar seus processos mobilizadores na formagao da crianca ‘diagnosticada’ com
TDAH (Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade). E importante ressaltar que
compreende-se o diagnostico de TDAH como um fenémeno social e buscamos nos respaldar
em estudos da Psicologia Histérico-Cultural para defendermos a hipdtese de que a crianca
diagnosticada com tal transtorno ndo esteja de fato sendo inserida em atividade de estudo,
colaborando, assim, para que comportamentos e/ou situagdes de “falta de aten¢ao” sejam
avaliados por vias de analises psicopatolégicas. Assim, procuramos compreender a presente
queixa de desatencdo dentro dessa atividade guia, impulsionando nossas reflexdes por meio
do ensino, do desenvolvimento e da aprendizagem da crianca em idade escolar, em prol de
uma defesa contra a hegemonia da compreensdo humana maturacional.

As inquietacdes iniciais sobre a tematica central dessa pesquisa — o ‘TDAH’ —
ocorreram no curso de graduacdo, mais especificamente em relagdo aos ‘diagnosticos’ de
TDAH, suas controvérsias histéricas e a legitimidade cientifica dos laudos/diagndsticos.
Vale explicar que durante o curso de Licenciatura em Educacdo Fisica (FCT/UNESP,
campus de Presidente Prudente) pudemos participar do grupo GEIPEE® e desenvolver
projetos com criangas ‘diagnosticadas’ com ‘TDAH e conhecer seus familiares ¢ alguns de
seus professores.

E importante registrar que prevaleciam no curso de Educacdo Fisica, infelizmente, em
suas varias disciplinas, as compreensdes biologicistas/organicas sobre o desenvolvimento
humano, nas quais a ideologia da dissociacdo corpo e mente se concretizava como
hegeménica dentre as demais, ou seja: compreender o ser humano em sua totalidade era

dificil ou quase impossivel. Na contramdo desse cenario, o grupo de estudos GEIPEE

! Grupo de Estudo, Intervengdo e Pesquisa em Educagdo Escolar, coordenado pelos professores Irineu A. Tuim Viotto
Filho e Rosiane de Fatima Ponce. Minha participagdo no grupo ocorreu até meados de 2016, assim, registro aqui 0s meus
agradecimentos aos membros do GEIPEE com os quais desenvolvi varias agdes e efetivei varios projetos, sendo que muitas
de minhas aprendizagens foram oportunizadas dentro desse coletivo.
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possibilita uma nova visao do que é o ser humano e da importancia da educacdo escolar em
sua formacdo de uma maneira ndo fragmentada, isto, a partir de estudos da Psicologia
Historico-Cultural.

Durante nossa participacdo no grupo de estudos (GEIPEE), ao longo dos quatro anos
de graduacdo, vivenciamos momentos de intervencdes que oportunizaram fazer uma
reflexdo a partir dos conhecimentos em grupo, relacionando-os com a pratica junto as
criancas ‘diagnosticadas’ com transtornos de aprendizagem. Em muitas de nossas
intervengdes, as criangas ‘diagnosticadas’ com TDAH tinham comportamentos e atitudes
diferentes das caracteristicas elencadas por seus psicélogos e/ou professores. No decorrer
das atividades de jogos e brincadeiras coletivas realizadas naquele periodo, obtinhamos
mudangas qualitativas no comportamento e no aprendizado de algumas criancas,
contradizendo, assim, os laudos apresentados pelas escolas no encaminhamento delas.

Assim, eu buscava entender a contradi¢cdo entre as caracteristicas e 0s comportamentos
que as criangas apresentavam nos projetos em compara¢do com os ‘laudos’ da escola e com
os relatos dos familiares. A elaboracdo de diferentes atividades pedagdgicas e o
desenvolvimento da crianca em resposta a esses processos de mediagdo reforcavam nossas
inquietagBes. Diferentemente das abordagens e das praticas desenvolvidas em sala de aula,
nos projetos de intervencBes com as criangas elaboramos atividades ludo-pedagogicas que
consideravam a especificidade de cada individuo, as suas motivacbes, sem deixar de lado
nossas intencionalidades de ensinar e propiciar a aprendizagem das criancas. De certa forma,
consegui avangar e propiciar o desenvolvimento de varias delas, mas hé& que se destacar que
estdvamos em um grupo de estudos que organizava suas acdes de intervengdes
coletivamente e, também, tinhamos no maximo de 06 a 10 criancas por grupo de
intervencéo.

Nos projetos de intervengdo com as criangas, eram realizadas entrevistas com 0s seus
responsaveis e, as vezes, com seus professores, sendo que nesses momentos identificAvamos
contradicbes sobre o comportamento das criangcas em ambiente escolar e familiar, se
comparados ao comportamento delas nos projetos. Apesar de a maioria dos professores
concordar com os diagnésticos de TDAH e efetivar queixas do fendmeno, havia pais e/ou
responsaveis que discordavam dos laudos. Eles afirmavam que seus filhos em casa tinham
comportamentos diferentes dos relatados por especialistas, ou seja, que em ambiente

familiar a crianga obedecia as regras, ouvia as falas da mée, entre outros comentarios.
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Entretanto, mesmo com essas comparac¢des no tocante ao comportamento da crianga em casa
e na escola, os pais e/ou responsaveis medicavam as criangas por confiarem no especialista
(da &rea médica) ou por atenderem aos pedidos dos professores (os quais ‘creditavam’ a
melhora no desempenho escolar dos estudantes ao uso de medicamento).

Ao longo das participaces em congressos cientificos, houve contato com varios
trabalhos e artigos sobre o TDAH, fossem a partir da Teoria Historico-cultural ou néo.
Mesmo com uma grande quantidade de trabalhos sobre o fenémeno, identificamos o quanto
0 assunto ainda é alvo de incertezas por parte de profissionais que assistiam as
apresentacdes. Assim, essa quantidade de trabalhos nos motivou a questionar a originalidade
desta pesquisa de mestrado e a verificar se os dados apresentados por outros pesquisadores
em congressos e registrados em Anais de eventos, somados aos artigos em varios periddicos,
tinham por preocupacéo atingir niveis mais complexos de entendimento acerca do TDAH.

Nosso aprofundamento teérico-cientifico ocorreu a partir de leituras criticas dos
artigos estruturados em concepgdes hegemonicas sobre o0 TDAH (para entender a ‘logica’
das afirmacdes de que é uma doenca e por isso a necessidade de medicamentos para ser
tratada), por meio de conhecimentos adquiridos no curso de Especializacdo em Educacao
Especial e Inclusiva (&rea atribuida ao TDAH). Mas, principalmente, sdo os estudos
sistematizados sobre o desenvolvimento humano ao longo de nossa participacdo nos grupos
de estudos® (FCT/UNESP) que nos possibilitaram a compreensdo do TDAH como um
fendmeno social que apontam, ainda, que as criangas que participaram de projetos por nos
cordenados ndo eram portadoras de transtornos (TDAH) e n&o eram portadoras de
‘necessidades especiais’.

Essa pesquisa objetiva compreender, assim, 0 TDAH na perspectiva de um fenémeno
social, por entender o ser humano como uma sintese de suas apropria¢@es historico-culturais
e por conceber a formacdo e o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores a partir

de um processo de constituicdo interfuncional.

2 Em meados de 2016, ja no curso de Mestrado, participei da elaboragéo e constituicdo do grupo GEDHEE (Grupo de
Estudos sobre Desenvolvimento Humano e Educagdo Escolar — Pedagogia Historico-critica e Psicologia Historico-cultural)
atuando como um de seus membros. Esse grupo é coordenado pela profa Rosiane de Fatima Ponce e conta com a
participacdo de alunos do Mestrado (PPGE/FCT), da graduagdo (Pedagogia, Geografia, Quimica), de profissional externo a
UNESP (o professor e doutor Ricardo Eleutério dos Anjos), e a vice coordenadora do GEDHEE ¢ a profa Dra Renata
Maria Coimbra.
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A seguir, destacamos que elaboramos o texto desta dissertacdo em trés capitulos. No
Capitulo I — “TDAH - Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade: uma sintese do
problema” — apresentamos dados de pesquisas realizadas em programas de pds-graduagdo
(em Educacéo e Psicologia) e levantamento historico de atendimento de criancas enviadas
para acompanhamento especializado em um centro de atendimento de Presidente
Prudente/SP. Objetivamos identificar as principais concepgdes sobre o tema ‘TDAH’
presentes na &rea académica e no centro de atendimento de criancas (C.A.A.), as quais nos
possibilitam levantar dados do ambiente escolar. Nesse sentido, apresentamos algumas das
concepcdes/visdes biologicas sobre o tema TDAH e realizamos uma sintese a respeito dos
conhecimentos cientificos que ddo base a concepcao de individuo.

No capitulo Il — “ATIVIDADE DE ENSINO EM PROL DO PROCESSO DE
FORMACAO HUMANA” —, tendo por pressuposto que a crianga necessita ser inserida em
atividade pelo adulto dentro de um processo de mediacgdo, elencamos a atividade de ensino
como estrutura base para tal acdo. Desta forma, compreendendo o ensino como atividade
inseparavel do estudo, buscamos primeiramente elencar a concep¢éo de individuo ao qual a
pratica do professor visa formar e como 0s processos educativos interferem diretamente
nessa formacdo de individuo, bem como no desenvolvimento de fungdes psicolédgicas
superiores. Buscando complementar nossas reflexdes, neste capitulo apresentamos a
“periodizagdo do ensino”, abordando a tematica de atividade principal e compreendendo as
interferéncias/acdes do ensino nesse contexto. Apresentamos, também, alguns dos aportes da
Pedagogia Historico-Critica como base pedagogica orientadora das préaticas educativas de
ensino, visando as reflexdes sobre a formacgdo de conceitos, com base nos conhecimentos
cientificos, para a formacao integral do homem.

No capitulo 1l — “ATIVIDADE DO ESTUDO: em busca da compreensdo do
TDAH enquanto um fenémeno social ” — nosso objetivo é compreender as caracteristicas
apresentadas pela concepgdo bioldgica sobre a ‘falta de atencdo’ apresentada pela maioria
das criangas avaliadas com ‘TDAH’ via analises acerca da ‘atividade de estudo’. Buscamos,
primeiramente, compreender a importancia da atividade de estudo enquanto estrutura que
possibilita a aprendizagem e o desenvolvimento do ser humano durante suas apropriacdes
em espacos escolares. Nesse processo, procuramos refletir sobre os fatores determinantes no
desenvolvimento infantil e pretendemos analisar a especificidade de formacé&o individual e

coletiva, elencando as funcGes atencdo, percepcao e linguagem em defesa da compreensao
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historico-social do fenémeno ‘TDAH’. Assim, fazemos uma contraposicdo com as
concepcdes hegemonicas sobre o tema (TDAH), as quais defendem que é uma dificuldade
e/ou um ‘problema’ do individuo que ocorre isoladamente, que € uma doenca, portanto, deve
ser ‘medicada’ para que a crianca preste ‘mais atengdo’ nas orientacdes em sala de aula e
para que aprenda os contetdos cientificos ensinados pelo professor. Esta pesquisa, entéo,
almeja defender que o TDAH é um fendmeno de ordem histérica e cultural. Para isso, é
preciso que professores e gestores escolares compreendam o processo de desenvolvimento
humano e qual é o papel da educacdo escolar nesse processo, para avangarmos no
entendimento de que situacdes de avaliacdo/diagnostico de TDAH carecem de ser assumidas
como analises dos processos de ensino dos conteddos escolares, a fim de podermos
levantar/estruturar outras formas de elaborar intencionalmente o processo de ensino. O
diagnéstico é fundamental, também, para que o processo de aprendizagem seja alcancado
pelas criangas e por seu entorno (pais e/ou responsaveis; professores e gestores).

14



CAPITULO |

TDAH (TRANSTORNO DE DEFICIT DE ATENCAO E HIPERATIVIDADE): UMA
BREVE SINTESE

Como apresentado na Introducdo, ressaltamos que a pratica de atuacdo em
intervencdes ludo-pedagdgicas com criangas ‘diagnosticadas” com TDAH foi muito
importante, isso porque proporcionou reflexdes que apontavam haver contradi¢fes entre o
que estava registrado nos documentos de encaminhamento dessas criangas (relatérios
escolares; laudos/diagnésticos médicos e/ou de psicdlogos) e as acOes/atitudes e
comportamentos ao longo das atividades ludicas possibilitadas nas atividades realizadas
pelas criancas nos projetos. Uma das vérias reflexdes desenvolvidas ao longo do nosso
trabalho de intervencdo com as criangas nos projetos que atuamos, ainda na Graduacao,
tornou-se central dessa pesquisa: por que criangas ‘diagnosticadas’ com TDAH prestam
atencdo em atividades ludo-pedagogicas e ndo na atividade de aprendizagem orientada pela
professora na escola? Ou, entdo, por que as criancas ndo ficam atentas a atividade de estudo?
Se hegemonicamente as compreensdes psicopatoldgicas identificam o TDAH como uma
disfuncdo bioldgica, como a caracteristica determinante de “falta de atengdo” poderia variar
de uma atividade para outra?

De modo geral, buscamos neste primeiro capitulo compreender as inquietacdes ja
apontadas, realizando um levantamento de concepc¢des hegemdnicas sobre o TDAH, para
que possamos elaborar sinteses dessaes conceitos e, assim, entendermos o fendbmeno em sua
totalidade histérica. Nesse sentido, explicamos que foram levantados alguns autores e
trabalhos que defendem uma visdo maturacional de individuo e o TDAH como uma
disfuncdo de cunho bioldgico. Esclarecemos que ndo compartilhamos dessas concepcdes, no
entanto, avaliamos ser necessario mencionar esses autores/estudos como ponto de partida de
nossa pesquisa, visando analisar o que foi sendo efetivado sobre o TDAH no meio
académico e cientifico nos ultimos anos e, assim, avancar via estudos teodricos dentro dessa
teméatica com o intuito de superar as visdes maturacionais/biologizantes em relagdo ao
TDAH.

Atualmente, no DSM-IV (2000), encontramos 0 TDAH classificado na categoria de
Transtornos de Déficit de Atencdo e do Comportamento Diruptivo, que possui a
classificacdo dos seguintes tipos: Transtornos de Déficit de Atencdo; Transtorno de Déficit

de Atencdo/Hiperatividade sem outra especificidade, que é aplicado aos transtornos que
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apresentam a desatencéo e a hiperatividade s6 que abaixo do nimero de sintomas sugeridos
ao TDAH; Transtorno de Conduta; Transtorno Desafiador Opositivo e, por ultimo,
Transtorno do Comportamento Diruptivo (essa Ultima categoria classifica transtornos
relacionados diretamente a desvios de condutas tidos como ‘inadequados’ e em suas
definicdes estdo elencadas as dificuldades em controlar acbes e atividades, encaixando-se
em dificuldades de autocontrole).

Para essas concepcoes e classificacbes, 0 TDAH ¢é caracterizado pela persisténcia dos
sintomas de desatencdo, hiperatividade e impulsividade de maneira severa, que seria
encontrado predominantemente em criangas antes dos 12 anos. Entretanto, tal aspecto de
idade foi modificado para 07 anos no atual DSM-V, lan¢ado no ano de 2013 pela APA, o
que expande o numero de criancas com possibilidade de serem diagnosticadas. Cabe
explicitar que apesar de o DSM-V estar disponivel para consultas/acesso, selecionamos 0s
conceitos sobre TDAH presentes no DSM-IV por compreender que esse manual é mais
utilizado como base de apoio para os ‘diagndsticos’, em fun¢do do seu tempo de publicagdo.
Porém, para que ndo comprometéssemos a veracidade atual do fenébmeno TDAH, pela via
do conceito bioldgico, comparamos o atual DSM-V com o anterior DSM-1V e identificamos
que poucas foram as modificagOes, assim, as reformulacdes ndo alteraram significativamente
o0 conceito de TDAH.

Dessa forma, tal como explicita o DSM-IV (2000), o TDAH é caracterizado pela
triade: Desatengdo, Hiperatividade e Impulsividade. Esses sintomas, conforme o DSM-IV,
podem ser identificados separadamente, tanto na escola, como no meio profissional e social.
Conforme dados do manual, nos espacos escolares e sociais a desatencdo tende a dificultar a
atencdo do individuo, fazendo com que ele cometa erros, realize acbes sem cuidados, nao
identifique detalhes, realize trabalhos e tarefas de modo confuso, ou seja, 0 sujeito pode
desistir facilmente de suas acOes, deixando atividades inacabadas e gerando desorganizacgao
naquilo que considera dificil, desinteressante e que exija muito esforco, dedicacdo e
concentracdo. Ja a hiperatividade é encontrada por agdes que demonstram inquietacéo, tais
como: corridas excessivas feitas muitas vezes em local ndo apropriado para tais atos,
dificuldade em se manter calmo ou até mesmo em siléncio, falas e movimentos corporais
excessivos. Na indicagédo de Impulsividade estariam classificadas as criancgas que apresentam

impaciéncia, realizam acgdes precipitadamente, ndo esperam o tempo adequado para sua
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colocagdo, interrompem falas, realizam ‘gracinhas’, tocam em objetos proibidos, atitudes
que podem causar acidentes e gerar desconforto.

Desse modo, de acordo com Cirio (2008), o TDAH ¢é um problema de salde mental
que atualmente é encontrado com frequéncia em criancas e adolescentes do Brasil e do
mundo, sendo que esses sujeitos apresentariam dificuldades motoras e de controle sobre 0s
seus impulsos, 0 que acarretaria a falta de atencéo, a hiperatividade e a impulsividade. Por
tais dificuldades de autocontrole, os sujeitos manifestam caracteristicas de claros prejuizos
na vida escolar e social, levando a risco de repeténcias, expulsdes, ansiedade, depresséo,
delinquéncia, uso precoce de narcoticos, além de relagdes sociais e familiares tumultuadas.

A Associacdo Brasileira do Déficit de Atencdo (ABDA), formada por profissionais
que atuam como médicos, psicdlogos e fonoaudiélogos, conta com Paulo Ed. L. Mattos e
Luis A. Rohde como seus membros, dois importantes nomes nos estudos sobre TDAH. Para
a ABDA, o TDAH é um transtorno neurobioldgico, reconhecido pela OMS (Orgdo Mundial
da Sadde) na ordem dos fatores genéticos, com sintomas de desatencdo hiperatividade e
impulsividade, sendo que, conforme a ABDA, o sujeito portador de TDAH apresenta
alteragBes na regido frontal do cérebro e possui deficiéncia em seus neurotransmissores, 0s
quais transmitem informacdes de uma célula nervosa a outra. Assim, o0 TDAH ocorreria em
funcdo de fatores hereditarios, sofrimento fetal, exposi¢do ao chumbo, substancias ingeridas
na gravidez, problemas familiares, entre outras causas.

Condemarin et al (2006, p.47, grifo nosso) afirmam que a avaliagcdo de TDAH é “[...]
um diagnostico clinico, com base em critérios comportamentais, sem um marcador
biologico”. Por isso, para que se possa realizar um diagnostico correto, critérios precisam ser
considerados durante o periodo de avaliacdo, tais como: a verificacdo de persisténcia e o
inicio precoce dos sintomas, conduta inapropriada para a idade e o nivel de
desenvolvimento, conduta que se apresenta em multiplas situacdes, conduta que interfere em
outras areas do desenvolvimento e conduta ndo explicativa por outros transtornos.

Contudo, tal afirmac&o, que nega a presenca de um marcador bioldgico, se contrapfe
a propria concepgdo de que o fenébmeno TDAH tem como base uma disfungédo bioldgica,
levando-nos a considerar que o carater genético apontado por tais compreenssoes
psicopatoldgicas se trata apenas de uma suposi¢cdo e ndo de um fator cientificamente
comprovado. Consideramos importante constatar tais contradigdes devido ao grau de

responsabilidade com o qual estamos lidando dentro das problematicas referentes ao dito
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transtorno. Ao termos contato com vidas submetidas a medicamentos tarja preta, nao
podemos nos abster de conceitos estabelecidos em suposicdes.
No processo de elaboragdo do diagnostico, o DSM-IV (2000) estabelece suas

avaliacdes conforme os critérios presentes no Quadro I, a seguir.

Quadro 1 — Critérios de diagndstico avaliativo de TDAH

A. (1) ou (2):

(1) Seis (ou mais) dos seguintes sintomas de desatencdo persistiram pelo periodo minimo de 6 meses,
em grau mal adaptativo e inconsistente com o nivel de desenvolvimento:

Desatencéo: (a) Frequentemente ndo presta atencdo a detalhes ou comete erros por omissdo em
atividades escolares, de trabalho ou outras; (b) Com frequéncia tem dificuldade para manter a atencdo
em tarefas ou atividades ludicas; (c) Com frequéncia parece ndo ouvir quando lhe dirigem a palavra;
(d) Com frequéncia ndo segue instrugdes e ndo termina seus deveres escolares, tarefas domésticas ou
deveres profissionais (ndo devido a comportamento de oposi¢do ou incapacidade de compreender
instrucBes); (e) Com frequéncia tem dificuldade para organizar tarefas e atividades; (f) Com
frequéncia evita, demonstra ojeriza ou reluta em envolver-se em tarefas que exijam esforco mental
constante (como tarefas escolares ou deveres de casa); (g) Com frequéncia perde coisas necessarias
para tarefas ou atividades (p. ex., brinquedos, tarefas escolares, lapis ou outros materiais); (h) E
facilmente distraido por estimulos alheios a tarefa; (i) Com frequéncia apresenta esquecimento em
atividades didrias;

(2) Seis (ou mais) dos seguintes sintomas de hiperatividade persistiram pelo periodo minimo de 6
meses, em grau mal adaptativo e inconsistente com o nivel de desenvolvimento:

Hiperatividade: (a) Frequentemente agita as maos ou 0s pés ou se remexe na cadeira; (b)
Frequentemente abandona sua cadeira na sala de aula ou outras situagfes nas quais se espera que
permaneca sentado; (c) Frequentemente corre ou escala em demasia, em situagdes improprias (em
adolescentes e adultos pode estar limitado a sensac@es subjetivas de inquietacdo); (d) Com frequéncia
tem dificuldade para brincar ou se envolver silenciosamente em atividades de lazer;

(e) Esta frequentemente “a mil” ou muitas vezes age como se estivesse “a todo vapor”; (f)
Frequentemente fala em demasia.

Impulsividade: (g) Frequentemente da respostas precipitadas antes que as perguntas terem sido
completamente formuladas; (h) Com frequéncia tem dificuldade para aguardar sua vez; (i)
Frequentemente interrompe ou se intromete em assuntos alheios (p. ex., em conversas ou
brincadeiras).

B. Alguns sintomas de hiperatividade-impulsividade ou desatencdo causadores de comprometimento
estavam presentes antes dos 07 anos de idade;

C. Algum comprometimento causado pelos sintomas esta presente em dois ou mais contextos;

D. Deve haver claras evidéncias de um comprometimento clinicamente importante no funcionamento
social, académico ou ocupacional;

E. Os sintomas ndo ocorrem exclusivamente durante o curso de um Transtorno Global do
Desenvolvimento, Esquizofrenia ou outro Transtorno Psicdtico, nem sdo explicados por outro
transtorno mental

Fonte: DSM-IV (2000)°

® Aos interessados, a ABDA disponibiliza 0 SNAP-IV em seu site, que é um questionario baseado nos critérios de
avaliagdo apresentados no quadro e disponibilizados pelo DSM-IV (2000). Assim, qualquer pessoa/navegador podera
acessar 0 material e realizar analises que, segundo a ABDA, serd um ponto de partida na identificacdo de sintomas de
TDAH.
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De forma geral, analisando os dados acima, destacamos que a compreensdo do TDAH
¢ atribuida a partir de seus sintomas (classificacdo de eixo A), do fator de idade
(classificacdo de eixo B), do contexto (classificagdo de eixo C), do ambiente de convivio
(classificacdo de eixo D) e da possibilidade de outros problemas (classificacéo de eixo E).

Rohde et al (2004) explicitam que para o tratamento do TDAH sdo necessarios
diversos tipos de indicacdo que variam de acordo com a comorbidade associada ao
problema, tais como: transtorno bipolar, transtorno de conduta, retardo mental, etc.
Identificamos que o mais indicado est4 no tratamento multimodal, que se estabelece no uso
combinado de medicamentos, seja de antidepressivos com psicoestimulantes ou com
antipsicoticos, seja na realizacdo de intervencBes psicosociais com professores e
responsaveis. Entretanto, o uso do psicoestimulante metilfenidato, conhecido no mercado
consumidor por Ritalina, é considerado indispensavel quando a patologia ‘diagnosticada’ é o
TDAH.

Em justificativa as indicacdes de associacdes de outros medicamentos (antipsicoticos,
antidepressivos, etc) junto aos psicoestimulantes, Rohde et al (2004) afirmam que tal fator
deriva das probleméticas sociais as quais essas criangas estdo inseridas que, por muitas
vezes, influenciam na intensidade dos determinantes que caracterizam o TDAH. Portanto,
essa unido de medicamentos, segundo os autores, trata-se de um reforco na melhora da

condicdo do individuo.
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Buscando compreender como seria a proposta de tratamento farmacoldgico para o

TDAMH, elaboramos a tabela de medicamentos indicados pela ABDA no Quadro 2:

Quadro 2 — Medicamentos indicados ABDA

MEDICAMENTOS RECOMENDADOS EM CONSENSOS DE ESPECIALISTAS

PRIMEIRA ESCOLHA: ESTIMULANTES (em ordem alfabética)

Lis-dexanfetamina Venvanse 30, 50 ou 70mg pela manh& 12 horas
Metilfenidato (ag&o curta) Ritalina 5 a20mg de 2 a 3 vezes ao dia 3ab5 horas

A ~ Concerta 18, 36 ou 54mg pela manha 12 horas

Ml (0 prlmeEiE) Ritalina LA |20, 30 ou 40mg pela manha 8 horas

SEGUNDA ESCOLHA: se o primeiro estimulante ndo obteve resultado, deve-se tentar o segundo estimulante
TERCEIRA ESCOLHA
Atomoxetina (1) Strattera 10,18,25,40 e 60mg 1 vez ao dia 24 horas
QUARTA ESCOLHA: antidepressivos

Imipramina (antidepressivo) Tofranil 2,5 a 5mg por kg de peso divididos em 2 doses
Nortriptilina (antidepressivo) Pamelor 1 a 2,5mg por kg de peso divididos em 2 doses
Bupropiona (antidepressivo) Wellbutrin SR |150mg 2 vezes ao dia

QUINTA ESCOLHA: se o primeiro antidepressivo nao obteve o resultado, deve-se tentar o segundo antidepressivo

SEXTA ESCOLHA: alfa-agonistas

Clonidina (medicamento anti-hipertensivo) (2) | Atensina |0,05mg ao deitar ou 2 vezes ao dia 12 a 24 horas
OUTROS MEDICAMENTOS
IModafiniIa (medicamento disttrbio do sono) | Stavigile |100 a 200mg por dia, no café

Fonte: ABDA (http://www.tdah.org.br)

Destacamos a preocupacdo que pessoas leigas no assunto podem apresentar apos
analisar contetidos que estdo disponiveis no site da ABDA sobre o TDAH, considerando que
essas ‘informagdes’ prejudicariam a compreensdo do fendmeno principalmente por parte de
pessoas leigas no assunto (em geral, pais e/ou responsaveis) e que buscam com certo
“desespero” as justificativas para os ditos ‘maus comportamentos’ e para 0 ‘déficit de
aten¢do’ das criancas e dos adolescentes. Outra questdo a ser considerada é se, talvez, a
indicacdo de medicamentos (ou as prescri¢es de tratamento presentes no site) ndo auxiliaria
pais e/ou responsaveis, muitas vezes movidos pela emocdo, medicarem as criancas de forma
autdbnoma, sem nenhum procedimento de consulta aos profissionais da area da educacéo, da
psicologia e/ou da medicina.

Além disso, é importante problematizar que, além de indicar informag6es de dosagens
e de utilizacdo de remédios, o site baseia-se no que ele chama de “consenso de

especialistas”, contudo, questionamos: de que consenso? Ainda, de que especialistas? A
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pagina também néo esclarece, tampouco nem define em quais especialistas se apoiam para
fornecer os dados. E importante dar destaque a esse fator, visto que a utilizacdo genérica do
termo “consenso de especialistas”, sem a explicitagdo de quem sdo, pode induzir o leitor ao
pensamento de que ndo ha discordancia de conhecimentos, o que néo seria veridico.

Enfim, compreendemos que, apesar de essas Associacfes afirmarem que o
fornecimento de informacGes se faz no intuito de auxiliar os familiares de sujeitos com
TDAH, estamos diante de vidas em formacao e todo cuidado é necessario quando lidamos
com ‘patologias’ que analisam comportamentos humanos, aspectos sociais e de
aprendizagens escolares. E preciso entender e combater os processos de medicalizacdo da
vida e da infancia, os quais foram implementados nas ultimas décadas mundialmente, com o
forte apoio de profissionais da &rea da medicina, da psicologia, da psiquiatria e da indUstria
farmacéutica.

Eidt (2004) e Meira (2011) permitem-nos refletir que ndo podemos negar que haja
algumas semelhancas entre 0s comportamentos tidos como indisciplinados e as
caracteristicas do ‘fendmeno TDAH’ que sao, geralmente, atribuidas as criangcas em idade
escolar. Assim, consideramos que estamos diante de patologias clinicas de alto grau de
definicdo e de ‘possivel’ tratamento, mas partindo de analises de comportamentos que sdo
divididos por uma ténue linha que coloca o ser humano entre o que € normal e 0 que nao é
‘normal’. Corremos o risco, desse modo, de estarmos transpondo andlises de ordem
natural/bioldgica para situacdes de carater social e didatico-pedagégico (de processos de
ensinagem dos conteudos escolares).

Moysés e Collares (2013) explicam que o processo de medicalizacdo da vida humana,
ou seja, de atribuicdo da ciéncia social a ciéncia médica, vem ocorrendo de forma expansiva
dentro dos ambientes escolares desde meados da década de 1990, sendo que o TDAH se
configura como um dos principais problemas relacionados a esse fator, exatamente por
enquadrar comportamentos humanos que se diferenciam do que a sociedade almeja.
Entretanto, além de colocar vidas em risco, ao indicar medicacdo, esta perspectiva acoberta
problemas coletivos de carater politico e econdbmico que historicamente caracterizam as
desigualdades sociais em nosso pais. Nas analises biologizantes do fenémeno do TDAH, é
comum que retirem do aluno a sua individualidade, desconsiderando a sua constituicao

historico-social e acobertam-se deficits da sociedade e da educacdo, colocando no préprio
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sujeito, em seu organismo, a culpabilizacdo do ndo aprender os conteddos transmitidos no
interior da sala de aula.

Desse modo, recusamo-nos a analisar tais individuos apenas em seu aspecto organico
e a desconsiderar o importante papel da educacdo escolar na sua constituicdo. Moyses e

Collares (2013, p. 46), sobre as queixas de desatencdo dos escolares, enfatizam que:

Um ponto é fundamental: toda crianca, todo adolescente que ndo presta atencdo
esta atento em outra coisa. Mesmo os que vivem no mundo da lua, estdo atentos ao
mundo da lua! Ndo ha possibilidade de ndo atender a nada, trata-se de claro
equivoco do avaliador por sua posicdo autoritaria de pretender que a atencéo certa,
correta, melhor, é a voltada para o que ele decide ser digno de atencéo.

Nesse sentido, consideramos limitada a compreensdo do TDAH como sendo um
déficit do individuo e como uma patologia porque a crianga ndo demonstra atencdo ao
ensino proposto, de acordo com as queixas de professores sobre a agdo da crianca em sala de
aula. Se a atencdo da crianca estd voltada para outro lugar ou para outros interesses, entao
consideramos avalid-la ndo enquanto funcionalidade humana isolada e inerente as condicoes
sociais, mas enquanto unidade interfuncional dentro de uma atividade que possa direciona-
la, ou seja, dentro da atividade do estudo organizada intencionalmente pelo professor (par
mais desenvolvido) visando a aprendizagem da crianga conforme sua zona iminente de

desenvolvimento, como nos apontam o0s pressupostos da Teoria Historico-Cultural.

1.1. Potencializagéo da probleméatica do TDAH no campo académico

Um aspecto que consideramos importante em nossos estudos € o de aproximar a
pesquisa do cenario atual de compreensbes do suposto diagnéstico de TDAH tanto no
campo de producdo de trabalhos académicos quanto em nossas escolas. Nesse sentido,
realizamos pesquisas em Programas de Pds-graduacdo para levantar a producdo existente
acerca do tema TDAH e para mapear as compreensdes de TDAH que estdo expressas em
trabalhos de teses e dissertagdes publicadas, identificando, também, dados quantitativos que
expressem o fendmeno em pesquisas na area académica.

Nossas buscas foram, primeiramente, nos Programas de Pds-graduagdo em Educacéo e
em Psicologia. Delimitamos nossa investigacdo no periodo de producdo de 2005 a 2015 e

verificamos ano a ano em cada programa e instituicdo os estudos efetivados. Os programas
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selecionados correspondem a quatro Universidades publicas (UNESP, UFSCAR, USP) e a
uma Universidade particular (PUC — S&o Paulo e Campinas). Explicamos que nem todas as
Universidades tinham os dois Programas (em Educacédo e em Psicologia), assim, em cada
Universidade, levantamos os dados dos Programas existentes.

Para este trabalho, primeiramente foram identificados dados quantitativos e depois
feita uma analise qualitativa a respeito das pesquisas. Assim, esclarecemos que para a
realizacdo e para a criacdo de categorias, realizamos subdivisdes a partir da leitura de seus
resumos, sendo lidos na integra apenas 0s que se autodenominavam pertencentes a uma
andlise Historico-cultural.

Destacamos que nos Programas de Pds-graduacdo em Educacdo foram encontradas 19
(dezenove) pesquisas e nos Programas em Psicologia foram encontradas 33 (trinta e trés)
pesquisas, totalizando, pois, 0 numero de 52 (cinquenta e dois) pesquisas entre 2005 e 2015,
com maior produgdo em Programas de Psicologia. Os descritores utilizados para a pesquisa
se mantiveram no fendmeno TDAH e em tematicas secundarias que envolveram o
fendmeno. Além disso, definimos como tematicas secundarias aquelas que explicitam o

TDAMH atrelado ndo somente ao dito transtorno.

Quadro 1 — Mapeamento de Tematicas (dissertacdes e teses)

Tematicas Area da Area da Teses Dissertacdes Subtotal
Educacdo Psicologia

Fracasso 8 2 4 6 10
Escolar
Dificuldade de 6 9 7 8 15
Aprendizagem
TDAH 3 12 3 12 15
Medicalizacéo 1 2 3 3
Demais 1 8 1 8 9
tematicas
(discalculia,
exclusdo)

Subtotal: 15 Subtotal: 37 Total: 52

Fonte: elaboracdo da autora-pesquisadora

A maioria das produces levantadas (de 2005 a 2015) foi de pesquisas desenvolvidas
no mestrado, num total de trinta e sete. Dos trabalhos de doutorado obtivemos apenas quinze

producdes/pesquisas. Avaliamos que, talvez, alguns dos mestrandos ndo continuaram suas
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pesquisas no doutorado, o que qualitativamente poderia se efetivar em uma maior
contribuicdo para a tematica.

Ao todo, encontramos quinze trabalhos que analisaram o fendmeno TDAH, sendo
doze na &rea da Psicologia e trés da Educacdo. As temaéticas discutidas nas produgdes sobre
0 TDAH foram organizadas em tabelas para depois realizarmos uma analise. Durante a
leitura desses textos selecionados, realizamos uma classificacdo para poder compreender as
ideias defendidas, sendo que classificamos estudos do TDAH com base em “analises
patologicas” aqueles que atribuiam ao fendmeno algumas compreensdes médicas e da area
da neurociéncia, a partir da explicacdo do fendmeno como resultado de uma desordem
genética. Nem todos os trabalhos tinham como objeto de suas pesquisas, criancas
diagnosticadas, entretanto, o tema deixa implicita a posi¢cdo diante a determinacdo do
TDAH, ou seja, a crianca é o foco dos estudos do fenémeno , porém ndo defendiam uma
caracterizacdo oposta aos determinantes médicos. Outros trabalhos selecionados foram
classificados como sendo “analise de discurso” / representagao social por serem trabalhos
que avaliaram os discursos atribuidos ao diagndstico de TDAH. Classificamos como
“analise social” os trabalhos que defenderam a critica a sociedade frente ao diagnoéstico
médico, assim como aqueles que discutiram a importdncia das relagcdes sociais no
desenvolvimento do individuo. Entretanto, ndo foram classificados em estudos da Teoria
Histdrico-cultural por ndo utilizarem como base tedrica a producdo de autores que se
aportam nessa perspectiva e por ndo compreenderem o ser humano (concepcdo) em sua
constituicdo historico-cultural. Por Gltimo, classificamos como “analise Historico-cultural”
as producdes que compreenderam o homem enquanto ser social, provido de suas
apropriacgdes historico-culturais, discutindo o TDAH como fenémeno social. Desses

trabalhos sobre o TDAH e de analises do diagndstico, criamos o quadro a seguir:
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Quadro 2 — Identificacdo dos trabalhos selecionados conforme referéncias utilizadas

Trabalhos Classificacdo do TDAH Programa de pos-
graduacdo / Autor
Transtorno do déficit de atencdo com hiperatividade: um | Andlise Social Educagdo / Warley
caso clinico ou invencédo pedagbgica? Carlos de Souza
Aquilo pelo que se luta nos discursos sobre TDAH | Analise de Discurso Educacdo / Nathaly
dirigidos a professores e pais Dironze Galhardo
A teia de significados das praticas escolares: transtorno | Analise Patoldgica Educacdo / Maria das
de déficit de atencéo/hiperatividade (TDAH) e formacéo Gracas Faustino
de professores
A vigilancia punitiva: a postura dos educadores no | Analise Histério-social Psicologia / Fabiola
processo de patologizacdo e medicalizagdo da infancia Colombani Luengo
A crianca hiperativa, a familia, o discurso cientifico e a | Analise Patologica Psicologia / Milena da
psicanalise Silva Mano
Efeitos de um programa pedagdgico-comportamental | Analise Patologica Psicologia / Liene
sobre TDAH para professores do ensino fundamental Regina Rossi
Indicadores de estresse e estratégias de enfrentamento de | Analise Patoldgica Psicologia / Cassia
meninos com sinais preditivos para 0 TDAH Amélia Gomes
O professor e a incluséo do aluno com déficit de atencéo | Analise Patol6gica Psicologia / Vilma
e hiperatividade Bastos Machado
Caracterizacdo do perfil psicomotor de criangcas com | Anélise Patol6gica Psicologia / Fabio Porto
transtorno do déficit de atencdo e hiperatividade Di Nucci
(TDA/H)
Stress e estilo parental materno no transtorno de déficit | Analise Patoldgica Psicologia / Joseana
de atencdo e hiperatividade Azevedo e Bargas
Criancas com transtorno do déficit de atengdo e | Andlise Patol6gica Psicologia / Ana Maria
hiperatividade: um olhar sobre o cuidador primario Del Bianco
Criancas com transtorno de déficit de atencdo / | Andlise Patol6gica Psicologia / Edyleine
hiperatividade: um estudo dos aspectos psicodindmicos a Bellini PeroniBenczik
partir do teste de percep¢do infantil - CAT
Desenvolvimento psicoldgico e transtorno de déficit de | Analise Patoldgica Psicologia / Camila
atencdo e hiperatividade (TDAH): a construgdo do Tarif Ferreira Folquitto
pensamento operatorio
Desenvolvimento  psicolégico e estratégias de | Analise Patoldgica Psicologia / Camila
intervencdo em criangas com Transtorno de Déficit de Tarif Ferreira Folquitto
Atencdo e Hiperatividade (TDAH)
Escolarizagdo em diagndstico: criangas em concreto Anélise Historico-Cultural | Psicologia/ Ana
MariaTejada Mendoza

Fonte: elaboracdo da autora-pesquisadora

Do total desses 15 (quinze) trabalhos, destacamos que 11 (onze) deles realizaram a
compreensdo do TDAH por meio de uma visao patoldgica, 01 (um) dos trabalhos foi feito
por uma perspectiva social, 01 (um) realizou analise de Discurso e 01 (um) desenvolveu
estudo a partir da Teoria Historico-Cultural.

Um destaque importante sobre o levantamento de teses e dissertacfes € o da existéncia
da hegemonia das classificacbes médicas dentre as producGes académicas. Vale ressaltar
também que a area da Psicologia apresenta maior nimero de estudos sobre 0 TDAH nessa
perspectiva. Assim, inferimos que esse resultado € preocupante por revelar um cenario de
pesquisadores da educacdo que, talvez, ndo tenham interesse por esse fato, mas que,
contraditoriamente, o0 TDAH é um dos fendbmenos mais presentes nas preocupagdes de
professores, gestores escolares, pais ou responsaveis ao relatarem suas queixas a respeito das
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criancas e dos adolescentes em espacos educativos. Ainda, € provavel que ndo reconhecam a
tematica como sendo de especificidade de sua area de atuacdo, qual seja: a educacéo escolar.
Além disso, mostra que apesar de existirem pesquisadores da area da Psicologia que
compreendam o TDAH como fenémeno histérico-social, ainda existem nimeros maiores
que defendem uma concepcao psicopatoldgica, visto que € socialmente compreendida como
conhecimento de seu campo de atuacdo. Vale ressaltar que nossas buscas em bancos de
dados de Programas de P6s-graduacdo em Educacdo e em Psicologia foram delimitadas em
uma Universidade particular (PUC — S&o Paulo e Campinas) e em Programas de quatro
Universidades Publicas de Sao Paulo (UNESP, UFSCAR, UNICAMP, USP), portanto, ndo
poderiamos, diante desses dados, inferir que a situacdo permaneca da mesma forma em
ambito nacional. Destacamos, com isso, que a realidade das producdes de 2005 a 2015 sobre
0 TDAH nessa pesquisa ficou limitada ao Estado de Sdo de Paulo (em um total de cinco
Universidades).

Outro destaque de nossa primeira etapa de buscas por producdes em Programas de
Pds-graduacdo é o trabalho académico que foi realizado com fundamentacdo na Teoria
historico-cultural. Esse trabalho foi desenvolvido no curso de Mestrado do Programa de P6s-
graduacdo em Psicologia (USP-SP), defendido em 2014, cuja metodologia de pesquisa foi o
estudo de caso.

Com o objetivo de ampliar a pesquisa em bancos de dados de Universidades do Estado
de S&o Paulo e buscando diminuir o risco de erros, preocupamo-nos em realizar uma
segunda etapa de levantamento de produgfes académicas. Assim, rastreamos teses e
dissertacdo do periodo de 2005 a 2015, nas bases Capes e Parthenon, a partir das seguintes
palavras-chave: Dificuldade de Aprendizagem, TDAH, Transtorno de Aprendizagem e
Medicalizacéo.

Para que ndo houvesse o erro de mapearmos duas producdes iguais, considerando as
levantadas na primeira fase de busca, realizamos uma tabela de titulos que foram revisados
cautelosamente a fim de eliminar esta situacdo de duplicidade. Assim, de toda a produgéo
encontrada em ambas as etapas, descartamos uma delas quando se tratava do mesmo
trabalho e registramos a pesquisa na fase de busca que o encontramos.

Ressaltamos que o total de trabalhos encontrados a partir da palavra-chave “TDAH”
nas duas bases de buscas (Capes e Parthenon) foram 32 (trinta e dois), sendo que apenas 01

(um) deles indicou como fundamento a Teoria Historico-Cultural. Trata-se de uma

26



dissertacdo defendida na UNICAMP, no Programa de Pds-graduagdo em “Satde da Crianga
e do Adolescente” (2010).

Tendo como palavra-chave “Medicalizacdo”, encontramos 11 (onze) trabalhos
voltados aos estudos da &rea social e médica. Na busca pelo termo “Dificuldade de
Aprendizagem”, levantamos um total de 30 (trinta) investigacGes e nenhuma delas tinha
como aporte a Teoria Historico-Cultural.

Com a Ultima palavra-chave do levantamento, “Transtorno de Aprendizagem”, foi
possivel identificar 32 (trinta e duas) producdes, sendo dois trabalhos sobre 0 TDAH a partir
da Teoria Histdrico-Cultural. Um desses defendido na Universidade de Brasilia no Programa
de Pos-graduacdo em Educacdo (2011) e outro na Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, também em Programa de Pds-graduacdo em Educacgdo (2007), sendo os dois trabalhos
de mestrado.

Ao juntarmos todos os resultados obtidos de cada palavra-chave, obtivemos, entdo, o
total de 102 (cento e dois) trabalhos académicos, sendo que mais da metade deles realizavam
alguma analogia, direta ou indireta, com a tematica do TDAH, e apenas 03 (trés) das
producdes tinham como aporte a Teoria Histdrico-Cultural.

As informac6es que obtivemos com pesquisas em bancos de dados de Programas de
Pds-graduacdo em Educacdo e em Psicologia (de cinco Universidades do Estado de S&o
Paulo) e as buscas nas duas bases (Capes e Parthenon, a partir de palavras-chave), ainda que
de maneira sintetizada* nesse texto de dissertacdo de mestrado, visto que ndo se configura
como atividade principal dessa pesquisa, foram muito importantes para compreendermos
que o fendmeno do TDAH, dentro do campo de producédo de pesquisas académicas, nao esta
distante das compreensdes psicopatoldgicas difundidas de forma geral em nossa sociedade.
Muito pelo contrério, o que verificamos foi a reproducdo de uma visdo psicopatologizante,
tdo presente na maioria dos discursos sobre o0 TDAH, na elaboragéo de pesquisas no campo
cientiOfico e o quanto essa tematica vem sendo defendida em maior escala na area de
psicologia. Desta maneira, esses dados reforcam a necessidade de termos mais pesquisas que

analisem o fendmeno do TDAH no campo da Educacéo, apoiadas por aportes da Psicologia,

* Realizamos varias tabelas para aglutinar todas as producgdes levantadas e poder realizar a leitura e analise das mesmas,
um processo longo e arduo necessario e formado da maioria dos pesquisadores, que, infelizmente, na escrita final do texto
ndo é registrado, pois se configura como atividade necessaria e preparatdria da dissertacdo, muitas vezes ndo sendo possivel
0 registro do volume de material levantado dada a limitagdo de paginas do texto final. Registro aqui a necessidade de
pesquisarmos em bancos de dados, por ser importante na formagdo do pesquisador e conferir maior qualidade do trabalho
final.
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mas dentro da perspectiva histérico-cultural e com a compreensdao de homem (género
humano) para além de determinacGes maturacionais. Assim, entendemos que esta pesquisa,
além de defender o TDAH como um fendmeno Histérico Cultural, pode contribuir para a
formagé&o de professores e para a atuacéo de professores em espacos escolares.

1.2. Potencializagdo da Problematica do TDAH no campo escolar

Visando ampliar a nossa compreensdo a respeito da tematica principal desta pesquisa —
0 TDAH — com a realidade encontrada em salas de aula, efetivamos buscas em documentos
de encaminhamentos de criangas que apresentam queixas escolares com diagndésticos de
TDAH e que sdo atendidas pela equipe multidisciplinar do Centro de Avaliagdo e
Acompanhamento (C.A.A), o qual faz parte da estrutura da Secretaria Municipal de
Educacdo de Presidente Prudente. Essa equipe do C.A.A. conta com a atuacdo de
Psicdlogos, Fonoaudidlogos, Assistente Social, Terapeuta Ocupacional e Psicopedagogo.
Vale ressaltar que a escolha por levantar dados no C.A.A. foi em funcéo de o Centro ser a
unica referéncia de atendimento publico de criancas que sdo encaminhadas por gestores e
professores de escolas municipais por queixas escolares ou por serem avaliadas com
‘transtornos’ ¢/ou ‘disturbios’.

Esclarecemos que assim como no campo académico, a busca por dados no campo
escolar objetivou explicitar a teméatica que nos disponibilizamos entender nesta pesquisa e
compreender se ha uma visdo hegemonica de sua compreensdo também na realidade escolar
de Presidente Prudente. Desta forma, realizamos um recorte de dados de uma pesquisa
maior, desenvolvida pelo grupo GEDHEE, do qual participamos que fez um mapeamento do
namero de individuos com queixas escolares e de individuos medicalizados no municipio de
Presidente Prudente, encaminhados a avaliacdo no Centro de Avaliacdo e Acompanhamento.
Buscando levantar dados sobre as criancas com diagnosticos de TDAH, utilizamos as
contribuicdes de ldades, Diagnosticos e Medicamentos extraidos do material pesquisado
pelo GEDHEE.

Das criangas encaminhadas entre 2010 e 2015, periodo de tempo em que efetivamos as
buscas nos registros, identificamos que a série com maior numero de criangas encaminhadas
com dificuldades escolares, consequentemente, com maior fluxo de queixas, concentra-se no
ensino fundamental I, no terceiro ano. Em seguida, as series com criangas encaminhadas por

gueixas escolares ao Centrinho foram daquelas que frequentavam o segundo e o quarto ano.
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Em geral, ha consonéancia entre a idade e a série das criancas atendidas, sendo que as mais
encaminhadas estdo com 08 (oito) anos, seguidas daquelas com 07 (sete) anos e, por fim,

daquelas de 09 (nove) anos.

Gréafico 1 — Idades das encaminhadas (de 2010 a 2015)
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Fonte: elaboracdo da autora-pesquisadora

Sobre os dados do gréfico acima, levantamos em diélogos informais com membros da
equipe do C.A.A. como avaliarmos a questdo da idade e da série com maior nimero de
encaminhamentos. Assim, foi possivel perceber que, segundo analises de membros da
equipe do C.A.A., hd um nimero maior de criancas encaminhadas do terceiro ano (segunda
série) em funcdo de ser 0 ano apos o final do periodo de alfabetizacdo (sendo que o ciclo | é
entendido como sendo a primeira e a segunda série), momento em que as professoras
identificam que as criancas ndo dominam o codigo escrito e ndo conseguem realizar leituras
com desenvoltura, o que ocasionariam as inUmeras ‘queixas escolares’ por parte de
professores e de gestores escolares, seja quanto ao nivel de aprendizagem e/ou seja quanto a
comportamentos sociais das criangcas em sala de aula. Para os docentes, a crianga nao
conseguiu se alfabetizar — processo que deveria ser acompanhado ao longo do primeiro e
do segundo ano escolar com o objetivo de implementar esfor¢os coletivos para a
aprendizagem efetiva dos estudantes, pois, sozinha, a crianga néo se alfabetiza. Ela necessita
do acompanhamento de um par mais desenvolvido, no caso, do professor, que organize o
ensino para que a crianga tenha éxito no processo de aprendizagem.

De forma geral, constatamos que no periodo de 2010 até 2015 foram atendidas 648
criangas, com e/ou sem diagnostico de TDAH. Vale ressaltar que, por alguns anos, o C.A.A.

de Presidente Prudente se constituiu ndo apenas como instituicdo de acompanhamento de
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criancas em idade escolar, mas como um espaco de avaliacdo, 0 que nos permite
compreender que essas criancas, apesar de ndo serem encaminhadas com laudos de
especialistas, poderiam ser direcionadas com o objetivo de receberem ‘laudos/diagnoésticos’
da equipe do Centrinho e, talvez, em funcéo de queixas escolares que atribuiam como sendo
do transtorno de TDAH.

Das criancas encaminhadas com laudos ao Centrinho, percebemos que o diagndstico
com maior indica¢do durante o periodo pesquisado (2010 a 2015) foi o de Transtorno de
Déficit de Atencéo e Hiperatividade — TDAH. De um total de 192 laudos, 85 referiam-se ao
TDAH, ou seja, quase a metade do total. Para chegarmos a esse resultado, tivemos dois
procedimentos: um, vimos Nnos prontudrios as criangas que “Nado apresentavam diagnostico,
mas eram medicadas” (que era atribuido as criangas que apresentava em seu
encaminhamento o uso do medicamento Ritalina®, mas sem laudo e/ou diagnostico
médico); e as criangcas que “Ndo apresentam diagndstico” (que era atribuida aos
encaminhamentos de criangas que os professores e/ou responsaveis relatavam que havia um

diagndstico, porém, ndo denominavam qual era a ‘doenca’ e ndo havia uso de medicagdo das

criangas).

Gréfico 2 — Diagnosticos mais apresentados

Diagnosticos

TDAH I 55
Nio apresenta diagnosticonas toma remedio  m—— 13
Distirbiode aprendizagen  m— 14
Transtomo deconduta  m——11

Dislexia 8
Deficiencia intelectual w7
Epilepsia o §
Retardo Mental leve mm 5
Autismo 94
Def de atengio (TDA) M 4
Transtomodedesen. Da lmguagen M 3
Nioapresenta diamostico W 2
Trastomomentais W 2

Fonte: elaboracdo da autora-pesquisadora

Identificar a existéncia de criancas medicadas sem diagnosticos nos prontuarios foi

necessario para conhecermos a realidade sobre a quantidade de criangas medicadas com
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psicotropicos (enquanto tratamento) sem justificativas para o uso dessa medicacdo. Assim,
pudemos entender que varios motivos, conforme conversamos informalmente com membros
da equipe do Centrinho, levavam algumas criancas a nao terem nos prontuarios os laudos
médicos, entretanto, que seria possivel que esses laudos existissem, uma vez que para
comprar a medicacdo 0s responsaveis necessitam de receitas medicas. Reconhecer quais e
quantas criancas sdo medicadas é importante por considerarmos o0 cenario escolar de
psicopatologizacdo do individuo e das queixas escolares, que tem como ideia central uma
compreensdo médica e bioldgica que, em geral, sdo na verdade situa¢fes de cunho social ou
escolar.

Contudo, preocupamo-nos com a quantidade de individuos em atendimento que néo
apresentavam, em seus dados, diagnosticos, levando-nos a questionar 0 que aconteceria e
guem se responsabilizaria, caso houvesse problemas referentes aos efeitos colaterais em
aula. E importante pontuar tal questdo, no sentido de enfatizarmos a relevancia em se
questionar e em ter acesso a informacdes que levam a crianca a tomar medicamentos ou, até
mesmo, que desencadeiem o simples fator de conhecer as determinagfes de sua condi¢do
atual.

A coleta de dados dos diagnosticos levou-nos a identificar quais eram o0s
medicamentos utilizados pelas familias/responsaveis no processo de medicacdo das criangas
(com ou sem laudos/diagnésticos). No documento do encaminhamento das criancas,
infelizmente, ndo ha um item especifico para verificar se ha situacbes de medicacdo da
criancga, portanto, os dados obtidos foram retirados do processo de atendimento da equipe do
Centrinho com as criancas e dos momentos de registros de entrevistas com os familiares ao
longo dos atendimentos. Assim, compreendemos que 0 numero de criancas medicadas seja
ainda maior do que os registrados.

Visando levantar os medicamentos utilizados pelos familiares e/ou responsaveis junto
as criancas, elaboramos um quadro (3), elencando esses medicamentos conforme relatado

pela equipe do Centrinho, e identificamos esses medicamentos.
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Gréafico 3 — Consumo de medicamentos criangas atendidas no C.A.A.

Medicamentos
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Fonte: elaboracdo da autora-pesquisadora

Os trés medicamentos mais consumidos, portanto, foram: em primeiro lugar, com 108
indicacdes, a Ritalina® (quimicamente é o Metilfenidato, estimulante cerebral indicado para
o0 tratamento de Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade/TDAH); em segundo
lugar, com 40 indicagdes, a Risperidona (um antipsicotico indicado para individuos adultos
com transtornos mentais, deméncia; ndo é indicado para menores de 15 anos); em terceiro
lugar, com 22 indicac@es, o Carbamazepina (medicamento anticonvulsivante, indicado para
epiléticos). Os dados indicativos de uso de cada medicamento sdo disponibilizados pela
ANVISA em bula, fator que nos faz refletir a respeito do “consenso de especialistas” que
indicam o uso de Risperidona a criancas menores de 15 anos. Para tratamento exclusivo ou
multimodal do TDAH, a ANVISA ndo estd entre eles, visto que a agéncia fornece
explicitacbes de sua faixa etaria como indicativa de prevencdo contra efeitos colaterais.
Desta maneira, é preocupante a forma como especialistas, profissionais e sociedade,
banalizam o uso de psicotrépicos por parte de criancas ainda em desenvolvimento, enquanto
que, na contramao, vemos 0 ganho da industria farmacéutica e também de profissionais da
area da saude nesse processo de negligéncia e de contradicdo de conhecimentos.

Esses dados ndo sdo exclusivos e representativos apenas das criancas atendidas no
C.A.A. de Presidente Prudente, pois eles sdo concomitantes com as informacgfes de
pesquisas realizadas, por exemplo, por Colago (2016) e Lucena (2016) ao perceberem o
retrato de medicalizacdo no Estado do Parand. Ambas as pesquisas apontam que 0
diagndstico mais realizado, tanto na educagéo infantil como no ensino fundamental, é o de
TDAH. Além disso, os medicamentos mais indicados para tratamento sdo: Ritalina® e
Risperidona. Nossos dados, desse modo, ndo fogem da realidade na qual convivem nossas
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criancas no cenario da medicalizacdo escolar, nem, tampouco do hegemonico diagnostico
estabelecido nas escolas, infelizmente, de outros Estados do nosso pais.

A quantidade de criangas diagnosticadas com TDAH e muitas delas medicadas sem
haver uma prescri¢do via estudos/anélises de equipes multidisciplinares (sem laudos), em
conjunto com a diversidade de remédios para cada tipo de comportamento (tido como sendo
“anormal”) e a facilidade em que esses indices se proliferam em nossa sociedade, ¢
alarmante. Concordamos com Moyseés e Collares ao afirmarem que enfrentamos a era dos

transtornos:

[...] toda crianga ou adolescente que apresente modos de aprender, de agir e
reagir, de se comportar e de ndo se comportar, que escapem de padrdes
mais ou menos rigidos a depender do observador/avaliador, corre o risco de
ser rotulado como portador de um transtorno neuropsiquiatrico que
demanda longos e caros tratamentos, envolvendo véarios profissionais e
drogas psicoativas. (2013, p.44)

N&o desconsideramos que existam pessoas que necessitem de avaliacdes da area da
medicina e demais areas/especialidades e que desses estudos seja indicado, talvez, o uso de
medicamentos, no entanto, ndo sdo a respeito desses individuos que falamos. O nivel de
consumo de medicamentos baseia-se no que 0s nimeros tém demonstrado, o que chamamos
a atengdo € sobre ‘os métodos’ utilizados para se chegar ao ‘diagndstico’ e a indicacdo da
medicacdo, 0s quais, no nosso entender, sdo muito discutiveis, isto, tomando como exemplo
a quantidade de criangas que recebem queixas sobre seus comportamentos e queixas de nao
desenvolverem aprendizagens escolares, sendo que em geral sdo encaminhadas a avaliacao
médica, em uma consulta na qual o profissional realiza perguntas sobre a ‘rotina’ da crianga
no ambiente familiar e escolar. Ndo ha, por parte da maioria dos individuos que cuida das
criancas dentro do espaco familiar e escolar, a inquietacdo e/ou questionamento quanto aos
diagnosticos médicos e, mais ainda, quanto aos efeitos dos medicamentos no organismo
humano. Esses sujeitos ndo se inquietam diante das reais dificuldades enfrentadas pelas
criancas e aceitam passivamente o processo imposto de patologizagdo por ser uma crianca
“diferente” das outras.

Buscamos neste capitulo apresentar dados para refletirmos sobre a era dos
‘transtornos’ que a maioria das criangas em idade escolar esta sendo rotulada, uma vez que o

“ndo aprender” da crianca esta alicergado em avaliagdes psicopatologizantes e clinicas.
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Além disso, objetivamos apresentar a concep¢do hegemonica acerca do TDAH, tanto no
ambito académico quanto no escolar, a qual, infelizmente, ¢ de determinacbes e
compreensdes psicopatoldgicas elaboradas em nossa sociedade por médicos, psicologos,
neurologistas e outros especialistas da area da salde, o que reafirma o campo de educacgdo
escolar sendo invadido por laudos / conceitos médicos que ignoram a especificidade dos
processos de ensino e aprendizagem e, mais ainda, ndo consideram as condi¢fes de ordem
historica e cultural no desenvolvimento de nossas criangas.

Concluimos, assim, buscando elencar e explicitar no Capitulo | o surgimento do
fendbmeno TDAH e como suas caracteristicas sdo compreendidas no sistema escolar e
académico, da mesma forma com que com suas influéncias atuam na realidade da crianca
diagnosticada. Porém, na tentativa de problematizar seus ditos determinantes bioldgicos
dentro dos aspectos psicologicos e pedagogicos, discutiremos nos Capitulos 2 e 3,
conhecimentos tedricos que fazem reflexdes historico-criticas acerca do TDAH na Atividade

de Ensino e Estudo.
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CAPITULO Il

ATIVIDADE DE ENSINO: COMPREENDER O DESENVOLVIMENTO HUMANO
A PARTIR DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Apo6s compreender a concepg¢do bioldgica do fendmeno TDAH e suas concepgdes de
conceito psicopatoldgico na area cientifica e escolar, propomos neste capitulo refletir sobre a
‘Atividade de Estudo’ por reconhecé-la enquanto uma atividade promotora de aprendizagem
e desenvolvimento, aléem de uma condi¢do para o enfrentamento de situacdes de criancas
diagnosticadas com o TDAH. Considerando que as caracteristicas apontadas do TDAH estéo
fortemente marcadas no ambito escolar, preocupamo-nos em ndo desvincular do
comportamento humano desses individuos as interferéncias educacionais em sua
constituicdo historica.

Como identificamos anteriormente, no ambito social, cientifico e escolar estéo
presentes a concepcao que atribui ao préprio individuo a causalidade de suas dificuldades no
processo de aprendizagem escolar. Em contraposicdo dessa defesa psicopatoldgica,
disponibilizamo-nos em identificar no ensino, mais especificamente na ‘atividade do
estudo’, a suposta causalidade da epidemia de diagndsticos de TDAH, avangando em
justificativas para as caracteristicas determinantes de seu conceito puramente bioldgico.

Tomando por objetivo desenvolver reflexbes que possam nos auxiliar sobre 0s
motivos de a crianga ‘diagnosticada’ com TDAH néo prestar atengo na atividade de estudo,
que é uma queixa indicada pela maioria dos professores, questionamo-nos se nao
deveriamos pesquisar as situacdes engendradas dentro de nossas escolas e salas de aulas e
se dentro desses espacos é que encontraremos de fato a problemaética do fenémeno TDAH.
Para tanto: ndo estaria nos espacos escolares a causa geradora dos supostos transtornos?

Assim, buscamos neste segundo capitulo desenvolver reflexdes tedricas sobre a
‘atividade de estudo’ com destaque a ‘atividade de ensino’, isso porque, apesar de analisadas
em pesquisa de maneira separada, essas atividades ndo podem ser fragmentadas uma da
outra, pois as consideramos como categorias fundantes e interligadas na formacéo integral
do ser humano.

Martins (2013) explicita, devido aos multiplos entendimentos direcionados a educagéo
escolar, que é importante estabelecermos qual compreensao iremos discutir a tematica de
ensino e estudo, visto que estamos diante de um cendrio educacional que tem variadas

interpretacdes advindas de concepgdes pedagogicas divergentes. Por conta disso,
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explicitamos que nesta pesquisa adotamos como referencial tedrico de nossas discussdes as
contribuicbes da Pedagogia Histdrico-Critica, uma vez estdo fundamentadas nos
pressupostos do materialismo histdrico-dialético, visando explorar a intrinseca relagdo entre
a Pedagogia Historico-Critica e Psicologia Historico-Cultural. Com a intencionalidade de
refletirmos sobre a natureza/funcdo da educacdo escolar e a atividade de ensino, nos
colocamos a refletir sobre a concepcdo de homem (destinatario) que o ensino almeja
desenvolver/formar, nesse sentido, consideramos que discutir o ato pedagogico é primordial
na constituigdo humana e na formagao do psiquismo.

Por fim, as discussBes elaboradas nos subitens de concepcdo historico-social de
homem, funcBes psicologicas superiores e periodizacdo sao importantes para
compreendermos o conceito de destinatario ao qual nossa defesa de atividade de ensino se
direciona. Da mesma forma, essas concepc¢des nos auxiliam na compreensdo de mudangas,
crises e transformacGes comportamentais das criancas durante o periodo de seu
desenvolvimento, ndo nos permitindo realizar uma compreensdo espontanea sobre suas

acoes.

2.1. Concepcao historico-social de homem

Ao refletirmos sobre o ato pedagdgico de ensinar, entendemos como fundamental a
compreensdo e a visualizacdo da concepcdo de homem que nos guia e que pretendemos
alcangar ao fim de nosso trabalho educativo. Consideramos que se ensinamos, ensinamos
alguém e que este, sendo o produto final de nossas acBes, precisa necessariamente ser
pensado dentro da atividade pedagdgica do professor, para que acdes, conteldos e
procedimentos sejam direcionados a esee ideal de individuo. Da mesma maneira, que esesas
praticas ndo se tornem atos “soltos” e desconexos de seu objetivo de ensinar e de seus
propdsitos de desenvolver as futuras geracoes.

Saviani (2003, p.13) afirma que o trabalho educativo € “[...] o ato de produzir, direta
e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade produzida historicamente
pelo conjunto dos homens”. Em defesa dessa concepgdo, Saviani parte do entendimento
historico-social de homem, ou seja, do entendimento de uma natureza de formacao baseada
no processo de apropriacdo e objetivacdo da cultura humana, constituida no resultado da

atividade histérica de transformacdo da realidade. Essa concepcéo € contraria aquelas que
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identificam no proprio aparato organico a formacgdo do homem por si sO, que nos remetem a
idealizacdes de especificidades tipicamente humanas garantidas pela carga genética.

Leontiev (2004) afirma que ndo nascemos formados no género humano, pois nossas
aptiddes, categorias e especificidades que nos tornam homens devem ser aprendidas. E por
meio da apropriacdo do que foi alcancado historicamente pelo coletivo de homens que
garantimos nossa existéncia. Desse modo, nosso repertdrio especificamente humano néo é
transmitido geneticamente, pois, como individuos criativos, elaboramos condi¢des de
transmitir a cada nova geragdo a nossa genericidade acumulada pelos séculos, portanto, nos
formamos socialmente.

Quando citamos a compreensdo de um trabalho educativo tendo como base 0 homem
em sua natureza histérico-social, referimo-nos ao individuo que é identificado como produto
do desenvolvimento histérico e cultural, que carrega em sua constituicdo elaboracdes
coletivas advindas de geragdes anteriores, transmitidas a partir da atividade humana. Dessa
forma, para que o individuo se aproprie de suas especificidades enquanto género, é
necessario que ele seja inserido na historia, que aprenda e interiorize as objetivacOes
engendradas no produto ou no conhecimento elaborado historicamente pela humanidade,
levando-o0 a se objetivar em novas criacGes, em sua exteriorizagdo do que foi aprendido
(DUARTE, 1999).

Em sintese, sobre o processo de desenvolvimento humano, destacamos que:

O homem, ao produzir os meios para a satisfacdo de suas necessidades
basicas de existéncia, ao produzir uma realidade humanizada pela sua
atividade, humaniza a si proprio, na medida em que a transformagéo
objetiva requer dele uma transformacdo subjetiva. Cria, portanto, uma
realidade humanizada tanto objetiva quanto subjetivamente. Ao se
apropriar da natureza, transformando-a para satisfazer suas necessidades,
objetiva-se nessa transformacgdo. Por sua vez, essa atividade objetivada
passa a ser ela também objeto de apropriacdo pelo homem, isto é, ele deve
se apropria daquilo que de humano ele criou. Tal apropriagcdo gera nele
necessidades humanas de novo tipo, que exigem nova atividade, num
processo sem fim, “um ato de nascimento que se supera”. (DUARTE,
1999, p.31, grifos do autor)

Entretanto, é importante destacar que tais objetivacdes estdo postas em nossa
sociedade por vias da atividade humana historica, sdo, portanto, sua sintese. Assim, ao ser
inserido nessa estrutura de apropriagdo e objetivacdo, o individuo também esta em atividade
humana, mesmo que de maneira inconsciente. Duarte (1999), apoiado nos pressupostos de
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Marx, afirma que a atividade humana é além de ser aquela que assegura a existéncia,
garantindo uma relacdo entre 0 homem e a natureza. Essa atividade é, também, a que
transmite sua genericidade, ¢ a histdria a ser apropriada e a que cria o sujeito para geracdes
posteriores.

Leontiev (2004) salienta que a garantia da relacdo entre individuo e natureza nédo
somente propiciou em desenvolvimento humano a satisfacdo de suas necessidades e a
criacdo de novas objetivacdes, como promoveu transformacgdes psiquicas no homem. Para
modificar a objetividade, o real, 0 homem precisou alterar sua subjetividade, ou seja, ao
mesmo tempo em que alterava a natureza para atender a seus propdésitos, o homem se
modificava em suas funcdes psiquicas, promovendo a consciéncia humana, denominada de
reflexo psiquico da realidade: “Destarte, afirmar unidade entre atividade e consciéncia
implica conceber o psiquismo como uma formacgdo na qual a atividade condiciona a
consciéncia — e esta, por seu turno, a regula” (MARTINS, 2013b, p.131). Isso nos permite
compreender que, para que a consciéncia se desenvolva, a atividade se faz fundamental ndo
s6 como principio base, mas como funcdo reguladora do desenvolvimento. Portanto, estar
em atividade é um processo que se vive em construcdao, que nos conduz gradativamente a
um maior nivel de aprendizagem e de desenvolvimento da consciéncia, a partir de nossas
apropriacoes.

Apesar de ser na atividade que ocorre a formacdo da consciéncia humana, €, porém,
fundamental salientar que a crian¢a ndo se insere por si mesma nesse processo, uma vez que

é decisiva em sua formacao as relacfes e as condi¢des que lhes sdo oportunizadas:

[...] Essa relagdo se efetiva sempre no interior de relagbes concretas com
outros individuos, que atuam como mediadores entre ele e 0 mundo
humano, o mundo da atividade humana objetivada. A formacdo do
individuo é, portanto, sempre um processo educativo, mesmo quando essa
educacdo se realiza de forma esponténea, isto é, quando ndo hd uma
relacdo consciente (tanto de parte de quem se educa, quanto de parte de
quem age como mediador) com o processo educativo que esta se
efetivando no interior de uma determinada prética social. (DUARTE, 1999,
p.48)

A presenca do outro exerce funcdo primordial na constituicdo do reflexo psiquico da
realidade, pois ele atua como mediador das apropriagdes e das objetivacOes proporcionadas
ao individuo que esta sendo ensinado. Assim, enquanto a educagdo exerce a funcionalidade

de socializar e oportunizar os conhecimentos cientificos sistematizados e de enriquecimento
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significativo para a estruturacdo da consciéncia humana, o ensino/conhecimento exerce o
papel de mediar e produzir em seu aluno o desenvolvimento das funcionalidades
constituintes desse reflexo psiquico (MARTINS, 2013).

Por conta disso, consideramos que o desenvolvimento da crianga, no que tange a
estruturacdo da consciéncia com aporte na atividade, necessita do outro (ser humano mais
desenvolvido) enquanto condicdo de ensino para se apropriar de conhecimentos objetivos
(sistematizados) e desenvolver-se qualitativamente, o que torna indispensavel, entdo, a agdo
do professor no processo/movimento dialético (de apropriagdo e objetivacao) de constituicdo
humana. Compreendemos que reconhecer essa logica de composi¢do do ser humano, além
de se objetivar nessa pratica educacional, ndo nos distancia das problematicas de
aprendizagem e de comportamento encontradas nos espacos escolares. E importante que o
professor identifique-se como promotor de aprendizagem e de desenvolvimento e ndo como
simples auxiliar no processo ‘espontdneo’ das fun¢des humanas.

Ainda em discussdes baseadas na atividade e em seus componentes de formacéo,
Duarte (1999) afirma que a atividade humana em sua originalidade tem como base o
coletivo, ou seja, o trabalho grupal engendrado no cerne das relagdes sociais, reafirmando a
importancia do outro dentro de qualquer atividade. Porém, outra especificidade se instala
guando dialogamos sobre a coletividade, que seria a necessidade de comunicacdo,
fundamental para a elaboracdo de meios (linguagens) de expressdo, o que denota ndo
somente a mediacdo das relacdes sociais existentes, como também de processos simbdlicos,
signos e instrumentos, elaborados para a comunicacdo entre 0s homens e para a
transformacéo da natureza.

Vygotski (1997), em estudos sobre o comportamento humano e sobre as funcdes
psicoldgicas superiores, enfatiza a importancia dos signos como instrumento psicoldgico
mediador do homem. Enquanto os instrumentos de transformac&o da natureza, por exemplo,
um machado, carregam funcdes e objetivacbes histdricas, por servir de elemento mediador
externo e transformador de objetos, o signo, por usa vez, exerce funcionalidade inversa,
apesar de néo se diferenciar como elo mediador homem-natureza, diferencia-se ao promover
modificagdes no proprio sujeito, ou seja, alteragdes internas. Com a origem do ato mediado
pelos signos, decorre que “[...] no individuo surgem representacfes mentais que substituem
0s objetos do mundo real. Os signos internalizados sdo, como as marcas exteriores,

elementos que representam objetos, eventos, situagdes” (OLIVEIRA, 2010, p.38).
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Desta forma, 0 homem consegue realizar representagdes mentais sem que para isso
precise do ato concreto com 0s objetos externos, havendo, assim, uma interposicdo de
elemento (signo) entre o sujeito e o estimulo do meio, acarretando mudancgas psiquicas e
comportamentais. O signo mediado estabelece relacdo entre homem-natureza e as
funcionalidades psiquicas humanas espontaneas (atencédo, percep¢do, memaria, entre outras)
foram transformadas em estruturas volitivas. Essa nova estruturagdo psiquica humana,
gerada pela mediagdo simbdlica, liberta o individuo de acdes e operagdes imediatistas de
caréter bioldgico, levando-o ao controle de seu comportamento (VYGOTSKI, 1997).

Assim, afirmamos que nosso controle comportamental, nossa atencdo direcionada e
nossa consciéncia ndo sdo habilidades inatas e desenvolvidas simplesmente por vias de
experiéncias cotidianas e assimilacGes espontaneas. S&o compreensdes iguais a essas que
esperam do aluno (ainda em ensino escolar basico) o controle integral de seus atos frente as
atividades pedagogicas e até mesmo frente ao surgimento do interesse em aprender.
Ferracioli e Tuleski (2013) apontam que ndo podemos deixar de considerar que o controle
sobre suas fungdes, como a atencdo em da sala de aula, € uma especificidade de categoria
apreendida em segundo nivel, de ordem consciente, que é diferente da atencdo espontanea
que a crianca transmite em acdes cotidianas. Tendo a educagdo o papel de transmitir
conteddos escolares que promovam a formacdo do psiquismo humano, sua consciéncia,
guestionamo-nos: como seria possivel cobrar, dentro da escola, no ensino basico, a conduta
de segunda ordem que ela deveria estar promovendo? Em resposta, consideramos que
estamos diante de compreensdes exclusivamente organicas de individuo e que a formacéo do
psiquismo humano dentro da atividade de ensino, portanto em processos pedagdgicos, sao
desconhecidas.

E importante salientar que apesar de apontarmos limitagdes no trabalho pedagogico,
ndo temos a intencdo de culpabilizar o professor. Ao apontarmos tais processos, temos a
intencionalidade de refletir a respeito da atividade de ensino e das correntes pedagogicas
presentes nas praticas escolares. Diante da luta contra a patologizacdo de individuos e da
medicalizacdo da vida humana, consideramos o professor o sujeito fundamental nesse
processo. E necessario entender suas condigdes de trabalho e suas limitagBes dentro de um
sistema educacional que impde e influencia diretamente suas a¢fes. Nossas criticas ndo séo
sobre a classe trabalhadora, uma profissdo, mas ao sistema politico-educacional que delimita

e reproduz um sistema de opressdo e controle sobre os individuos que permanecem
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subjugados ao poder. Assim, & preciso que nos reconhecamos como sujeitos ativos na
aprendizagem e no desenvolvimento histérico-social dos alunos, estando inseridos em um

coletivo que busque a superacdo do sistema dominante, pois:

O desenvolvimento parcial, fragmentado ou insuficiente de quaisquer
funcBes psicologicas ndo é fruto de transtornos neurobioldgicos, mas
expressdo da alienacdo desumanizadora das relacGes de exploracdo de
classe e da apropriacdo privada do patriménio humano-genérico. Se tais
dificuldades séo sociais, originadas nas condigdes de (re)producdo da vida
social no nosso momento historico, isso significa dizer que podem ser
transformadas. (FERRACIOLI; TULESKI, 2013, p. 65)

2.2. Funcles Psicoldgicas Superiores e sua interfuncionalidade

Refletindo sobre a formacdo do individuo, compreendemos a estrutura e a formacao
das funcGes psicoldgicas superiores no processo de desenvolvimento humano, analisando
historicamente sua filogénese, o que nos possibilita compreender o homem atual e as
praticas de ensino na educacdo escolar. As discussdes para este subitem estdo exatamente
voltadas ao objetivo de aproximar ainda mais o trabalho educativo do professor as
transformacoes psicoldgicas de seu aluno, assim como do processo de desmistificacdo de
concepcdes que subentendem o desenvolvimento psiquico da crianga dissociado do trabalho
educacional.

Como ja abordamos, foi através da atividade, mais especificamente do trabalho, que o
homem desenvolveu suas capacidades psiquicas, ou seja, a partir delas, o0 homem nédo
somente realiza acBes concretas como também produz transformacdes na materialidade do
real, modificando sua subjetividade a partir das mudangas que ocorrem em Sseu psiquismo.
Assim, nessa légica de movimento homem/natureza é que tivemos a origem das estruturas
psiquicas e comportamentais superiores as do animal, ndo mais submetidas a relacGes
imediatas, mas de ordem consciente de suas vontades. O psiquismo humano ultrapassou 0s
limites do biologico, dos reflexos e das reacGes estereotipadas, deixando para trés
funcbGes/comportamentos elementares, em funcdo de elementos de mediacdo (signos e
instrumentos).

Vygotski (2007), em estudos sobre a identidade dos elementos de mediagao, afirma
que apesar de signos e instrumentos estarem em uma mesma categoria de mediagdo, na

atividade psicologica, os mesmos se distinguem quanto ao controle do comportamento. 1sso
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porque 0s signos atuam orientando o homem internamente, instrumentos que seguem a
mesma funcgéo e influem no comportamento de reflexo externo do homem. Porém, ainda ha
um terceiro ponto que os coloca em elo, é o ligamento que passa a existir entre o controle da
natureza e o controle do comportamento porque, ao transformar o0 meio externo,

transformacdes internas sdo também movidas:

O uso de meios artificiais — a transicdo para a atividade mediada — muda,
fundamentalmente, todas as operacdes psicoldgicas, assim como o0 uso de
instrumentos amplia a forma ilimitada a gama de atividades em cujo
interior as novas funcdes psicoldgicas podem operar. Nesse contexto,
podemos usar o termo funcdo psicoldgica superior ou comportamento
superior com referéncia a combinagdo entre o instrumento e 0 signo na
atividade psicolégica. (VYGOTSKI, 2007, p.56)

Dessa forma, a atividade do homem ligada ao uso de instrumentos e signos, projeta
internalizagdes, reconstrucOes internas de acdes objetivas, possibilitando ao homem
mudancas estruturais, que partem de fungdes elementares basicas para o desenvolvimento de
funcBes psiquicas superiores.

Vigostki (2000), em estudos sobre a estrutura das funcdes psiquicas, definiu como
elementares as primeiras estruturas tidas pelo homem, de formacéao estritamente bioldgica e
de carater imediato, como, por exemplo, o reflexo. Tal estrutura elementar ndo passa pela
ordem cultural, pois ndo utilizamos processos de internalizaces simbolicas para adquiri-las.
Elas simplesmente estdo ali, dadas ao homem, porém, concedem-nos base para nossas
formac0es funcionais e comportamentais superiores, as quais s6 conseguimos atingir quando
entramos em contato com apropriacdes culturais humanas. Dessa maneira, funcbes
psicolégicas denominadas superiores permitem-nos avancar frente as estruturas elementares,
uma vez que sao produtos da apropriacao histérica do homem e possibilitadas no ensino por
meio de sua transmissdo de conteddos. Sdo, assim, especificidades conquistadas pelo
homem por sua transformacéo social que lhe possibilita o controle voluntario de suas ac¢ées.

Entretanto, é importante salientar que ndo estamos nos referindo a qualquer contetdo
escolar como forma primordial de apropriagdo do homem para a transformacdo de suas

fungdes psiquicas. Nossa defesa estd nos conceitos de ensino elaborados por Saviani (2003):

[...] trata-se de distinguir entre o essencial e o acidental, o principal e o
secundario, o fundamental e o acessério. Aqui me parece de grande
importancia, em pedagogia, a nogdo de “classico”. O classico ndo se
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confunde com o tradicional e também ndo se opde, necessariamente, ao
moderno e muito menos ao atual. O cléssico € aquilo que se firmou como
fundamental, como essencial. Pode, pois, constituir-se num critério (til
para a selecdo dos conteldos do trabalho pedagdgico. (SAVIANI, 2003,
p.13)

Compreendemos, portanto, que o classico sdo os conceitos cientificos de acumulo
historico, que perpassa por geracdes e ainda se constitui como conhecimento fundamental
para a formacdo do homem. Conhecimentos produzidos e que carregam em si demandas das
necessidades evolutivas da humanidade transportam a objetividade necessaria para a base
motora do ciclo de apropriacdo e objetivacdo do homem. Dessa forma, a qualidade do que é
transmitido ao aluno também interfere na formacdo do sujeito, o que denota mais uma vez a
incidéncia do ensino na psique human-a e nos coloca em ponderagdo sobre aquilo que é
transmitido em nossas escolas.

Os conteudos cléssicos cabem, portanto, nas compreensdes de apropriacdo dos
resultados das atividades humanas e no processo de ensino em conjunto com a concepcao de
reproducdo da humanidade engendrada nesses conhecimentos. Isto, falando de um sentido
dialético de reproducdo, que ndo carrega em seus preceitos o favorecimento de ensino
conteudista voltado ao mercado de trabalho, nem tampouco se pauta em técnicas de como
educar um sujeito, mas sim se preocupa em reproduzir o principio da contradicdo em
preservar o que existe e, a0 mesmo tempo, transforméa-la em algo diferente. Possibilitar por
vias da reproducdo de conteudos apropriacdes significativas: “[...] traz novamente a vida a
atividade humana acumulada na cultura” (DUARTE, 2016, p.54).

Vigotsky e Luria (1996) afirmam que o processo cultural de formagdo das funcdes e
dos comportamentos superiores pode ser visto em préatica durante o desenvolvimento da
crianca em dois estagios. Em um primeiro momento, a crianca percebe o0 mundo dos objetos
de maneira estranha, diferente a ela, ndo reconhecendo esses instrumentos como parte
integrante de seu mundo. Gradativamente, a crianca vai se aproximando desse novo campo
objetal, chegando a adquirir controle sobre eles e utiliza-los como instrumentos de uma
atividade. Para os autores, a crianga neste estagio comeca a utilizar os instrumentos como
forma de apoio a alguma necessidade ou a algum movimento natural, porém ao passo de seu
uso, ela também forma recursos novos de comportamento que possibilitam utiliza-los e agir

com auxilio deles.
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O segundo estagio é definido pela origem de operacfes mediadas na atividade e no
comportamento da crianga. Faz uso de signos como ferramentas de estimulo. Além disso, a
crianga reconstroi comportamentos e funcBGes elementares bésicas ligadas a reflexos
condicionados, desenvolvendo novas funcionalidades, aptiddes, sendo essas, especificidades
tipicamente humanas, construidas pelo coletivo histérico de homens.

Esperamos ter explicitado nossa compreensdo sobre a importancia dos processos de
apropriacdo do conhecimento cultural criado pelo homem. Essa estrutura € crucial para o
desenvolvimento de capacidades tipicamente humanas, assim como para a regulacdo de
nosso comportamento. Compreendemos que esse conhecimento nos convence “[...] de que €
absolutamente impossivel reduzir o desenvolvimento da crian¢ca ao mero crescimento e
maturacao de qualidades inatas” (VYGOTSKY; LURIA, 1996, p.214).

Portanto, entendemos que se uma crianca enfrenta, durante seu desenvolvimento,
problemaéticas relacionadas a dificuldades comportamentais e até mesmo funcionais, em um
primeiro momento devemos compreendé-la como ser social, sintese de suas determinacdes
para, assim, analisar seus processos histéricos de mediacdo e apropriacdo, antes mesmo de
classifica-la a condicGes psicopatoldgicas. Nao podemos deixar de considerar que, como
individuos que precisam se apropriar de sua genericidade, e que, por isso, precisam de uma
educacdo de qualidade, corremos o risco de ndo estarmos fornecendo a esses individuos
condicdes humanas de formacdo. Quando dizemos nos, ndo estamos nos referindo a
professores ou a atuantes em &reas da educacdo, mas sim a sociedade como um todo, pois
ndo limitamos nossos estudos na intencionalidade de julgar profissionais e sim temos o
objetivo de transformar posicionamentos e, acima de tudo, auxiliar as nossas criancas. Este
trabalho ndo € uma critica direta ao trabalho pedagogico e sim uma reflexdo sobre ele e ao
constante avanco da medicalizacdo na vida de individuos ainda dentro da escola.
Acreditamos que somente uma concep¢do histérico-social de homem pode nos fazer refletir
sobre as aparentes queixas e sobre os ditos sintomas que a crianca transparece em suas a¢oes
e em seus comportamentos. Compreender o psiquismo humano como produto de conquistas
historicas e compreender como essas aquisi¢des interferem no comportamento humano nos
ajudam a entender que comportamentos e funcionalidades prejudicadas, como falta de
atencdo e memoria, podem estar vinculados as dificuldades produzidas no ciclo de

apropriagéo e objetivacdo da crianca.
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No conceito de TDAH, como identificamos no primeiro capitulo, € presente a
dicotomia entre as caracteristicas de desatencdo e de comportamentos com as
funcionalidades psiquicas da crianga, até mesmo o direcionamento da causa a parametros
apenas fisioldgicos. Nesse sentido, consideramos importante os pressupostos da Teoria
Histdrico-Cultural sobre os estudos das interfuncionalidades psiquicas e como a andlise de
funcdo (no caso do TDAH, a atencéo) atribuida a um local e como a unidade dissociada do
todo se tornam frageis perto das explicacdes dessa teoria.

Para refletirmos sobre os aspectos cognitivos considerando-0s processos funcionais e
nao limitados a localizagdes cerebrais, ¢ essencial a compreensao do conceito de “funcao”
que Luria (1981) nos apresenta. Para o autor, o significado de funcdo nasce em meio a
estudos bioldgicos, devido a exames realizados por investigadores sobre as funcdes
elementares. O significado de funcdo é, dessa forma, atribuido primeiramente a
funcionalidade de um tecido particular. Em andlise de um s6 6rgdo, como o entendimento de
que a secrecao da bile é uma funcdo do figado, parece adequado, porém, tal interpretacao
ndo se encaixa em todos 0s usos desse organismo como parte de um sistema. Por exemplo,
ao nos referirmos a funcéo digestoria, sistema em que a bile atua, ndo se pode definir a uma
sO unidade e a um s6 tecido o funcionamento da digestdo do corpo, pois ha a participacdo de
varios 6rgdos nessa complexa atividade, como intestino, estdmago, entre outros. Tem-se,
entdo, outro significado ao conceito de funcdo que, de forma mais ampla, define um trabalho
conjunto, constituido por um complexo sistema funcional: “[...] a presenca de uma tarefa
constante (invariavel), desempenhada por mecanismos diversos (variaveis), que levam o
processo a um resultado constante (invariavel), € um dos aspectos basicos que caracterizam
a operacdo de qualquer sistema funcional” (LURIA, 1981, p.13).

Luria (1981; 1979) identifica que no sistema funcional ha uma segunda especificidade
caracteristica de sua composicao, a ela incluem propriedades de execugdo de impulsos
aferentes, que conduzem sinais de érgdos sensitivos a regides nervosas centrais e eferentes,
gue conduzem os sinais das regides nervosas centrais aos 6rgaos efetores, sensitivos. Trata-
se de um sistema funcional que constitui em sua integridade comunicacdo e acgdo entre
Orgdos e até mesmo aspectos motores, o que reafirma a inter-relacdo entre 0s organismos
internos e externos ao homem, assim como as interferéncias deles. Dessa forma, por se
compreender o conceito de funcdo nessa abrangéncia totalizante e complexa, fica impossivel

dizer que tal fungdo psicologica superior ou tal sistema funcional se localiza apenas e
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exclusivamente em um determinado local do cérebro humano, pois, até mesmo as
funcionalidades consideradas psicologicamente simples apresentam em suas estruturas
operag0es e elos complexos. Assim, uma Unica funcao carrega componentes diversos, que se
inter-relacionam e que dependem desse todo para o éxito de sua acéo.

Se considerarmos, portanto, todos os pontos elencados sobre a base do processo de
funcdo, identificaremos que elas operam em acéo conjunta na elaboracao do reflexo psiquico
da realidade concreta, da consciéncia humana. Isso torna fragil o fator de discussdo do
déficit de atencdo por sé uma unidade, visto que ambas se comunicam e dependem uma da
outra para a realizacdo de um trabalho. Por conta disso, se entendermos que existe uma
dificuldade caracteristica de uma funcéo, a mesma limitacdo teria que ser difundida por entre
as outras funcionalidades, o0 que esvaziaria a compreensao de que existe uma disfun¢do em
um local exato do cértex. Contudo, considerando que a interfuncionalidade é compreendida
como fruto do desenvolvimento, podemos pensar em funcdo isolada apenas no ambito
elementar, involuntaria, porém nao € essa que pontuamos neste momento.

Luria (1979) lanca mdo ainda de outro entendimento sobre o conceito de
interfuncionalidade. Compreendendo o desenvolvimento ontogénico do homem, ndo
podemos deixar de considerar que a atividade consciente mantenha uma ligagéo direta com a
realidade concreta e assim com seus objetos, que agem como apoio externo do individuo
frente a operagbes psiquicas, como, por exemplo, o simples ato de recordar de algo usando
fitas no dedo. Esses processos externos do homem ndo s6 desenvolveram capacidades
psiquicas como também auxiliaram conexdes funcionais entre partes organicas do cérebro
humano, levando a um s exercicio psiquico. Portanto, em uma atividade que julgamos estar
direcionada a uma funcéo, podemos afirmar que ela ndo carrega em sua atividade psiquica
apenas o direcionamento para um desenvolvimento unitério, mas exerce influéncia em seu
conjunto, como um todo. Para o autor, o processo mental do individuo nunca se estabelece
de maneira estatica, imutavel. ldentificamos isto durante o desenvolvimento infantil, quando,
em determinado tempo, a crianga sO consegue realizar uma atividade com auxilio de outra
pessoa, sendo que gradativamente esta operacdo se internaliza e se torna automatica,
deixando de ter dependéncia com seu apoio objetal.

O desenvolvimento das funcGes ocorre em atividade. Pelo fato de as fungdes serem
estruturas mobilizadas nesse mesmo processo, elas atuam em elaboragédo do ideal que néo se

desconecta do real, da realidade concreta, 0 que mantém o movimento dialético devido a
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causalidade histdrica da sociedade vivente e da apropriacdo assimilada pelo sujeito. 1sso nos
permite compreender que o reflexo psiquico (imagem subjetiva) possui niveis e formas, mas
nunca de maneira imutavel, portanto, se a consciéncia de um individuo avaliado com TDAH,
que em conceito biologicos apresenta dificuldade, sua condicdo pode e deve ser
transformada, principalmente via processos de educacdo escolar com forca motriz dos

conhecimentos a serem apropriados:

As fungdes psicolégicas sdo fungdes desenvolvidas a partir do ato
instrumental, sdo fungdes cognitivas e afetivas. Todas as funcdes,
umbilicalmente unidas, caracterizam o psiquismo humano, ou seja, todas as
fungdes psicoldgicas corroboram para a formagdo da imagem subjetiva da
realidade. A imagem subjetiva, necessariamente, ndo estd pronta, nao é
estatica, basicamente por dois motivos. Primeiro porque a realidade
objetiva sempre esta em movimento e a imagem subjetiva da realidade
devera sempre acompanhar tal movimento para que haja a inteligibilidade
do real. Segundo, porque essa imagem, em cada etapa do desenvolvimento
humano, est4d sendo organizada no processo de desenvolvimento do
pensamento conceitual. (ANJOS, 2013, p. 67)

Ao considerarmos que a atividade humana é uma categoria complexa e necessita da
atuacdo de maultiplos sistemas para a sua execugdo, compreendemos, entdo, que 0 homem
provoca areas que antes ndo estavam ligadas com novas conexdes, por conta disso se usa a
terminologia interfuncional. Assim como essa atividade humana se inter-relaciona com
diversas especificidades do mundo concreto, sendo que ele ocorreu com a nossa psiqué.
Sendo, entdo, o psiquismo humano a imagem subjetiva dessa atividade, qual seja, da
realidade concreta do homem, ndo cabe dizer que nossas especificidades, como atencdo e
memoria voluntaria, se concretizam de maneira estatica, nem tampouco que se limitam em
espacos dessa base material.

Martins (2013) explicita um pouco mais sobre esse trabalho de formacdo da imagem
subjetiva do real, quando menciona que o exercicio dos processos mentais, funcbes
psicoldgicas superiores, é exatamente construir essa imagem subjetiva da realidade concreta.
Essas funcbes colocam-se, entdo, a servigo dessa formacao, desse reflexo, sem o qual seria
impossivel ao homem se constituir enquanto género humano, em aspectos do controle de seu
comportamento, de sua atividade, de seu trabalho. Por isso a construgdo desse reflexo
psiquico, assim como a execugdo de uma atividade consciente € dependente dessa

correspondéncia entre o ideal e o material.
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Em suma, retomando as queixas de professores a respeito da falta de atencdo da
crianca em sala de aula, se considerarmos que a auséncia de uma determinada funcgéo, dentro
de uma atividade, ndo nos da comprovacgdes de sua ndo aprendizagem ou que ela ndo esteja
desenvolvida, principalmente quando tal funcdo pode ser reconhecida em outras acdes da
crianca. A formacdo das funcdes psicoldgicas superiores e a consciéncia do individuo sao
estruturadas via rede de conexdes das fungdes, que se transformaram em superiores pelo uso
de signos na atividade. Essa consciéncia e essas funcdes de segunda ordem d&o condicdo
para que o sujeito controle suas acbGes e consiga mantenha a atencdo, por exemplo.
Entretanto, o desenvolvimento dessas funcionalidades, a consciéncia humana e o controle
comportamental do individuo precisam estar em atividade. Nesse sentido, questionamos se
as queixas que levam ao TDAH seriam desencadeadas ndo por uma disfungdo ou qualquer
déficit patolégico, mas em relacdo as criancas que ndo estdo se objetivando e se apropriando
da atividade, mais especificamente na atividade de estudo.

2.3. Periodizacdo do Psiquismo Humano

Durante nossos estudos sobre o ensino e a formacgdo do homem enquanto ser histérico-
social e reconhecendo o individuo a quem ensinamos, identificamos como principal forca
motriz de desenvolvimento humano a atividade do trabalho, buscando considerar o quanto
essa categoria possibilitou e possibilita a espécie humana a constituicdo e a apropriacdo de
uma exclusiva genericidade. Entretanto, ao considerarmos o periodo de desenvolvimento
infantil, nos quais os aspectos cognitivos e sociais se modificam, a crianca identifica o
mundo de maneira diferente do adulto, suas forcas motivadoras de atividade se alteram
devido as demandas da atividade social, portanto, sua atividade mediadora também se
modifica. Entendemos que compreender tais diferenciacdes faz parte das categorias de acOes
da atividade de ensino, principalmente no planejamento de procedimentos de aprendizagem,
assim como identificar o destinatario de nosso trabalho pedagdgico estd também nas
especificidades da periodizacdo humana. Visamos, com isso, apresentar a atividade e o
problema da periodizagdo como estruturas dominantes em determinadas fases do
desenvolvimento humano para que possamos compreender 0s processos psicolégicos que
perpassam a vida da crianga, as forgas motrizes geradoras de mudangas e, assim, refletir a
respeito de praticas de ensino que levem em consideracdo essas configuracGes do

desenvolvimento humano.
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2.3.1. Atividade: atividade dominante

Ao estudarmos o desenvolvimento humano e as funcbes psicoldgicas superiores,
identificamos na atividade a engrenagem das transformacdes psiquicas do homem, ou seja,
na sua constituicdo como género humano. O homem néo se difere quando nos dispomos a
refletir sobre sua formacéo no aspecto de desenvolvimento infantil atrelado & periodizacéo.

Leontiev (2006, p.64) afirma que a periodizacdo humana é marcada por estagios que
se modificam no desenvolvimento da crianga até a fase adulta, porém “[...] o critério de
transicdo de um estagio para outro é precisamente a mudanca do tipo principal de atividade
na relagdo dominante da crianca com a realidade”.

Ao fazer essa afirmacdo, Leontiev (2006, p.65), entdo, destaca um tipo de atividade
em especifico, aquela dominante (guia) . E a que possibilita o desenvolvimento de outras
atividades, as quais modificam e transformam os processos psiquicos e que, ndo distante,
promovem as reestruturagdes na personalidade da crianga, ou seja, ¢ “[...] a atividade cujo
desenvolvimento governa as mudangas mais importantes nos processos psiquicos e nos
tragcos psicologicos da personalidade da crianga, em certo estagio de seu desenvolvimento”.

O fator dominante (guia) nessa concepcdo de atividade é o pressuposto de sua
estrutura, a qual esta atrelada aos periodos do desenvolvimento infantil. Porém, quando
refletimos sobre a atividade, principalmente aquela que é guia em periodos e em épocas do
desenvolvimento, é importante entender que nédo ¢ toda e qualquer realizacdo do homem que
pode ser considerada como atividade em si. O que queremos dizer é que a atividade se
concretiza dentro de um conceito no qual possui estruturas e regras que a definem, assim,
nem toda acdo humana pode ser considerada uma atividade e/ou muito menos que ela seja a
dominante.

Leontiev (2004; 1978) afirma que toda atividade é realizada a fim de satisfazer uma
necessidade do homem, porque € ela que orienta e regula esta estrutura em sua agédo
concreta, sua condicdo de surgimento. Entretanto, as necessidades s6 podem cumprir tal
funcdo de orientacdo se sdo objetivas, isto é, se elas ndo podem determinar a orientagdo
concreta do sujeito sem antes encontrar no objeto sua determinagdo, que se trata de se

objetivar nele, tornando o objeto motivo de sua atividade.
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Outro componente da atividade que pode ser correlacionada fortemente a essa
atividade objetiva € o motivo, uma vez que, conforme Tuleski e Eidt (2016, p.148), a “[...]
psicologia historico-cultural entende que o motivo da atividade € aquilo que impulsiona o
homem a agir e que dirige esse agir para a satisfacdo de uma determinada necessidade”. O

que ocorre €é que:

[...] no préprio estado de necessidade do sujeito ndo estd rigorosamente
registrado o objeto que é capaz de satisfazer a necessidade. Até a primeira
vez em que € satisfeita, a necessidade ndo “conhece” seu objeto, porque
este ainda deve ser descoberto. Somente como resultado desse
descobrimento, a necessidade adquire sua objetividade e o objeto que é
percebido (representado, concebido), adquire sua atividade estimuladora e
orientadora de sua fungdo, quer dizer, se converte em motivo.
(LEONTIEV, 1978, p.148, tradugdo nossa)

Portanto, o motivo € a ligacdo da necessidade com o objeto, com o fim que promove a
atividade, sendo ela também sinénimo de possibilidades da escolha do produto final. Assim,
se estamos com fome, logo formulamos a representacdo de um tipo de comida, que contém
N0SsS0S gostos, nossas vivéncias, entre outros aspectos e ndo somente o puro semblante de
ser comida. Os motivos sdo tdo fundantes na atividade e no comportamento do individuo,
que é por meio de sua substituicdo que acbes se transformam em complexas atividades.
Ocorre que “[...] o motivo da atividade, sendo substituido, pode passar para o objeto (o alvo)
da acdo, com o resultado de que a agdo ¢ transformada em uma atividade” (LEONTIEV,
2006, p.69). Esta, nessa organizacdo, a forma com que todas as atividades sdo engendradas
e como ocorrem as mudancas de atividades principais.

Mas o que seria a¢ao? Leontiev (2006, p.69) afirma que “[...] um ato ou acdo ¢ um
processo cujo motivo ndo coincide com seu objetivo (isto é, com aquilo para o qual ele se
dirige), mas reside na atividade da qual ele faz parte”. E importante salientar que estamos
nos referindo a um ato ou a uma acgdo que € um processo de mobilizacdo da atividade, quer
dizer, estamos nos referindo a uma estrutura interligada a uma ordem maior e ndo nos
referimos a um ato solto, ndo consciente. Para que possamos compreender tal aspecto,

destacamos 0 exemplo de uma pessoa faminta:

[...] ela deve realizar uma série de acGes internas e externas que ndo estdo
diretamente relacionadas com a obtencdo de alimento, tais como planejar,
mentalmente, as ac0es necessarias para saciar a fome, ir ao supermercado
comprar comida, voltar para a casa, acender o fogo e cozinhar a comida.
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Verifica-se, assim, que no interior de uma Unica atividade séo
desempenhadas vérias agdes parciais que, se analisadas isoladamente, ndo
coincidem diretamente com o motivo que impulsiona a atividade de
alimentacdo. Ir ao mercado e colocar uma panela no fogo, por exemplo,
sdo agOes que em si mesmas ndo saciam a fome, mas o encadeamento
dessas agdes permite a satisfacdo da necessidade desencadeadora da
atividade. (TULESKI; EIDT, 2016, p. 47)

Assim, um conjunto de agdes que promovem em atividade o fim da necessidade
alcancam o objetivo ou o produto final por meio de seus atos que, no exemplo, seria a
comida. Entretanto, essas agdes ndo estdo isoladas da atividade, ou seja, 0 homem tem
atitudes com consciéncia de sua finalidade. Leontiev (2004), nesse processo, atribui a
consciéncia de suas acdes ao processo de significacdo. O fato de o individuo, por exemplo, ir
ao supermercado comprar alimentos, depois implementar ac6es de preparo desses alimentos,
como colocar a panela no fogo e ligar o fogdo séo acGes que movem a atividade de se
alimentar e que s6 foram possiveis devido a apropriacdo da experiéncia humana sobre 0s

processos culturais de producdo de comida:

A significagdo € aquilo que num objeto ou fendmeno se descobre
objetivamente num sistema de ligacGes, de interacGes e de relagdes
objetivas. A significacdo é refletida e fixada na linguagem, o que lhe
confere sua estabilidade. Sob a forma de significacdes linguisticas,
constitui o conteddo da consciéncia social; entrando no conteddo da
consciéncia social, torna-se assim a ‘“consciéncia real” dos individuos,
objetivando em si o0 sentido subjetivo que o refletido tem para eles.
(LEONTIEV, 2004, p.100)

As significacdes sociais fixadas na linguagem, mais precisamente no significado da
palavra, unidade entre pensamento e linguagem, dao ao individuo a condi¢do de se objetivar
e de estabelecer sua consciéncia. Neste momento, vemos novamente a importancia da
apropriacdo de signos (linguagem) na formacdo da psique humana e na assimilacdo de
conceitos engendrados nos conteudos advindos da producdo histérico-social do homem.
Porém, a significacdo € derivada da imagem subjetiva da realidade independentemente da
relacdo pessoal do homem, de sua personalidade. Esse fator pessoal ndo é desconsiderado
nesse reflexo do real estabelecido gracas a significacdo, ao nivel em que assimilo e tal como
0 que ela reflete em mim dependem do sentido subjetivo e pessoal que atribuo (LEONTIEV,
2004).
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Leontiev (2004) defende que o sentido € a relacdo objetiva estabelecida entre o objeto
que promove a acao do individuo, ou seja, € 0 motivo com o produto final que orienta sua
acdo. E, portanto, a relagdo entre motivo e fim que “[...] designa aquilo que a necessidade se
concretiza de objetivo nas condi¢Oes consideradas e para as quais a atividade se orienta, 0
que a estimula” (LEONTIEV, 2004, p. 104). Assim, para que possamos descobrir o sentido
pessoal atribuido pelo individuo, é preciso que se revele também o motivo.

Ainda segundo Leontiev (2004), os elementos da consciéncia humana estdo
exatamente na base dos conteldos sensiveis (sensacBes, imagens da percepcao,
representacdes) que seriam o conteudo imediato da imagem subjetiva da realidade, com a
significacdo social e o sentido pessoal. Dessa maneira, 0 que vemos até aqui reafirma nossa
concepcdo de estreita relacdo que se mantém entre a atividade e o desenvolvimento da
consciéncia, assim como do psiquismo humano. Motivo, sentido pessoal, significacao,
acOes, necessidades, entre outros, caminham em uma logica de desenvolvimento
inseparavel. Podemos afirmar que ndo ha um sem outro e que, havendo a auséncia de
qualquer um deles, corre-se o risco de ndo haver desenvolvimento da consciéncia, pelo
menos ndo em seu nivel mais qualitativo.

Apesar de identificados os processos de a¢des da atividade e sua tomada a niveis de
consciéncia nos aspectos de sentido e significacdo, outro aspecto atribuido a atividade é o
conceito de operagdo, pois, “Por operacdes, entendemos o modo de execugdo de um ato.
Uma operagdo ¢ o conteido necessario de qualquer acdo, mas ndo ¢ idéntico a ela”
(LEONTIEV, 2006, p.74). Por conta disso, podemos considerar a operagdo como as variadas
formas de como realizar a agdo e, no “[...] caso do estudante que deve resolver a tarefa dada
pela professora, a memorizacdo como acdo pode ser realizada por diversas operacoes:
registro em um papel, repeticdo em voz alta das regras de pontuacao ou outras” (TULESKI;
EIDT, 2016, p. 47).

Apesar de distintas em suas especificidades, acédo e operacdo podem, em atividade, se

converter uma na outra. Vejamos um exemplo de transformacao de acdo em operagao:

No inicio da apropriagdo da linguagem escrita, a atividade da crianca
consiste em uma soma de acBGes ndo automatizadas, ou seja, exige a
constante mediacdo da consciéncia para a reproducdo de cada uma das
letras. Mediante a pratica e o treinamento, elas se convertem em operagdes,
tornando-se automatizadas, dispensando, assim, essa constante mediacao
da consciéncia. (TULESKI; EIDT, 2016, p.48)
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Nesse caso, a préatica torna a crianca livre de ac¢bes independentes, transformando-as
em operacgdes de uma acdo maior e de uma atividade mais complexa. Ocorre, desse modo, a
transformacéo de acGes em operag¢Ges. A crianga ndo precisa mais pensar para conseguir dar
forma a letras de uma palavra, pois 0 processo ja esta automatizado. Ela consegue unir as
antigas acdes em uma sO realizacdo, fazendo com que as tornem operacdes. Assim, €
importante entender que apesar de nao precisar mais mediar constantemente a realizacdo da
letra & sua consciéncia, esse ato ndo deixa de ser consciente, muito pelo contrério, isso
denota que ele foi apropriado.

Saviani (2003) explica que s6 conseguiremos alcancar a liberdade quando nossos atos
forem dominados, ou seja, quando adquirirmos habitus, que é a transformacdo de nossas
apropriacbes em segunda natureza, o que, na Pedagogia Historico Critica, sdo 0s
comportamentos automatizados que um dia foram desdobrados e conscientes e que em
processo histérico se condensaram. Dessa forma, a transformacdo de acBes em operacgdes
sdo dominios de mecanismos que se engendram a favor de nossa aprendizagem e de nosso
desenvolvimento, bem como sdo suas caracteristicas. O termo liberdade, em uma base do
materialismo histdrico dialético, ndo é sinbnimo de abandono dos aspectos mecanicos e de
suas constantes mediagdes na consciéncia, mas de apropriacao e internalizagdes de atos que
agora operam como estruturas internas. Assim, ndo deixamos de pensar para realizar, mas
superamos a dependéncia de atos separados e presos a um sé objetivo para niveis de
pensamentos mais complexos.

Contudo, uma acdo ndo se converte em operacdo a partir do desenvolvimento
maturacional da crianca, uma vez que esse processo de elaboracdo de habitus, conforme
Saviani (2003), necessita ser impulsionado, mediado pelo individuo mais desenvolvido, por
exemplo, no processo de alfabetizacdo, precisa ter auxilio do professor. O estado de habitus,
de dominacdo de nossos atos é, portanto, uma aprendizagem, assim, necessita de estruturas
gue 0 promovam.

Leontiev (2006) destaca que, para transformar uma acdo em operagdo, é necessario
que se exponha a crianga um novo propdsito para as agdes que realiza, levando-a a
compreensdo de que a acao realizada até aquele momento se torna meios para realizar uma
nova ag¢ao, em “[...] outras palavras, aquilo que era algo da a¢do dada deve ser convertido
em uma condi¢do da acdo requerida pelo novo proposito” (LEONTIEV, 2006, p.75). Isso
nos possibilita compreender que a repeticdo de acOes efetivadas pela crianca, sem
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apresentacdo de propoésitos e objetivos, ndo transforma operacGes mecanicas em acoes
conscientes, com isso, pode-se decorar, mas nao quer dizer que essas repeticdes efetivem um

aprendizado consciente, porque:

[...] a operagéio converte-se em a¢do quando determinados comportamentos, que
antes eram realizados pela crian¢a sem intencionalidade ou consciéncia, mas com
a mediacdo de adultos, sofrem mudancas em suas caracteristicas. A repetigdo
mecéanica e ndo refletida de comportamentos da crianga com objetos distintos
adquire novos contornos quando o adulto lhe ensina como utilizar, por exemplo, a
colher na alimentacéo, ferramenta que antes era usada como qualquer outro objeto,
para atirar, bater na mesa ou no chdo para emitir sons, etc. (TULESKI; EIDT,
2016, p.48)

Dessa maneira, 0 que identificamos é que tanto a conversdao de acdo em operacao
quanto a conversao de operacdo em agdo envolvem o processo de objetivacdo e apropriacao
da cultura humana, da mesma forma ocorre com o desenvolvimento das funcbes
psicoldgicas superiores e da atividade pedagdgica de ensino do professor. S&o, assim,
consideradas como estruturas indissociaveis e especificidades que se completam em uma s6
formacéo de individuo. Podemos, entdo, concluir, que a atividade promove a consciéncia e
que as atividades sem apropriacdo cultural de conhecimentos tipicamente humanos e sem
mediacdes pedagdgicas correm o risco de ndo se tornar conscientes, nem, tampouco, podem
se constituir em atividade em si, o que deixa de promover a consciéncia do homem,
principalmente quando discutimos sobre periodos e épocas com atividades guias. Mas onde

especificamente entra 0 ensino nesse processo?

Toda acdo humana esta orientada para um objeto, de forma que a atividade tem
sempre um carater objetal. O éxito de uma atividade esta em estabelecer seu
contetido objetal. O ensino tem a ver diretamente com isso: é uma forma social de
organizacdo da apropriacdo, pelo homem, das capacidades formadas socio-
historicamente e objetivadas na cultura material e espiritual. (LIBANEO, 2003, p.
7)

Como estudamos neste subitem, toda a atividade volta suas estruturas (necessidades,
acOes, operacOes) para 0 objeto, ou seja, o carater objetal medeia essa rela¢do crianga/adulto,
dando base para a aprendizagem e para a internalizacdo da linguagem e dos signos
disponibilizados pelo meio e pelo professor no caso do ensino. Portanto, na atividade
voltada & aprendizagem e ao desenvolvimento da crianca a qual ela se encontra, o ensino é

guem vem a promover o contetudo objetal, fim da atividade do sujeito ao qual ele ensina,
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assim como a sua forma. Por conta desse fator, ndo podemos afirmar que a atividade de
ensino proporcionada pelo professor ndo se relacione com as atividades guias que ocorrem
durante o desenvolvimento da crianca até a fase adulta. Ao contrério, trata-se de uma sé
unidade que n&do se separa, principalmente dentro da atividade de estudo que discutiremos

adiante.

2.3.2. Epocas e periodos do desenvolvimento

Conforme a Teoria Histdrico-cultural, o processo de periodizacdo do desenvolvimento
das criancas em épocas e estagios sdo movidos internamente por atividades guias que
possibilitam, em determinados periodos, avancos na aprendizagem e transformacoes internas
da crianga. Como podemos identificar na formacédo do individuo, a atividade € quem conduz
as principais e importantes mudancas no desenvolvimento psiquico da crianga, por isso a
importancia de se reconhecer a atividade durante a aprendizagem e o desenvolvimento e, ao
mesmo tempo, entendé-la em sua funcéo e estruturacdo. Entretanto, entender a periodizagéo
é também compreender que em nossa formacao, da fase infantil até a época adulta, somos
movidos por diferentes tipos de atividades guias em distintas épocas de desenvolvimento.
Tais transformacdes ndo sdo marcadas por uma constru¢do mecanica e evolutiva. Para que a
atividade exerca o processo de viragem ou 0 processo chamado periodo de crise, €
importante que sejam engendrados por contradi¢des entre a necessidade da crianga e a nova
posicdo que ela ocupa em sociedade. Esse momento de crise (viragem) é uma etapa de
contradicdo necessaria e indica um periodo de transicdo e transformacdo, que pode se
manifestar de maneira aguda, percebida especialmente por drasticas mudancas
comportamentais ou pode, até mesmo, ser despercebida, visto as poucas mudancas no
comportamento da crianca. (LEONTIEV, 2010; ELKONIN, 1987; VYGOTSKY, 1996).

Vygotsky (1996) nos propicia importantes contribuicdes sobre as crises que integram
0 desenvolvimento infantil e que auxiliam na compreensédo da periodiza¢do. Ao entrar nos
periodos de crise: “[...] se distingue mais por caracteristicas opostas: perde o interesse que
antes orientava toda a sua atividade que ontem ocupava a maior parte seu tempo e atencéo, e
agora parece que as formas de suas relagdes sdo esvaziadas de vida exterior e interior”
(VIGOTSKY, 1996, p.247).

O que ocorre é que a crianga ndo mais satisfaz suas necessidades diante da realidade

posta até o presente momento , visto que a logica do movimento dialético de seu
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desenvolvimento e a atividade Ihe conduziram a novas caréncias, 0 que ira exigir também
novas apropriacdes e novas objetivagdes da realidade concreta: “Os periodos de crise, em
oposic¢do aos periodos estaveis, propagam-se por tempo relativamente curto, mas produzem
na personalidade da crianca mudancas e deslocamentos bruscos e fundamentais na relagéo
com a realidade” (MARTINS; FACCI, 2016, p.154). Essas crises podem acarretar mudancas
no comportamento das criangas, por isso, acreditamos que muitas dessas alteracfes séo hoje
em dia associadas com as ‘problematicas’ de conduta e de comportamentos, muitas vezes,
até em relagdo aos casos de ‘desobediéncia’. Talvez, por ndo serem compreendidas em sua
real concretude, acabam por serem avaliadas socialmente como dificuldades bioldgicas
estereotipadas, isto €, definidas como algo préprio daquele individuo singular, o que acaba
por subjugar estruturas de carater psiquico que devem ser correlacionadas a processos
educativos e a justificativas psicopatoldgicas, levando ao diagnostico de TDAH e até mesmo
a medicalizacéo.

Compreendemos que a crise do desenvolvimento € um processo que necessita ser
estudado para alem de um periodo de instabilidade. Precisa ser considerado uma etapa que
deve ser permeada de atividades educativas ricas em manifestagcfes e comunicagdes por
parte das criancas, mais especificamente, deve apresentar dificuldades que ultrapassem seu
desenvolvimento. Por isso, mais uma vez, enfatizamos a importancia de compreensdo da
periodizacdo do desenvolvimento infantil, em especial ratificamos a relevancia do
entendimento dos periodos de crises.

Contudo, vale ressaltar que toda aprendizagem e todo desenvolvimento dependem das
condicdes histdricas que circunscrevam a existéncia de cada sujeito, assim como do
conteddo concreto de seu estagio. Por isso, o valor de se compreender cada atividade
principal e suas especificidades para que possamos identificar tais momentos no
desenvolvimento da crianca e auxilid-la em seus periodos de acordo com as suas
necessidades. Entender a periodizacdo humana em sua totalidade ndo somente nos
possibilita identificar a importancia das apropriacdes culturais e sociais no desenvolvimento
da crianga, compreendendo-a em um processo dindmico e logico, como também nos
possibilita associar problematicas educativas a crises e dificuldades que podem ocorrer
durante os processos de viragem, podendo explicitar muitas de nossas queixas escolares.

Elencar a periodizagdo nesse trabalho ndo somente viabiliza uma discussdo importante para
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a pesquisa, como tambem carrega a intencionalidade de auxiliar professores em prol da
aprendizagem e do desenvolvimento de seus alunos.

Vygotsky (1996) afirma que as crises psicologicas da idade sdo frequentes e ocorrem
ao longo do desenvolvimento infantil por mais de uma vez, sendo que no primeiro ano de
vida ha a Crise pos-natal, durante a Primeira Infancia — Crise de um ano; na ldade Pré
Escolar, a Crise de trés anos; em ldade Escolar, a Crise dos Sete anos; na Puberdade, a
Crise dos Treze Anos, e, por ultimo, a Crise dos dezessete anos. Cabe ressaltar que, assim
como toda etapa da periodizacdo, as crises colocadas em idades psicoldgicas ndo se referem,
em seu mais amplo sentido, a idade bioldgica do individuo. Ou seja, ndo necessariamente
em determinada idade a crianga vivenciara dada crise, nem com certa idade estard nesta ou
naquela atividade principal. A idade cronoldgica €, portanto, um parametro relativo, pois o
lugar que o individuo ocupa em sociedade, assim como as suas condigdes historicas,
interferem no processo dos estagios. O desenvolvimento cultural de cada individuo e as
caracteristicas das relacdes sociais sdo, portanto, determinantes no desenvolvimento da
crianca, visto que a periodizacdo nao tem como base de sustentacdo seu tempo maturacional.

A compreensdo das crises consideradas ponto de viragem é importante para entender
que desde o nascimento até a idade adulta passamos por etapas diferentes, que
necessariamente precisam de atividades distintas, o que nos faz entender o comportamento
humano em determinadas idades e compreender como a acdo do professor pode se tornar
mais qualitativa e intencionalmente planejada. Elkonin (1987) destaca na primeira infancia
duas atividades: a comunicacdo emocional direta e a atividade manipulatéria objetal. A
primeira ocorre desde o nascimento e antes mesmo da atividade sensério motora de preensdo
e utilizacdo de objetos. Nessa fase, a crianga mantém uma estreita relacdo direta e afetiva
com os adultos e suas orientagbes com 0 meio ocorrem exatamente por esse contato. A
crianca utiliza o choro e/ou o sorriso para se comunicar ou expressar algum incomodo e
sentimento. Da mesma forma, é por meio das vias sensoriais, motoras e emocionais que a
crianga interpreta as influéncias do meio ao seu redor.

No desenvolvimento da crianca, mais especificamente a partir do primeiro ano, ela
tera comportamentos condicionados que sera produto da relacdo social com os adultos, dos
processos de orientacdo da linguagem oral que Ihe afetam diretamente por via de influéncias

orientadoras. Assim:
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Em um segundo momento, ainda na primeira infancia, a atividade principal
passa a ser a objetal-instrumental, na qual tem lugar a assimilacdo dos
procedimentos elaborados socialmente de acdo com o0s objetos e, para que
ocorra essa assimilacdo, é necessario que os adultos mostrem essas acoes
as criangas. A comunicacdo emocional da lugar a uma colaboragao pratica.
Por meio da linguagem, a crianga mantém contato com o adulto e aprende
a manipular os objetos criados pelos homens, organizando a comunicagdo e
a colaboragdo com os adultos. (FACCI, 2004b, p.68)

Ocorre, entdo, um afastamento da comunicagdo emocional direta entre a crianga e 0
homem, ha um distanciamento de suas a¢des, porém efetivam-se 0s primeiros aparecimentos
de categorias de mediacdo exercida pela linguagem e pelo objeto. Entretanto, apesar das
orientacBes da linguagem, Elkonin (2012) afirma que o que temos é a inteligéncia pratica
atuando na inter-relagdo da criangca com 0 meio e suas acfes sdo centradas na atividade com
0 objeto. Ao contrario do que pensamos entdo, a linguagem ndo € o processo dominante
nessa mediacao e sim o objeto, pois, nesta etapa, “[...] a crianga parece ndo notar o adulto,
que esta “escondido” pelo objeto e suas propriedades” (ELKONIN, 2012, p.163)

Na sequéncia, categoriza-se a infancia como segunda época, que é orientada pela
atividade de Jogos de Papéis/Brincadeiras e, posteriormente, pela atividade de Estudo. Com
0 desenvolvimento da consciéncia sobre o mundo objetivo dos objetos e também dos
adultos, a crianga vé a necessidade de agir com esses materiais concretos, entretanto, para
IS0, necessita realizar operagdes sociais. Por conta disso, entra a contradicdo de querer por
si mesma efetivar a atividade e a0 mesmo tempo o ndo poder colocado pelo adulto, pela falta
de dominio de operacBes que ela inda tem, o que a torna dependente de outro individuo. E,
entdo, na atividade da brincadeira/jogo, mais precisamente nos jogos de papéis, que a
crianga consegue representar as agoes realizadas pelos adultos com o mundo dos objetos, as
quais ainda ndo consegue literalmente realizar. A atividade manipulatéria objetal, dessa
maneira, deixa de existir devido a transicdo de uma nova necessidade e de uma condicéao
social. O mundo de objetos da crianca se maximiza, assim como as operagfes com esse
instrumento, o que acaba criando uma problematica para sua etapa de desenvolvimento
porque a leva a caminhar de uma etapa a outra. E, portanto, no jogo de papéis que a crianca
consegue se orientar de maneira maltipla e avancar de agdes apenas diretas com 0 objeto
para 0 uso de uma atividade significativa e valorativa socialmente. Esse processo a coloca
em condicdes para uma nova etapa de desenvolvimento. (LEONTIEV, 2010; ELKONIN,
1987).
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Leontiev (2010) explicita que a idade pré-escolar € a etapa da vida da crianga onde o
mundo é cada vez mais perceptivel a ela, seu entorno se torna maior, a amplitude de suas
identificacOes se maximizam. Apesar de identificar sua dependéncia perante os adultos, ela
agora ja comeca a identificar exigéncias, comportamentos que ndo estdo mais diretamente
relacionados com o fato de estar triste ou feliz. Além disso, pela amplificacdo do seu meio,
seu grupo social agora se divide em dois: um dos familiares, que estdo diretamente se
relacionando com ela durante sua vida; e um segundo, no qual se encontram as demais
pessoas do seu cotidiano, relagbes secundarias mediadas pelo primeiro grupo, como, por
exemplo, as pessoas com as quais se relaciona na educacao infantil. O que vemos é que seu
modo de vida se modifica radicalmente, porque € nesta etapa que a crianca ingressa no
ensino fundamental, o que amplia ainda mais seu ambiente e seus grupos de relacdo social,

colocando-a na atividade de estudo:

E dificil exagerar a significagio deste fato na vida infantil. Todo o sistema
de suas relaces é reorganizado. E claro que o ponto essencial néo esta no
fato de o escolar, em geral, ser obrigado a fazer alguma coisa; mesmo antes
de entrar na escola a crianga j& tem obrigagGes. O ponto essencial é que
agora nao existem apenas deveres para com 0s pais e 0s professores, mas
que ha, objetivamente, obrigacdes para com a sociedade. Estes sdo deveres
de cujo cumprimento dependera sua situa¢do na vida, suas fungdes e papéis
sociais e, por isso, 0 conteldo de toda a sua vida futura. (LEONTIEV,
2010, p.161).

Salientamos que a crianga, ao entrar na escola (ensino fundamental), nédo
necessariamente se encontra em atividade de estudo de maneira dominante. Em seu processo
de periodizacao, ela pode ainda ter como atividade guia o jogo, por exemplo, mas queremos
dizer que a sua inserc@o na escola acarreta novas necessidades que a conduzem a processos
de contradi¢do e que promovem junto com o trabalho educativo, sua inser¢cdo na atividade
de estudo, ou seja, ela é direcionada ao ensino. Entretanto, é importante afirmar que a
atividade de estudo necessita de mecanismos que promovam seu interesse desde a sua
insercdo na instituicdo escolar, a chamada ‘vontade de estudar’ ndo estd embutida nos
individuos, j& que somente em devidas estruturacbes de significagdes obtidas em uma
atividade é que a necessidade atinge niveis emocionais e psicoldgicos de interesse. Nao
estamos considerando a instituicdo escolar somente em seu periodo do ensino fundamental,

apesar de considerarmos que a atividade do brincar esta como guia durante o ensino infantil,
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ndo podemos deixar de considera-la enquanto atividade direcionada e que em sua estrutura
promova condic¢des para a atividade seguinte (estudo), conforme Davidov (2003; 1998).

No periodo da adolescéncia apresentam-se duas atividades principais: a comunicacao
intima pessoal e a Atividade profissional/de estudo. Para Elkonin (1987; 2012), a
adolescéncia ¢ um periodo no qual se encontram multiplas mudancas no individuo, € durante
essa fase que a crianca passa por transformacdes hormonais e sexuais, 0 que acarreta
modificacOes interiores. Porém, apesar dessa grande transformacdo do organismo, ndo
podemos naturalizar a adolescéncia ja que é na atividade de comunicacdo intima social,
estabelecida com seus colegas de grupo que a personalidade e 0s processos psiquicos sao
construidos. O conteddo dessa etapa constitui-se na relacdo com o amigo, com 0 outro
adolescente, que apresenta caracteristicas de personalidade semelhantes ou que lhe faz
simpatizar, por isso acreditamos que o sentimento da amizade seja ressaltado durante esse
periodo. Os adolescentes se tornam individuos sujeitaveis a influéncias de grupos sociais,
que dividem ndo somente seu ambiente externo por relacées, como também por um mundo
interno de inter-relacdes conexas a essas categorias externas de individuos. Por conta disso,
ndo podemos deixar de considerar que é no cerne dessas amizades que normas universais de
sociedade se concretizam na personalidade ate a etapa adulta.

Compreendendo as interferéncias sociais da amizade/comunicacdo em aspectos
morais/éticos e tendo o estudo ainda como atividade primaria de suas a¢6es, o adolescente
inicia um processo de elaboracdo de novos motivos em relacdo aos estudos, as perspectivas
de vida e de trabalho, as novas atividades de comunicacdo e a atividade profissional/estudo.
Apesar de a atividade de estudo ainda ser uma base primaria do individuo, nessa etapa ndo a
colocamos no mesmo patamar devido as diferencas de estruturas que ambas se encontram
nos dois processos de desenvolvimento. A atividade de profissional/estudo verte-se agora
para uma nova categoria de necessidade e pensamento, uma atividade voltada para o futuro,
de questdes sobre a vida adulta (ELKONIN, 1987).

Anjos e Duarte (2016) afirmam que, apesar de ser um desafio, & importante que os
professores compreendam o estudo como uma atividade que promova o adolescente para o
futuro, sem que seus conhecimentos fiquem limitados a processos adaptativos do mercado
de trabalho, ndo desconsiderando a sociedade a qual vivemos (capitalista), mas promovendo
uma educacdo que tenha como finalidade a formag&o do individuo livre e universal, em prol

do pensamento conceitual e autbnomo.
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Com base nos estudos de Elkonin (1987) e Leontiev (2010) elaboramos uma tabela

para compreensdo das etapas e das atividades

Tabela 1 — Periodizagdo do Desenvolvimento Infantil

GRUPOS PRIMEIRA INFANCIA ADOSLECENCIA
INFANCIA

CRIANGCA -ADULTO Comunicagdo emocional | Jogos de Papéis | Comunicacio Intima Social
SOCIAL direta

CRIANCA - OBJETO Atividade manipulatdria- Atividade de Atividade profissional/de
SOCIAL objetal Estudo estudo

Fonte: elaboracdo da autora-pesquisadora com base em Elkonin (1987) e Leontiev (2010)

Compreendendo que as atividades tém caracteristicas em comum, Elkonin (1987) as
classifica em dois grupos. Para o autor, as etapas, 0s grupos e as atividades ndo se separam,
mas se mantém vinculadas em um desenvolvimento em espiral, isto é, estdo sempre em
movimento ascendente, o que garante a construcdo da psique humana e a formacdo da
personalidade do individuo durante todo o percurso de sua vida. No primeiro grupo estdo
colocadas as atividades do sistema “crianga-adulto-social”, de aquisi¢do de necessidades,
motivos, relagdes e normas que o auxiliem em processos futuros para com objetos,
apropriacdes e atividades humanas. Verificamos esse conteudo nas atividades dominantes:
Comunicacdo Emocional Direta (Primeira Infancia), Jogos de Papéis (Infancia),
Comunicagio Intima Pessoal (Adolescéncia). Ha nessas atividades uma intrinseca relagio
com o proximo periodo, o qual propiciard as condi¢des psiquicas necessarias para as novas

atividades:

O sistema crianca-coisa é, em realidade, o sistema crianga-objeto social. Os
procedimentos, socialmente elaborados, de acbes com os objetos néo estéo
dados em forma imediata, como certas caracteristicas fisicas das coisas. No
objeto ndo estdo inscritos sua origem social, os procedimentos de acdo com
ele, os meios e os procedimentos de sua reproducdo. Por isso ndo é
possivel dominar o objeto por meio de adaptacdo, por via simples de
equilibrio com suas propriedades fisicas. Faz-se internamente
indispensavel o processo peculiar de assimilacdo, por parte das criancas,
dos procedimentos sociais da acdo com os objetos. Aqui as propriedades
fisicas com o objeto aparecem somente como orientadoras para a agdo com
elas. (ELKONIN, 1987, p.113, tradugdo nossa).
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Trata-se, entdo, de atividades de apropriacédo cultural, nas quais a crianca se relaciona
de forma mais direta com as reproducdes sociais e histdricas construidas pelo homem. Isso
ndo significa que em outras atividades do grupo de “crianga-adulto-social” a crianga deixe
de se apropriar de procedimentos culturais, mas sim que seu desenvolvimento estd voltado
para outras necessidades dominantes que ndo estas. Contudo, neste grupo, o individuo
necessita dominar as propriedades culturais dos objetos, dos instrumentos, porque é um
momento de extrema aprendizagem com instrumentos de categoria cultural. Pertencentes a
ele estdo as seguintes atividades principais: Atividade Manipulatoria-Objetal (Primeira
Infancia), Atividade de Estudo (Infancia), Atividade Profissional/Estudo (Adolescéncia),
cada uma ja discutidas anteriormente (ELKONIN, 1987; 2012).

Enfim, a complexa cadeia de acOes na periodizacdo permite-nos refletir sobre o
desenvolvimento infantil, mas acreditamos que tal estrutura evidencia as situacdes e as
possibilidades que a crianga necessita se apropriar para que sua humanizagcdo ocorra de
maneira qualitativa, além de enfatizar a importancia da atividade em qualquer processo de
aprendizagem e desenvolvimento do homem. Compreendemos que as reflexdes acerca da
periodizagdo do desenvolvimento contribuem, em nosso ensino, como norte para NOSSOS
procedimentos, nossos conteldos e nossas praxis pedagogicas.

As formas com que os individuos se relacionam com suas apropriacbes, com 0s
instrumentos e com a realidade concreta ndo podem ser desconsideradas em uma atividade
voltada a formagdo do psiquismo humano, por nos referirmos a uma estrutura que carrega
além de determinantes psiquicos, especificidades de carater emocional/afetiva. E entender a
atividade enquanto promotora de desenvolvimento psiquico é compreender que as funcbes
psiquicas s6 se mobilizam em prol da transformacdo de capacidades de segunda ordem
(volitivas) por atividades que a requeiram e se constituam em seu intimo conceito de
atividade em si, concretizando-se em suas estruturas (necessidade, motivo, acdes, operacoes
etc.), conforme Tuleski e Eidt (2016) e Martins (2013).

2.4 O ensino e a formacao de conceitos

Como podemos identificar em nossas discussdes a respeito das categorias em tabelas,
trazidas no Capitulo 1, a transi¢do do ensino infantil para o ensino fundamental é sempre um
fator emblematico no desenvolvimento e na aprendizagem da crianca. Martins (2013b), ao

abordar essa etapa de mudancas de ensino, enfatiza que o sentido social atribuido a educacao
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infantil por responsaveis, professores e criangas ainda é primeiramente o de cuidar, o que
vem interferindo diretamente nas apropriacées e nos comportamentos das criangas. Sobre a
alfabetizacdo, falas de pais e alunos evidenciam que essa etapa de leitura e escrita se
encontrava apenas no primeiro ano e que no ensino primario apenas o cuidar e o brincar
eram fatores necessarios. J& quanto as professoras, segundo as observacdes da autora
pesquisadora, encontraram-se praticas de ensino voltadas a acGes educativas de letramento
da crianga, entretanto, ndo se constataram matérias de apoio especificas para a alfabetizagéo,
0 que deixava a mercé do professor os caminhos metodoldgicos de como trabalhar tais
conteddos. Em conjunto a isso, raras foram as aulas em que atividades de conhecimentos
cientificos ocorriam, sendo a grande maioria baseada em desenvolvimento de conceitos
espontaneos. Apenas no ensino fundamental é que se verificou uma forte presenca de
préticas alicercadas em conhecimentos cientificos, o que gerava uma brusca ruptura de
ensino para com a crianga e uma insatisfacdo do trabalho pedagdgico infantil por parte do
professor de ensino fundamental, assim como do comportamento e do aprendizado do aluno
que se inseria nesse novo método.

Martins e Facci (2016, p. 162), sobre as expectativas do ensino fundamental, afirmam
que “[...] as professoras descreviam vdrias situagdes, como amarrar os ténis, limpar o prato
apos as refeicdes, entre outras que consideravam ser uma acao que a crianca deveria fazer
sozinha, mas chegavam ao primeiro ano precisando de ajuda.” . Os comportamentos que sdo
considerados inaceitaveis no ensino fundamental, nesse sentido, sdo compreendidos como
normais na educacdo infantil quando se tem uma presenca do cuidar muito forte e 0 mesmo
podemos dizer sobre o nivel de alfabetizacdo. Porém, consideramos que tal contradi¢do nos
leva a um choque de concepcbes e entendimentos acerca da funcionalidade da educacéo
infantil no desenvolvimento e no aprendizado da crianca. Acreditamos que hd uma
divergéncia entre o que se espera da crianga, tanto por parte do professor de ensino primario
quanto por parte do professor de ensino fundamental, o que vem acarretar uma problematica
de transtornos comportamentais e de aprendizagem. No fim, essa divergéncia de concepcdes
passa despercebida pelo mascaramento de conceitos biologizantes de fracasso escolar,
levando a crianca a um enxame de processos avaliativos.

Ainda no contexto dessa transicdo de ensinos, ndo podemos deixar de considerar no
comportamento infantil a quebra de uma atividade de brincar que se faz intensa na pré-

escola e que praticamente desaparece no primeiro ano do fundamental. Martins (2013b)
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constatou em sua pesquisa que muitas das criancas que se encontravam no primario tinham a
compreensdo de que aprenderiam a ler e a escrever no préximo ensino, dando énfase ao
sentido de estudo e de transmisséo de conteudos ao ensino fundamental. Porém, muitas das
criangas em especial, 0s meninos, ainda gostariam mais de brincar do que realizar ac6es
educativas em sala de aula.

Essas concepgdes apoiam-nos no fortalecimento de entendimento do homem que
aprende e se desenvolve a partir de suas apropriagdes, sendo a atividade de ensino uma parte
intrinseca desse processo de formacdo de individuo, principalmente dentro do estudo.
Compreendendo a atividade de estudo como a continuidade de um processo e ndo como uma
unidade separada de um todo e dessa mesma Vvisdo 0 ensino e 0 jogo que antecedem o0
estudo. O que elencamos esta parte do trabalho estd exatamente em compreender a
aprendizagem e o desenvolvimento humano como estrutura de indmeras unidades
particulares, mas que fazem parte indissocidvel da formagdo do homem. Além disso, quando
fragmentadas, essas unidades podem dar origem a compreensdes superficiais da verdadeira
problematica que o aluno se encontra.

Para entendermos melhor tudo isso, vejamos a intrinseca relacao entre estudo e ensino.
Como vimos, a partir da apropriacéo e objetivacdo, promove-se no individuo a assimilacdo
de conceitos, contetdos e significacdes de experiéncias sociais humanas, isto através do uso
de instrumentos e signos em atividade. Este movimento de caréater social leva o individuo a
novas transformacdes psiquicas e comportamentais, 0 que nos traz a compreensdo de que a
crianga aprende, durante o seu desenvolvimento, a ser o sujeito ao qual o conceito de
homem (género humano) se define. Identificamos, portanto, que o ensino € a atividade de
mediacdo que ocorre entre desenvolvimento e aprendizagem (MARTINS, 2013).

Itelson (1979, apud MOURA et al, 2010, p.22) afirma:

[...] resulta claro entdo que a assimilacdo de um sistema cientifico de
conceitos e das consequentes estruturas da atividade psiquica, assim como
0 desenvolvimento multilateral e uniforme do aluno ndo sdo possiveis
mediante somente a aprendizagem incidental baseado na atividade vital
‘natural’. Para isso faz falta uma atividade especial, cuja finalidade basica é
a propria aprendizagem. Essa atividade especifica do homem que tem
como fim direto a aprendizagem, se chama estudo.

Temos aqui, portanto, a justificativa de nosso questionamento inicial: se o ensino é

mediacgdo entre desenvolvimento e aprendizagem e essa aprendizagem ocorre via estudo,
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ambos, ensino e estudo, pois, sdo unidades de um mesmo processo. Compreendemos que ao
se pensar em um desenvolvimento psiquico atrelado aos conceitos da Teoria historico-
cultural, é indissociavel a compreensdo de um estudo da atividade de aprendizagem, que ndo
desconsidere o ensino como processo fundante de sua base de movimento Idgico dialético.
Ao concebermos a aprendizagem enquanto processo histdrico-social de apropriacgéo,
compreenderemos 0 ensino como meio para isso.

Moura et al (2010) e Davidov e Markova (1987) afirmam que a atividade de estudo e
consequentemente suas tarefas ttm como base de conhecimentos aqueles que proporcionam
maximas condicles de generalizacdo do pensamento humano, assim como o aumento da
capacidade do individuo de realizar acGes e o0 dominio sobre habilidades psiquicas de ordem
conceitual. A atividade do estudo e exatamente a transformacédo do proprio individuo, assim,
afirmamos que ela é a maximizacao de suas capacidades especificamente humanas. Quando
refletimos sobre a elevacdo de pensamentos conceituais, porém, estamos nos direcionando a
um ensino que promove 0 pensamento tedrico do individuo, porque isto ndo ocorre de
qualquer forma e menos ainda a partir de qualquer conteddo. A promocdo do pensamento
tedrico conceitual é a base para o desenvolvimento psiquico do homem e de funcdes
psicoldgicas superiores, 0 que o torna fundamento da educacao escolar e ensino (MARTINS,
2013b).

Vigotski (2001; 2009) assegura que por vias da formacédo dos conceitos é que a crianca
consegue reestruturar as suas fungdes psicoldgicas, transpondo-as em niveis cada vez mais
complexos. Em consequéncia disso, sua personalidade e seu comportamento vdo sendo
formados. A formacdo conceitual no psiquismo humano traz a formacdo da imagem
subjetiva da realidade, a compreensdo das relacbes internas de cada fendmeno objetivo
existente e carrega a correspondéncia entre o real e o abstrato, adquire-se, portanto, a
consciéncia sobre tal objeto.

Tendo em vista que & imagem subjetiva cumpre a tarefa de orientar o
sujeito, objetiva e subjetivamente, na realidade concreta, a qualidade de sua
formacdo é um parametro imprescindivel a atividade, isto €, aos dominios
que 0 sujeito conquistara sobre o real representado. Portanto, a formacédo
de conceitos identifica-se com a propria instituicdo do psiquismo na
qualidade de imagem mental consciente. Todavia, se 0 contetdo concreto
da imagem é o objeto, seu conteldo abstrato é a palavra. (MARTINS,
2013b)
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Vigotski (1991) destaca que a palavra carrega em sua estrutura funcional a
especificidade do significado dos contetdos. E por si s6 uma estrutura generalizante e um
meio para com 0s conceitos, pois consegue ndo somente indicar o objeto como também
produz de maneira abstrata sua representacdo de forma geral e classificatoria, entre

pensamento generalizante e intercambio social.

A relacdo entre o pensamento e a palavra € um processo Vivo; 0
pensamento nasce através das palavras. Uma palavra vazia de pensamento
€ uma coisa morta, e um pensamento despido de palavras permanece uma
sombra. A conexdo entre ambos ndo €, no entanto, algo de constante e ja
formado: emerge no decurso do desenvolvimento e modifica-se também
ela propria. (VIGOTSKI, 1991, p. 190)

Ao afirmar uma conexao entre a palavra e o pensamento e ao coloca-la em movimento
guanto a sua origem e ao desenvolvimento, Vygotski (2001) refere-se ao fato de acreditar
que o significado, por ser atrelado aos conceitos e aos objetos sociais, ndo se mantém de
maneira inalteravel durante o desenvolvimento do sujeito. Pelo contrério, ha uma evolugédo
dos significados da palavra neste desenvolvimento que se deve a maximizacdo das
funcionalidades da palavra em pensamento. Por esse fator, compreendemos a inter-relacdo
entre a formacdo dos conceitos regidos pela palavra e a complexificacdo do significado, no
periodo de desenvolvimento do pensamento. As fases de periodizacdo do pensamento pode

ser assim compreendidas:

A primeira fase do desenvolvimento do pensamento, propria aos anos
iniciais de vida, caracteriza-se pela indefini¢do do significado da palavra e,
consequentemente, por seu limite como signo relacionado a percep¢édo
sensivel. Uma vez que as palavras representam a realidade, vinculando-se a
imagem mental dos objetos que a compdem, a auséncia do significado da
palavra equivale a auséncia de significado simbdlico do mundo. Dai que,
nessa fase na qual pensamento e acdo se identificam, o tratamento
dispensado pela crianca a realidade subjuga-se, fundamentalmente, as suas
percepcdes e impressdes sensiveis. (MARTINS, 2013b, p. 138)

No periodo inicial de vida, para a crianga, a imagem identificada do objeto ainda
mantém fortes ligacOes frente as acbes motoras perceptiveis. As relacdes entre os objetos
podem ser consideradas enquanto fusGes, ndo havendo uma ordenagdo categorica de

classificacdo que distribua o objeto em sua analise.
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Com o desenvolvimento da crianga, a insercdo da linguagem e os significados séo
meios de comunica¢do ainda ndo compreendidos em sua semantica. Da mesma forma, no
contato com o0s objetos em sua experiéncia e apds um longo percurso, a crianga atingira (ou
ndo) o pensamento por complexos. Vigotski (2009) destaca que neste estagio a crianca ndo
mais elabora simples associacfes por imagens perceptiveis de curta duracdo, que acabaram
de ser identificadas, mas elabora relagdes em comum que existem entre os objetos de sua
avaliacdo, mais especificamente, de sua funcionalidade. H4, assim, um avanco frente ao
sincrético quando identificamos que o0s complexos categoricos se ampliam, sendo eles
coerentes e objetivos. Entretanto, os conhecimentos adquiridos em pratica ainda sdo fortes
em suas ligacdes, tendo bases vinculativas fatuais, ou seja, relagcbes concretas como forma
de semelhancas, 0 que d& ao pensamento uma diversidade de vinculos. Com isso, 0s cinco
tipos principais de complexos sdo: associativo, cole¢do, cadeia, difuso e pseudoconceitos.

Na subfase de pensamento complexo associativo, a crianga baseia-se em qualquer
vinculo que se possa associar, ou seja, qualquer traco em comum observado se torna uma
categoria de unido, que serd nuclear para a construcdo de um todo complexo, mas sempre
concreto, isso porque “[...] qualquer relacdo concreta descoberta pela crianga, qualquer
semelhanca associativa entre o nicleo e um outro objeto do complexo é suficiente para fazer
com que a crianga inclua esse objeto no grupo e o designe pelo nome de familia comum”
(VIGOTSKI, 2009, p.182).

Na segunda fase do pensamento por complexo, estdo os vinculos denominados por
colecdes. Identifica-se que a crianga agora ndo possui mais apenas um eixo ou uma base
exclusiva, mas por categorias que se vinculam por complementacdes de varias colecbes
matuas, sendo eles a base, as quais podem ser: a cor, a forma, o tamanho, entre outros: “Sao
precisamente a heterogeneidade da composicao e a intercomplementaridade no estilo de uma
colecédo que caracterizam essa fase no desenvolvimento do pensamento” (VIGOTSKI, 2009,
p.183).

No pensamento complexo por cadeia ha a elaboracdo de vinculos dindmicos e
temporais que se interligam e conduzem o significado dos objetos por meio de uma unica
cadeia de categorias, porém a base de atracdo ainda € concreta e ndo existe apenas um eixo
de classificacdo, pelo contrario, as varias categorias é que Ihe determina. Por exemplo, uma
crianga com determinados objetos, pode reuni-los pela categoria de suas formas, porém, no

momento seguinte, pode se interessar pela cor e modificar a unidade classificatoria por esse
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novo motivo, movendo-0 para uma nova categoria na qual exista algo em comum ou néo
(VIGOTSKI, 2009).

Porém, esta fusdo de vinculos que partem do geral (categorias) para o particular
(objeto) comegam a assumir uma dindmica de frequéncia indefinida. As liga¢des tornam-se
imperceptiveis na relagdo de categorias com que esse objeto se alterou: “Frequentemente, a
semelhanca distante, 0 mais superficial contato entre os tracos acaba sendo suficiente para a
formacdo de um vinculo fatual” (VIGOTSKI, 2009, p.188). H4, entdo, o pensamento
complexo difuso, em que as associag¢des se tornam indefinidas em suas relagcdes de mudanca
frente as categorias que a crianga observa e que se unem no objeto ou na imagem. O que, em
nosso entender, toma-se com essa nomenclatura por ndo ganhar vinculos externos,
perceptiveis a pratica, mas os realiza através de pensamentos, vivéncias, processos psiquicos
elaborados pela propria crianga, contudo, ainda em uma relacdo concreta que a crianga
vivenciou. Isso denota, conforme Vygotski (2009), a impossibilidade de determinar as
nuances do pensamento por complexo e a caracteristica fundante de auséncia de limites.

Martins (2013b) sustenta que, ainda que o pensamento por complexo (associativo,
colecdo, cadeia, difuso, pseudoconceito) ganhe maior amplitude na objetivacéo dos objetos e
nas imagens captadas, isto, com a criagdo de categorias de generalizagdo e abstragcdo que
afastam o individuo do carater perceptivel sensorial, ele ainda ocorre de maneira livre e
aleatoria, tendo como base, em muitas ocasifes, conhecimentos errdneos da realidade.

Um ultimo destaque a fazer, caracterizado por Vigotski (2009) como a ponte
transitoria, € o mais alto grau de elevacdo do pensamento por complexo e, devido a isso,
assemelha-se significativamente a caracteristicas externas do pensamento conceitual, o que,
em nossas compreensdes, até mesmo dentro do ensino, pode ser identificado como o
mesmo, se tornando um erro, ndo somente para com os contetdos fornecidos, mas também
para com as cobran¢as sociais acerca do nivel de consciéncia e pensamento l6gico em
estudos que se requer do aluno, visto que: “[...] os pseudoconceitos constituem a forma mais
disseminada, predominante sobre todas as demais e frequentemente quase exclusiva de
pensamento por complexos na idade pré-escolar” (VIGOTSKI, 2009, p.191). O autor nos
permite considerar que reproducgdes fidedignas de conteddos escritos e falados nessa etapa
de desenvolvimento da crianga ainda ndo podem ser compreendidas dentro de um parametro
de pensamento conceitual, como o da fase adulta. Por conta disso, também se torna falho

utilizar padrbes adultos de controle comportamental e de consciéncia, por exemplo, para
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analisar individuos ainda na educacéo infantil, o que corrobora as queixas comportamentais
e de aprendizagem ocorridas ndo somente no TDAH, mas em outras dificuldades
enfrentadas pelas criancas.

Nos pseudoconceitos:

O que se altera nesse momento é que as relacbes que a crianca estabelece,
ja ndo sendo absolutamente arbitrarias, ganham concretude e incorporam a
palavra dada pela linguagem do adulto. Por isso, em sua aparéncia externa,
0s pseudoconceitos identificam-se com os conceitos usuais da lingua, mas
em sua légica interna ainda se ancoram nos tracos visiveis e concretos do
objeto. As generalizacBes que se fazem presentes ndo ultrapassam, de fato,
a fusdo com os objetos reais acessiveis a crianca. Embora ela possa
demonstrar amplo dominio de termos gerais, de “conceitos”, isso ainda nao
significa o pleno exercicio do pensamento abstrato. (MARTINS, 2013b, p.
139)

Desse modo, a crianga que pensa por pseudoconceitos estd em uma etapa na qual a
formacédo semantica dos significados das palavras ndo se realiza livremente, pela sua prépria
elaboracdo, mas presas aos sentidos e aos significados atribuidos pela e na comunicacao oral
com o adulto, cuja influéncia serd estudada mais detalhadamente a frente, associada a
linguagem. Portanto, sua formulacdo ndo se baseia na propria abstracdo do conhecimento
adquirido em apropriacdo do objeto, mas nas influéncias e compreensdes da linguagem
aprendidas com o adulto, tendo por base conceitos ou nao.

Desta forma, conforme Vigotski (2009), a base da generalizacdo ¢ o que muda. Ao
invés de partir de conceitos, a crianca ainda pensa por complexo, generalizando por vinculos
elaborados de maneira concreta e de associacdes simples. Isto s6 é possivel de ser
identificado quando se analisa o produto final de elaboracdo da crianga, um exemplo:
pedimos a crianca que escolha, dentre 0s objetos, aqueles que sdo amarelos e circulares e ela
os seleciona. Sua escolha poderia ter partido de conceitos do que se define por circulo,
porém, indica os objetos por associa-lo as semelhangas com o desenho do sol. Assim, seu

pensamento ndo partiu do proprio conceito, mas de associac¢des fatuais.

A superagéo dessa condicdo, o avanco dos conceitos potenciais em direcéo
aos verdadeiros conceitos culmina, entdo, no desenvolvimento do
pensamento abstrato formado por meio de operagdes racionais.
Fundamentalmente, por meio de analises, sinteses, comparacbes e
generalizagdes cada vez mais elaboradas. Nesse processo, urge que a
crianca construa abstracdes elaborando generalizagcBes dos atributos
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essenciais dos objetos representados nos pseudoconceitos, tomando-os,
cada vez mais, por superacdo de sua experiéncia concreta. Esse processo
ocorre com correspondente aprimoramento da fungdo simbodlica da
linguagem, corroborando a primazia do aspecto semantico sobre o aspecto
fonético da palavra. (MARTINS, 2013b, p. 139)

Esse processo de associacdo semantica, para Vigostki (2009), so sera alcangado na
adolescéncia. Fica, portanto, ao ensino, a funcdo de promover, via atividade de estudo, a
formacdo de conceitos e a construcdo da linguagem em aspectos semanticos para a
promocao do pensamento conceitual do aluno.

Concordamos com Martins (2013b, p.140) ao pontuar que o desenvolvimento da
crianca, do sincrético ao abstrato (conceitual) e seu psiquismo, ndo € formado em
decorréncia de um amadurecimento espontaneo, mas sim a partir da “[...] qualidade das
mediacOes que ancoram a relacdo sujeito-objeto, da natureza dos vinculos entre o individuo

e suas condigdes de vida e de educacdo”.

2.4.1. A organizacao do ensino a partir da Pedagogia Historico-Critica

Durante o desenvolvimento deste segundo capitulo, elencamos toda a formacao de um
individuo historico-social e nessa formacéo a incidéncia do ensino como um processo dessa
constituicdo humana que, como identificamos, ndo se move por vias naturais e bioldgicas.
Utilizamos contribuicdes da Psicologia Historico Cultural para que, a partir da atividade
humana, do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, da periodizacdo, entre
outras especificidades, pudéssemos desvelar a nossa compreensdo do papel do professor na
formacdo das pessoas, tal como da consciéncia que é formada a partir de seu ensino. Além
de tal fator, temos o objetivo de auxiliar o professor em seu trabalho e de contribuir com
suas acdes, da mesma maneira desmistificar concep¢des de métodos e praticas advindas de
concepcdes ideoldgicas e positivistas que influenciam na atividade de ensino e nas
compreensdes de individuo.

Também consideramos que é impossivel compreender a atividade de estudo como
atividade principal de desenvolvimento em determinado periodo. Ponderar o ensino como
meio e condigdo para 0 progresso de estrutura formativa, ou seja, aprendizagem e
desenvolvimento; e ndo compreender a acdo do professor como préatica social que, por sua
vez, nao esta alheia as influéncias ideologicas de um sistema capitalista, sem ainda estuda-la

fora de uma concepcao de ciéncia pedagogica.
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Duarte (2016) afirma que é importante compreendermos que a Psicologia Histérico-
Cultural é uma das bases de desenvolvimento da educacdo escolar, mas ndo é uma
pedagogia e ndo pode ser considerada enquanto pedagogia. Como fundamento, ela deve
estar atrelada a conceitos de sociologia, historia, didatica, curriculo, entre outros para que se
possa discutir o trabalho educativo. Mesmo com tal entrelagamento, outro fator se torna
fundamental porque, apesar de algumas teorias pedagogicas dialogarem com relacdo ao
desenvolvimento humano, somente a Pedagogia Historico-Critica possibilita realizar essa
mediacdo entre Psicologia Historico-Cultural e educagdo escolar. Isso porque a Psicologia
Histdrico-Cultural é elaborada em um contexto historico de luta de classes e emancipacéo
dos trabalhadores frente a burguesia, ou seja, rumo a ruptura de uma sociedade capitalista
com vistas ao socialismo. “Assim, uma pedagogia compativel com essa psicologia deve ser
uma pedagogia marxista que situe a educacdo escolar na perspectiva da superacao
revolucionaria da sociedade capitalista em dire¢do ao socialismo e deste ao comunismo”
(DUARTE, 20016, p 37).

Saviani (2012) desenvolve os pressupostos da Pedagogia histérico-critica visando
compreender a concepcdo de educacdo e de marginalizagdo presentes nas teorias
pedagogicas na educacdo brasileira. A partir disso, ultrapassando as limitacfes encontradas
nas perspectivas educativas das teorias citadas, o autor sistematiza um método de ensino
pertencente a pedagogia e medeia aspectos psicologicos da teoria histdrico-cultural junto a
educacéo escolar.

De modo geral, as teorias elencadas como néo criticas, que definem a educagdo como
determinacéo livre das acdes da sociedade e, por isso, sdo analisadas de maneira autbnoma,
sdo: a Pedagogia tradicional, Pedagogia nova e Pedagogia tecnicista. Em segundo grupo,
denominadas como teorias critico-reprodutivistas, que consideram a educacdo em relagao
com a sociedade, porém como forma de equalizacdo social, estdo a Teoria do sistema de
ensino como violéncia simbolica, a Teoria da escola como aparelho Ideolégico de Estado
(AIE) e a Teoria da escola dualista (SAVIANI, 2012).

Saviani (2012) explicita que a Pedagogia Nova, cujo lema é o aprender a aprender,
toma como fundamento a melhoria da escola publica e a superacdo de um ensino
educacional advindo de um sistema tradicional, no qual centrava a educacgao no professor e o
considerava o pilar do conhecimento, os alunos, por sua vez, eram receptaculos de sua

transmissdo. A fim de superar tal concep¢do de educacdo e de ensino, visto que ela nédo
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promoveu mudancas no cenario de individuos marginalizados, a Escola Nova propde a
centralidade no préprio aluno, levando a discussdo da marginalizacdo para aqueles
individuos que se sentiam rejeitados pela sociedade, mais especificamente, para a
individualidade deles. Para Saviani (2012, p. 08):

Ao conceito de “anormalidade biologica”, construida a partir da
constatacdo de deficiéncias neurofisioldgicas, se acrescenta o conceito de
“anormalidade psiquica” detectada por testes de inteligéncia, de
personalidade, etc, que comecam a se multiplicar. Forja-se, entdo, uma
pedagogia que advoga um tratamento diferencial a partir da “descoberta”
das diferencas individuais. Eis a “grande descoberta” os homens sdo
essencialmente diferentes; ndo se repetem; cada individuo é Unico.
Portanto, a marginalidade ndo pode ser explicada pelas diferencas entre os
homens, quaisquer que elas sejam: ndo apenas diferencas de cor, de raca,
de credo ou de classe, 0 que ja era defendido pela pedagogia tradicional;
mas também diferencas no dominio do conhecimento, na participacdo do
saber, no desempenho cognitivo. (SAVIANI, 2012, p.8)

Vemos, portanto, uma pedagogia direcionada no individuo, porém que tem como base
aspectos psicoldgicos e bioldgicos e que centra o poder de aprender somente no aluno, como
se ele fosse o Unico e exclusivo responsavel por seus éxitos ou suas falhas. Por este fator,
ndo é a toa que vemos uma maior explanagdo sobre “anormalidades” nessa teoria
pedagdgica, tal como nos apontam Saviani (2012) e Duarte (2001).

Duarte (2001) apresenta alguns processos valorativos contidos na concepgdo
ideoldgica e pedagdgica a qual defende o lema aprender a aprender. O primeiro deles esta
no entendimento de que a aprendizagem que o aluno consegue realizar por conta propria é a
mais aspirada no ensino, pois é por meio desse fator que o aluno consegue com autonomia
construir seu saber. A idealizacdo de transmissdo nessa perspectiva é compreendida como
uma dependéncia do sujeito para com seu professor, o que vai contra o almejo de liberdade
que se espera na construcdo do conhecimento. O segundo posicionamento esta na
valorizacdo de que o aluno construa seu método investigativo e ndo se aproprie e se utilize
de meios ja elaborados. Espera-se, portanto, que dele e por ele se obtenham os caminhos de
descoberta, investigacdo e construcdo, ndo desvinculando do primeiro processo de
autonomia. O terceiro processo do aprender ressalta que as necessidades que movem a
atividade do aluno séo originadas pela propria crianga, ou seja, 0 ensino é direcionado de
acordo com os interesses daquele que devera se apropriar. O quarto, e ultimo, esta centrado
no entendimento de que vivemos em uma sociedade que vive se transformando e que, por
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isso, nossas criancas devem, na escola, ser preparados para a atuacdo dentro dessa
sociedade. Assim, elas precisam aprender a acompanhar o dinamismo do meio em que
vivem. Sendo a Escola Nova um movimento presente no cenério brasileiro a partir de
meados de 1930, suas ideias e seus conceitos ndo estariam no plano educacional nos dias
atuais?

Saviani (2012) e Duarte (2001) alertam que desde os estudos de fim do século XIX o
cenario educacional é influenciado por concepcdes ideoldgicas e pedagdgicas da Escola
Nova, uma vez que ndo foi superada. Exemplos que destacamos dessa influéncia séo as
indicacbes de caracteristicas sobre o TDAH e as queixas escolares formuladas por
professores como justificativa para criancas que ndo aprendem e que ndo se comportaam
dentro do ‘padrdo’ que a sociedade almeja. Foi em percurso de desenvolvimento da Escola
Nova que psicélogos e profissionais da &rea da salde adentram ao sistema escolar de
maneira mais efetiva, no intuito de avaliar Q.I. e coeficientes de aprendizagem, assim como
identificar individuos que apresentavam aspectos dificuldades biologicas. Desta forma,
compreendemos que o0 que estd sendo realizado estd baseado nos processos valorativos
criados pela Escola Nova, tais como o de se esperar do aluno o surgimento de interesses, de
necessidades, de controles, de criacdo de métodos investigativos e de autonomia sobre sua
aprendizagem, o que faz recair no aluno a ‘culpa’ pela ndo constru¢do de conhecimentos, o
gue em nossa era se encaixa nos inumeros indices de “criangas transtorno”.

Compreendemos que o fator de centralidade atribuido ao aluno ndo somente da origem
ao processo de culpabilizacdo de individuos quando o problema estd na ndo aprendizagem,
como também de desvalorizacdo da pratica pedagogica na formacdo de seus alunos e da

organizacado de ensino. Contra isso, defendemos que:

Uma pedagogia articulada com os interesses populares valorizara, pois, a
escola; ndo serd indiferente ao que ocorre em seu interior; estara
empenhada em que a escola funcione bem; portanto, estaré interessada em
métodos de ensino eficazes. Tais métodos situar-se-d0 para além dos
métodos tradicionais e novos, superando por incorpora¢do as contribuicdes
de uns e de outros. Serdo métodos que estimulardo a atividade e iniciativa
dos alunos sem abrir mao, porém, da iniciativa do professor; favorecendo
dialogo dos alunos entre si e com o professor, mas sem deixar de valorizar
o didlogo com a cultura acumulada historicamente; levardo em conta 0s
interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento
psicolégico, mas sem perder de vista a sistematizacdo ldégica dos
conhecimentos, sua ordenacdo e gradacdo para efeitos do processo de
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transmissdo-assimilagdo dos conteudos cognitivos. (SAVIANI, 2012, p.
69)

Com base nos pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica, Saviani (2012) apresenta a
organizacdo de ensino e, na contramdo dos conceitos da Escola Nova, defende o didlogo
entre 0 processo de ensino e o processo de aprendizagem, entre educador e aluno,
favorecendo processos de transmissdo e apropriacdo, sem desvincular educacgéo e sociedade.

Conforme Saviani (2012), o ponto de partida do professor ndo esta no objetivo de
preparar os alunos, elegendo o professor como central, nem na propria atividade que tenha
como base a crianca em si, mas que tenha em sua estrutura uma pratica social. Contudo,
isso ndo impede que haja posicionamentos diferentes, nem mesmo estamos falando de um
nivel de conhecimento igual entre ambos, 0 que nos referimos é da elevacao da préatica social
como ponto de partida e chegada em um movimento/método dialético, cujo ponto de saida e
de chegada coincide, mas ndo do mesmo modo. O que queremos dizer é que, nesse dominio,
o professor apresenta uma compreensao denominada de “sintese precaria”’, enquanto que seu

aluno estd em um pensamento de carater sincrético:

A compreensdo do professor é sintética porque implica uma certa
articulacdo dos conhecimentos e das experiéncias que detém relativamente
a pratica social. Tal sintese, porém, & precaria uma vez que, por mais
articulados que sejam o0s conhecimentos e as experiéncias, a inser¢do de
sua propria pratica pedagdgica como uma dimensdo da préatica social
envolve uma antecipacdo do que lhe sera possivel fazer com alunos cujos
niveis de compreensdo ele ndo pode conhecer, no ponto de partida, sendo
de forma precéria. Por seu lado, a compreensdo dos alunos é sincrética uma
vez que, por mais conhecimentos e experiéncias que detenham, sua prépria
condigdo de alunos implica uma impossibilidade, no ponto de partida, de
articulacdo da experiéncia pedagogica na prética social de que participam.
(SAVIANI, 2012, p.70)

Martins (2016, p.29) evidencia que no percurso da pratica social (ensino e
aprendizagem) os sujeitos (professor e aluno) sdo distintos, pois enquanto a crianga parte de
uma aprendizagem que vai do concreto para o abstrato (e isso estad também em relacdo ao
desenvolvimento do pensamento e a formacdo de conceitos sobre o qual discutimos), o
professor parte de um ensino que caminha do abstrato para o concreto, ou seja, da “[...]

sintese como possibilidade para a superagdo da sincrese” (MARTINS, 2016, p.29). Desta
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forma, pratica social € o ponto de chegada e partida de ambos, porém, como produto final,
fator norteador, mas ndo como caminhos que se desenvolvam da mesma maneira.

Em uma segunda etapa (no sentido de explicacdo aqui nesse texto, pois o autor propde
acdes dentro de um movimento dialético e interligadas nos ‘passos’ metodologicos da
Pedagogia Historico-Critica), esta o que Saviani (2012) denomina de problematizacdo. Para
0 autor, trata de refletir/analisar os principais problemas que recorrem sobre a pratica social
e a partir deles selecionar conhecimentos necessarios para sua solucdo. N&o se trata,
portanto, de fornecer novos conhecimentos, nem mesmo de apresentar probleméaticas como
obstaculos aos alunos, visto que essa sistematizacado de ensino nao esta em apontar caminhos
didaticos, mas em proporcionar processos norteadores de organizacdo de ensino. Martins
(2016) destaca que esse momento apresentado por Saviani € um processo no qual os
objetivos educacionais sdo formados e séo estabelecidas as acGes necessarias para esse fim.

Como terceira etapa, 0 autor indica a instrumentalizacdo, processo em que nao pode
ser definido somente enquanto assimilacdo de conteldos, nem somente como coleta de
dados, visto que nele tais processos podem se constituir enquanto unidades de uma estrutura
maior e complexa. Trata-se de elaboracdo e planejamento de procedimentos instrumentais,
tedricos e préaticos que o professor necessita para a realizacdo de todo o percurso de seu
ensino, isso, baseado nas etapas anteriores de préatica social e problematizacdo. Refere-se ao
decurso de apropriacdo do aluno de tais conhecimentos e instrumentos que serdo necessarios
para a sua formacao, transmitidos diretamente ou indiretamente pela mediacdo do professor.
Contudo, ndo cabe compreender esse momento como utilizacdo de ferramentas técnicas e de
capacitacdo para a sociedade existente, pelo contrario, sdo apropriacfes instrumentais que
serviram para sua superacdo.(SAVIANI, 2012; MARTINS, 2016).

A quarta etapa, denominada por Saviani (2012) de catarse, foge do conceito de
generalizacdo e hipdtese trazidas como elementos na pedagogia tradicional e nova. Assenta-
se no momento em que o aluno traz, de sua apropriacdo de conhecimentos e instrumentos
culturais, a objetivacdo do ensino. Nesse passo torna-se favoravel ao professor a anélise da
mediacdo das estruturas construidas de conhecimentos, enquanto um processo de ensino e
aprendizagem. Seria este, em nossa compreensao, sobre aspectos psicologicos de individuo,
0 momento de transposi¢do e reformulagdo de conceitos e estruturas psiquicas a uma nova
ordem de desenvolvimento e aprendizado, que se sobrepBe a anterior. “Trata-se da efetiva

incorporagdo dos instrumentos culturais, transformados agora em elementos ativos de
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transformagdo social” (SAVIANI, 2012, p. 72). Porém, é importante esclarecer que se trata
do salto qualitativo, processo de neoformacéao, ndo havendo uma catarse em cada aula, mas
sim ao final de um processo longo.

A quinta etapa estd novamente na pratica social, sendo ela, agora, uma nova
concepcao de conceito por parte do aluno, sintese das apropriacbes adquiridas em
aprendizagem e ensino via processo dialético de organizacdo dos momentos pelo professor.
Refere-se a0 momento de chegada do aluno a compreensdo de atividades iniciais do
professor sobre a pratica social (nivel sintético) e a sintese do ensino por parte do
profissional que conduziu a mediacéo e que conduziu a progressiva compreensao sobre tais

processos e conhecimentos (SAVIANI, 2012). Em sintese:

[...] a prética social qualitativamente superior, representativa do ponto de
chegada, assim o sera conforme a concretizacdo do projeto de ensino, no
processo de intersec¢do entre o percurso do aluno aprendizagem e o
percurso do professor (ensino). Sob tais condicGes, nas quais o professor
“cede de empréstimo” ao aluno aquilo que ja conquistou — quer no que diz
respeito a processos funcionais superiores, quer a conhecimentos
sistematizados -, 0 ato de ensinar realizar-se-4 como uma interposi¢do que
provoca transformagdes, ou seja, operard como mediacdo no
desenvolvimento do aluno. Por conseguinte, promovera a catarse e
conduzird avangos na préatica social dos envolvidos. (MARTINS, 2016, p.
31, grifos do autor)

Em nossas conclusdes é convergente as discussdes de promocdo e formacdo dos
conceitos, juntamente com as relacbes estabelecidas entre conhecimento, ensino e
desenvolvimento do pensamento, ou seja, da formacdo de sua consciéncia tanto de carater
psicolégico como social. Esse fator ndo somente une os conceitos elaborados pela Teoria
historico-cultural e as concepcbes presentes na Pedagogia historico-critica, mas nos
possibilita afirmar que somente a compreensao de ensino em prol da formacao de conceitos,
tendo a prética social como eixo norteador, € que promovera a aprendizagem, via atividade
de estudo, ao mais alto grau de reflexo da realidade, de sua compreenséo, a fim de atingir o

desenvolvimento das maximas possibilidades de constituigdo humana.
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CAPITULO Il

ATIVIDADE DO ESTUDO: EM BUSCA DA COMPREENSAO DO TDAH COMO
FENOMENO SOCIAL
Nos capitulos anteriores destacamos a atividade do estudo no processo de periodizagédo

humana como atividade guia em um determinado periodo do desenvolvimento da crianca.
Intrinseco a esse fator encontra-se a concepcdo de atividade considerada estrutura
determinante na formacédo da consciéncia humana, da imagem subjetiva da realidade e das
funcbes psiquicas que a promovem, sem desconsiderar na constituicdo de um sujeito
historico-cultural a importante participacdo da atividade do ensino, ou seja, da prética
pedagogica no trabalho de promocéo e de elaboracdo, de meios da apropriacdo humana de
conteddos escolares baseados na producdo historica da humanidade e na formacdo de
conceitos.

A partir das categorias sobre a qual discorremos durante toda a reflexdo tedrica
apresentada na pesquisa, temos por objetivo neste capitulo discutir a atividade de estudo
para refletirmos sobre os processos dinamicos de sua estrutura e em paralelo aos conceitos
de funcBes psiquicas superiores, que em nossa hipotese justificam, com base social, pensar a
respeito das caracteristicas que determinam os comportamentos das criangas ‘avaliadas’ com
TDAH, em especial acerca da critica sobre a ‘falta de aten¢do’ em criangas com dificuldades

de aprendizagens escolares, portanto, que séo portadoras da ‘doenga’ TDAH.

3.1. Atividade de Estudo

Sobre o conhecimento primério da atividade de estudo, vale destacar que “[...] o
primeiro ponto a ser estabelecido € o seguinte: durante o desenvolvimento da crianca, sob a
influéncia das circunstancias concretas de sua vida, o lugar que ela objetivamente ocupa no
sistema das relagdes humanas se altera” (LEONTIEV, 2010, p.59). Esse € 0 primeiro passo
para a esteira de fatores que moveram a crianca frente a esta nova atividade, pois € a partir
daqui que contradi¢Ges, choques entre agOes, motivos e necessidades tomaram origem,
gerando novas transformagdes internas.

De antemado, é importante relembrarmos, ao discutirmos sobre qualquer atividade, que
a cada processo de transicdo de uma etapa de desenvolvimento a outra, ndo simplesmente

mudamos de atividade principal. Novas necessidades ndo surgem espontaneamente, nem
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tampouco nosso sistema cognitivo se altera apenas pelo aumento de nossa idade
cronoldgica. A origem de novas necessidades € fundamental, pois atua como as engrenagens
para a locomogdo do movimento de transformacgdo da crianca. Essas necessidades serdo
produzidas somente na atividade humana, assim como nas mudancas de relacGes as quais se
inserem (LEONTIEV, 2010).

Leontiev (2010) aponta que a ‘atividade do estudo’ ndo esta atrelada & mudanca de
espaco fisico e sim relacionada a mudanca de rela¢fes sociais, de valores, de normas e
responsabilidades adquiridas em conexd com a participagdo da crianga na escola.
Considera-se que essa mudanca social € umas das principais alterac6es significativas na vida
do individuo, pois todo o seu sistema de relacdo social é modificado e reorganizado em sua
esfera perceptiva, emocional e consciente. Desse modo, importantes significagdes sociais
ocorrem nesse periodo. Com o auxilio do adulto, a crianca se vé diante de obrigacdes que
antes ndo lhe eram exigidas, novas demandas Ihe sdo colocadas e, com isso, surgem novas
perspectivas de acdes. E muito mais do que uma simples percepcéo localizacional, uma vez
que, ao adentrar nesse ambiente, sua personalidade e seu comportamento se alteram. A
crianca, nesta etapa do seu desenvolvimento infantil, necessita identificar-se como individuo
social, como sujeito participante dessa nova atividade, pois 0 seu papel nesse processo
também se reconstrai.

Davidov (1988) postula que é durante a elaboracdo do pensamento teérico, por meio
da possibilidade de se apropriar das ciéncias, que a crianga consegue identificar suas
transformacoes internas vinculadas a sociedade, a construcdo histérica de homens e assim

direcionar seus comportamentos em prol dessa aprendizagem:

A crianca esté4 consciente disso? Ela o sabe, é claro, e comumente, muito
antes de entrar na escola. Mas estas exigéncias s6 adquirem um sentido
real, psicologicamente eficaz, quando ela comeca a estudar. Inicialmente,
além disso, as obrigacdes surgem ainda sob forma muito concreta, a saber,
sob a forma de exigéncias do professor e do diretor da escola.
(LEONTIEV, 2010, p.61)

Durante o desenvolvimento infantil, é necessario que a atividade de estudo se
concretize como tal, efetuando-se em todas as suas especificidades em prol da consciéncia
humana. Dessa maneira, antes mesmo que pensemos nela como atividade de estudo, &

necessario compreender que estamos lidando com uma “atividade” em si e que,
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primeiramente, possui caracteristicas que a definem como tal, como promovedora do
desenvolvimento humano.

Como discutimos ao respeito do desenvolvimento humano, a primeira forma de
atividade transformadora encontra-se no trabalho. Entretanto, a evolugdo historica do
homem lhe trouxe ricas producbes de conhecimentos, instrumentos e aprimoramentos de
formas de trabalho que, durante os tempos, cada vez mais se aperfeicoavam. Em paralelo a
isto, foram crescentes as necessidades de transmisséo de tal conhecimento, de utilizagéo de
ferramentas, daquilo que havia avangado e adquirido, para que tal ganho ndo se perdesse
durante seu desenvolvimento. Assim, foi necessario que os homens criassem uma atividade
produtiva especial, que garantisse o estudo, que seria 0 ensino e a aprendizagem de
apropriagdes culturais, resultantes da producdo do trabalho adquirida pelos demais. Outra
transformacdo histérica dessa atividade de estudo, foi a determinacdo de um periodo
especial da vida do individuo para que tais apropria¢fes fossem transmitidas, o que daria a
eles condicdes de garantir formas de existéncia durante toda a sua fase adulta.

Dessa maneira, derivado do trabalho, assim como de demais atividades, o estudo ndo
se diferencia em sua base enquanto atividade de transformacao interna e externa do homem,
pois carrega em seu apoio estrutural a especificidade de transformacdo da realidade e do
préprio individuo que a realiza. Até mesmo na periodizacdo, quando analisamos sua
colocacdo entre as atividades principais, vemos que, apesar de seguir a frente do jogo e
preceder o trabalho, o estudo distancia-se das especificidades da atividade do brincar e se
aproxima das caracteristicas do trabalho, cumprindo semelhantes acbes de tarefas, de
preparacdo, de disciplina, de deveres. A postura do individuo modifica-se drasticamente, por
exemplo, em compara¢do com 0 jogo, sua personalidade agora se assemelha a postura
encontrada no trabalho do homem. Apesar de serem atividades diferentes, uma contém
estruturas para a outra e assim ocorre com todas as outras (DAVIDOV, 1999;
RUBINSTEIN, 1967).

Contudo, esse processo estrutural ndo acaba nessa etapa. Davidov (1999), apoiado nos
estudos de Leontiev, relata que uma atividade ‘em si’ tem sempre um objeto no qual suas
operacdes acarretardo. Sendo ele, produto final da atividade, adquirido propositalmente ou
ndo, tal objeto, produto de suas operacfes, carrega consigo um contetdo que o dirigiu, pois
um objeto-produto obrigatoriamente se constréi por meio de algo parcial ou total que o

construiu, isto, sem deixar tambem de estar permanentemente dentro de uma producédo
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objetiva ou subjetiva. Assim, quando pensamos de maneira consciente em uma estrutura de
atividade, devemos impreterivelmente refletir sobre o contetido no qual o objeto, produto da
atividade, ira se constituir. O mesmo serve para o estudo, ja que nossas agdes, enquanto
educadores devem também se basear no pensamento ao qual pretendemos chegar com a
crianca e na reflexdo de qual individuo pretendemos construir. A concepcdo de nosso
produto auxiliara ndo somente na selecdo de nossos conteidos como também na qualidade
deles, sem deixar de considerar a forma com que é transmitida. Por conta disso, se em uma
atividade de estudo ou, em pratica, se: “[...] ndo pudermos evidenciar e definir o contetido
dos componentes da atividade, ndo pudermos acompanhar a transformacéo real pelo homem
dessas ou daquela atividade material ou espiritual, entdo o termo atividade ndo podera ser
usado para esses eventos” (DAVIDOV, 1999, p.1). Com isso, ndo podemos nem sequer
chamar de estudo, aquilo que em sua acdo ndo adquire todas as especificidades de sua
natureza de origem ou que ndo se obtém em planejamento a construcdo de um produto final.

Em atividade de estudo seu processo se coloca como peculiaridade fundamental, pois
seu objeto, diferentemente de outras atividades, configura-se exatamente na construcdo do
proprio individuo, cuja unidade se encontra na transmissdo do conhecimento e na
estruturacdo de neoformacgdes da psique, transformando simultaneamente processos mentais
e comportamentais da crianca. Por esse motivo, a principal finalidade social do estudo esta
na preparacdo do sujeito frente a atividade do trabalho, compreendendo trabalho ndo como
mao de obra qualificada e alienada, mas sim como atividade transformadora, a qual s6
poderd ser atingida quando o contetdo a ser apropriado no estudo se encontrar na
transmissdo dos mais ricos resultados construidos anteriormente pelo homem. Contudo, o
processo de estudo ndo é algo elaborado espontaneamente pelo préprio aluno porque
aprender ndo é uma absorcdo de conhecimentos dados, que compreende a crianca apenas
como uma simples folha em branco a ser escrita, mas sim é uma apropriacao ativa envolvida
por um trabalho educativo intencional. (RUBINSTEIN, 1967; SAVIANI, 2003).

Rubinstein (1967) afirma que o desenvolver de uma pratica educativa que englobe a
finalidade social do estudo ndo sé garante a formacéo da consciéncia humana, como também
um estudo consciente, que vai contra uma aprendizagem mecanica e técnica do saber e que
proporciona uma tomada de consciéncia de suas proprias bases de conhecimentos, levando o
aluno a origem dos motivos e das necessidades da atividade de estudo. Para isso, o

conhecimento transmitido pelo professor deve ser ndo apenas compreendido pelo aluno, mas
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também vinculado internamente consigo mesmo, ou seja, 0 conhecimento deve ser
interiorizado significativamente pelo aluno e com suas vivéncias.

Davidov e Mérkova (1987) explicam que a atividade, em seu conceito mais geral, tem
caracteristicas estruturais de motivo-fim-condi¢do. Portanto, a atividade de estudo ndo pode
ser um trabalho em que se coloquem os alunos em contato com materiais didaticos e ndo 0s
deem condicdo de assumir e tomar posse de toda uma gama de constituicdo de
conhecimento. Por isso existe a necessidade de estabelecer no estudo uma relagdo intrinseca
e direta entre a experiéncia pessoal do aluno durante o contato com o conhecimento e o
desenvolvimento psiquico da crianca. Isso significa que, durante todo o estudo e a
apropriacdo do conhecimento, o aluno necessita de mediacdes que revelam e criam situacfes
para que a atividade o motive, ou seja: “[...] se converta em fonte de autodesenvolvimento
para 0 aluno, de desenvolvimento multilateral de sua personalidade, em condigdo de sua
inclusdo dentro de uma pratica social” (DAVIVOV; MARKOVA, 1987, p.320).

A construcdo dessa concepcdo de atividade de estudo e as compreensdes de
desenvolvimento humano que lhe exigem, nos possibilita agir sobre a educacdo de
individuos e sua consciéncia. Por meio da atividade, ndo somente desvendamos métodos e
concepgdes de praticas, como entendemos que o comprometimento aparente da crianca
frente a atividades de estudos pode ser reconhecida em uma visdo social e ndo mais em uma
ordem apenas maturacional na qual tudo “aflora” ou vem de dentro.

Leontiev (1960) afirma que toda atividade tem uma necessidade e, assim, toda
necessidade tem um objetivo. Se precisamos, precisamos de algo, de um instrumento, de um
resultado, de uma acdo. Com isso, somente a partir do conhecimento aprofundado de seu
objetivo e contetido é que necessidades sdo construidas e reconstruidas. E erréneo de nossa
parte esperar que criancas sintam a necessidade e tenham motivos por conta propria de se
apropriar de conhecimentos escolares e assim realizar o estudo, pois somente a partir da
influéncia desses motivos € que o aluno podera enaltecer suas agdes, bem como conseguir
eliminar uma atitude negativa, como um fracasso, um erro e, ainda, amplificar atitudes
positivas.

Compreendemos que o fracasso no processo de elaboracdo do pensamento
tedrico/conceitual por parte do estudante sdo processos inevitaveis, entretanto, precisamos
entender os motivos que os levam a restauragdo do erro por outra perspectiva, que ndo a de

estagnacdo e desisténcia. O entendimento do ‘motivo’ propicia-nos compreender o dominio
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dos estimulos e o controle de nossos comportamentos frente aos nossos fracassos em

atividade:

[...] o homem, na etapa superior de seu desenvolvimento, chega a dominar
sua propria conduta, subordina a seu poder as préprias rea¢des. Do mesmo
modo que subordina as a¢des das forcas externas da natureza, subordina
também os processos de sua prépria conduta com base nas leis naturais de
tal comportamento. Como as leis naturais do comportamento se embasam
nas leis de estimulo-reacdo, resulta impossivel dominar a reagdo enquanto
ndo se domine o estimulo. A crianga, por conseguinte, domina sua conduta
sempre que domina o sistema de estimulos, que € sua chave (VYGOTSKI,
2000, p.195).

Nesse sentido, a crianga somente conseguird dominar seu comportamento e suas
reacOes quando se apropriar dos sistemas de estimulos que acarretam essa reagdo, entretanto,
esses estimulos serdo compreendidos e percebidos pela crianga por meio do ensino escolar e
da atividade de estudo, ainda, se seu desenvolvimento cultural for assimilado em sua mais
plena atividade humana. A atividade de estudo tem a funcionalidade, com isso, de
proporcionar aprendizagem de signos edesenvolvimento cultural ao homem e prepara-lo
para uma pratica social, o que inclui diretamente o comportamento humano em todas as suas
funcionalidades de atividade de estudo.

Como a propria nomenclatura expbe, o fracasso é escolar e ndo exclusivamente da
crianga. O conceito “escolar” é relativo a escola, o que traz a problemética de um insucesso
educacional para um todo, inclusive de seu sistema. Assim, compreendemos que o fracasso
escolar e os ditos transtornos sao originados desde a insercao da crianca na escola, nao lhes
sdo possibilitadas as condi¢bes qualitativas de aprendizagem e desenvolvimento, quando as
primeiras atividades de estudo ndo lhes contemplam enquanto individuo histérico-social,
mas sim como individuo de ordem maturacional, de desenvolvimento seriado e
autoformativo.

Asbahr (2016) pontua que esta fragmentagdo do individuo, assim como do trabalho
pedagdgico frente a formacdo do pensamento teorico (conceitual), sdo consequéncias de um
ensino com base em conceitos de generalizacdo empirica, conhecidos como conhecimentos
que se formulam e tém como base de formacdo a vida cotidiana, que fogem dos aspectos
cientificos, uma vez que se separa, “[...]assim, o conceito de sua historia, formando-se um

pensamento organizado pela percepcgéo sensorial, pelo aparente. Trata-se de um pensamento
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neutralizador, que desconsidera a constituigdo historica dos fendmenos” (ASBAHR, 2016,
p.185).

Em suma, o estudo em idade escolar, enquanto atividade humana promotora de
desenvolvimento, requer em sua estrutura processos linguisticos e simbolicos que garantam
a transmissdo de conhecimentos cientificos, que caminharam em prol da formacdo de
conceitos, levando em sua construcdo dindmica, a chegada do individuo ao pensamento
conceitual, tedrico. Duarte (2016) defende que somente a reproducgdo da atividade humana,
engendrada nos conhecimentos tipicamente humanos, propiciard ao individuo os motivos e
as necessidades essenciais para efetivacdo consciente de seu estudo, pois neles estdo
engendrados as objetivacdes historicamente construidas pelo homem, que moveram a
crianga ainda em formacdo para a continua constru¢do do seu género. Este discurso nao
petrifica 0 movimento l6gico de formacdo e transmissdao de conhecimentos congelados em
épocas passadas, muito pelo contrério, estd exatamente em colocad-lo como engrenagem de
uma pratica social atual que nao deixa de ser atividade de desenvolvimento do homem e que
por isso o leva ao movimento de sua transformacdo. Consideramos que somente um estudo
que tenha como base tais aspectos apresentados conseguira promover a formacdo da
consciéncia, reflexo psiquico e, consequentemente, propiciar as capacidades psiquicas
funcionais, como o foco da aten¢éo, para dentro de suas acoes e tarefas.

Concluindo, compreendemos que o que vem reproduzindo os indmeros indices de
criangas-problemas, em especial aquelas com diagndstico de TDAH, esta na premissa de
uma atividade de estudo que ndo vem promovendo transformacbes cognitivas,
comportamentais, psiquicas e afetivas em nossas criangas, mas que vem se baseando em
transmissGes de conhecimentos empiricos e cotidianos, aspecto contrario a formacdo de
conceitos e que, por isso, deixa de desenvolver qualitativamente funcbes psicoldgicas
superiores fundamentais para a formacdo da consciéncia do aluno, gerando, em vias de

“danos colaterais”, comportamentos compreendidos enquanto disfuncgoes.

3.2. Func¢io Psicoldgica superior ‘Atencdo’

Como apresentamos no capitulo I, a caracteristica de falta de atengdo € compreendida
pelas concepcbes bioldgicas de TDAH como um comportamento originado por uma
disfuncdo neural, sendo ele, portanto, aspecto de ordem patoldgica do individuo, trazendo
consigo uso de medicamentos como forma de tratamento. A presente explicacdo biologica
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do fendbmeno encontra-se difundida entre nossas vivéncias cotidianas e escolares e,
conforme identificamos no comeco de nossa pesquisa, € a concepg¢ao dominante presente em
teses e dissertacbes formuladas recentemente por pesquisadores. Contudo, ndo podemos
deixar de considerar que grandes estudos vém sendo elaborados contra a patologizagéo do
individuo e com eles defesas ricamente fundamentadas na apresentacdo da funcao
psicoldgica superior atengdo como estrutura de produto historico-social do homem, aspecto
divergente com os apontamentos proprios de uma visdo psicopatoldgica sobre o0 TDAH. As
contribui¢cdes formuladas por Leite (2010) e Eidt (2004), assim como em trabalhos que
contribuem para reflexdes sobre processo de medicalizacdo da educacéo.

Com isso, baseando-nos em estudos, tanto na concepcao psicopatologico do TDAH e
na defesa desse fendmeno por vias de autores que contemplam a perspectiva histérico-social
de homem e que defendem conhecimentos contrérios aos de base puramente biol6gica de
individuo, compartilhamos dessas concepc¢des e procuramos estudar o desenvolvimento da
atencdo dentro dos aspectos sociais e culturais do homem, resguardando a base de nossa
compreensdo, direcionando-nos no entrelacamento entre funcdes psicologicas superiores,
percepcdo e linguagem. Tanto as funcbes psicoldgicas superiores como apercepcdo e
linguagem formam nossa defesa de pesquisa em sua relacdo com a atividade de estudo,
assim como a consciéncia compreendida em seu aspecto cognitivo e afetivo, dando ao
sujeito a formacdo de uma concep¢do de mundo.

Luria (1979b) afirma que podemos identificar desde as primeiras semanas de vida da
crianga o despontamento da funcédo psicoldgica atencdo, contudo, ela ainda ndo se apresenta
em sua gama de classificacdo superior. Este que vemos de maneira inaugural esta para a
base elementar e sdo manifestacdes de reflexos involuntarios da crianca em resposta de
reflexos orientados, ou seja, 0 objeto orienta sua atencdo, ndo o prdprio sujeito de maneira
intencional e dirigida. Somente mais adiante é que sua atencdo involuntaria adquire maior
complexidade devido a manipulacdo de objetos, apresentando o que o autor denomina de
reflexos de concentragdo. Apesar disso, sua constancia de duragdo ainda é muito fragil e, ao
surgir do mais novo objeto em seu campo perceptivel, a atencdo pode rapidamente se
modificar. O que denota ja desde os primoOrdios da fungdo aspectos de “habituagdo”

.....

estimulos exteriores.
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Luria (1979b, p.30) afirma que o problema esta em se explicitar o desenvolvimento da
atencdo na forma superior de funcédo, sendo que ““[...] essas formas de atengdo se manifestam
antes de tudo no surgimento de formas estaveis de subordinacdo do comportamento de
instrugdes verbais do adulto, que regulam a atencdo e bem mais tarde, na formacdo das
formas estaveis da atencdo arbitraria auto-reguladora”. Essas subordinacfes sdo garantidas
pela orientacdo e pelo conjunto desenvolvimento da funcdo psicologica superior linguagem
frente ao comportamento e atengdo da crianca, dando énfase a introducdo dos processos
linguisticos de sentido e significado da linguagem junto a orientacdo, pois:

Seria incorreto pensar que essa atencao orientadora, que regula a influéncia
da fala, surge imediatamente na crianca. Os fatos mostram que a instrucéo
verbal “da a boneca!” provoca na crianga apenas uma reacdo orientada
genérica e s6 atua sobre ela se for acompanhada pela acio real do adulto. E
caracteristico que, nas primeiras etapas, a fala do adulto que nomeia o
objeto atrai a atencdo da crianga se a nomeacdo do objeto coincide com a
percepcao imediata da crianca. Nos casos em que ndo ha objeto nomeado
no campo de visdo imediato da crianga, a fala provoca nela apenas uma
reacdo orientada genérica que ao logo se extingue. (LURIA, 1979b, p.30)

Isto porque a crianca ainda ndo compreende os significados trazidos pela semantica
das palavras dirigidas pelo adulto. Essas palavras estdo inseridas apenas no campo da
comunicacdo e da percep¢do pratica, mas, se 0 objeto ao qual a fala se dirige ndo é
percebido por ela, a orientacdo verbal ndo influencia a atencdo da crianca, visto que essa
atencdo ndo tem origem na propria regulacdo da crianca.

Com a aprendizagem e o desenvolvimento infantil, ao fim do primeiro ano de vida,
atrelado ao desenvolvimento da linguagem e do pensamento, é que 0 nome do objeto ou a
ordem verbal do adulto comeca a ter o carater regulador, visto que agora, associando 0 nome
ao objeto, a crianca consegue distingui-lo dos demais e até mesmo a buscé-lo quando néao se
encontra em seu alcance rapido, porém esta orientacdo frente a atencdo, ainda tem bases
instaveis de tempo. No segundo ano da crianca, a designacdo verbal do adulto como meio
orientador da atencéo seletiva adquire maior estabilidade de duragéo, contudo, a atividade
que remete a suas acgles ainda ocorre por certo padrdo de inércia, isto porque a crianga
apresenta dificuldades em se desvincular de objetos advindos de ordenacOes repetidas,
refazendo a mesma acdo em cima de um objeto que ndo &€ mais aquele que antes foi

solicitado. Apenas na metade do segundo ano € que atencao dirigida pela instrucdo verbal
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adquire solidez, porém ainda apresenta desisténcia da crianca em atividade, quando ela nao
encontra o objeto de sua acdo, ou seja, quando se frustra: “Deste modo, a acdo verbal, que
orienta a atencdo da crianga, sO é assegurada nas etapas iniciais nos casos em que coincide
com a percepc¢do imediata da crianga” (LURIA, 1979b, p. 31).

Desta forma, podemos compreender que 0S processos atencionais, assim como a
prépria crianca neste periodo se coloca ainda muito ligada aos estimulos externos, aos
objetos, aos gestos e as acOes externas dos adultos, o que vai ao encontro a analise de
desenvolvimento da percepcdo e linguagem, como veremos mais a frente, assim como de
outras fungdes. Martins (2013) chama esses primeiros estimulos externos, para 0s quais a
atencdo se direciona, de pistas atencionais. Segundo a autora, por mais que possam Ser
consideradas simples, essas pistas sdo fundamentais para a modificagdo do carater difuso
que a crianga identifica 0 mundo, a0 mesmo tempo em que influi como forma primitiva de
atencdo cultural.

Conforme Vygotski (2000) e Martins (2013), neste momento de desenvolvimento da
atencdo, estdo presentes os chamados “estimulos do género duplo”. Considerado de estimulo
porque impulsiona uma orientacdo frente a atencao, pois carrega especificidades culturais de
género humano e duplo, pelas propriedades intrinsecas que, de um lado, direciona-se aos
objetos e a outros fendmenos e, por outro, pelas palavras. Sendo assim, o primeiro (objeto) é

atuante na atracdo da atencdo e o segundo (palavra) € meio dirigente:

A importancia adquirida pela palavra suplanta, porém, sua qualidade de
estimulacdo catalisadora, de sonoridade indicativa, na medida do
estabelecimento de conexdes entre ela e 0s objetos, isto €, na medida que,
conferindo-lhes significacéo, opera na formacéo de conceitos. Inicialmente
a palavra anuncia o indicio dominante do objeto, mobiliza a atencdo na
dire¢do da intensidade do estimulo “forte” que lhe caracteriza. Todavia, a
exposicdo repetida da relacdo entre palavra e objeto levard a expansdo do
campo perceptual e & consequente conexdo entre imagem sensorial captada
e a palavra que o designa. Formam-se, assim, 0s conceitos mais primitivos,
ou, na definicdo de Vygotski, os “equivalentes funcionais dos conceitos” —
trago que marca a génese da unidade interfuncional entre atencdo,
linguagem e pensamento. (MARTINS, 2013, p.152)

Apesar da grande ampliacdo que a palavra e 0 objeto, consequentemente que a
linguagem suplanta sobre o desenvolvimento da atencdo, ainda podemos perceber que
relagOes internas se subjulgam a processos externos. Luria (1979b) afirma que isso ocorre
porque, apesar da instrucéo verbal presente nos anos iniciais, de orientar a atengéo, ela ainda
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ndo provoca uma influéncia organizadora na crianga. Apenas a partir do terceiro ano de vida
que as instrucbes dadas pelo adulto, em conjunto ao desenvolvimento da linguagem, se
transformam em base de orientacdo solida da atencdo. A conversdo dessa base ndo ocorre
por simples desenvolvimento da crianca. E esté estruturada em atividade: “[...] por isto, para
organizar a sua atencdo estavel, a crianca ndo so deve dar ouvido a instrucdo verbal do
adulto como ela mesma deve distinguir as ordens necessarias, reforcando-as em sua acao
pratica” (LURIA, 1979b, p.32).

Contudo, o desenvolvimento da atencdo requer na atividade a devida apropriacdo e a
internalizacdo de signos para que estruturas internas e externas se conectem e formem bases
para o0 enriquecimento e para a qualidade da funcdo. Essas conexdes, em juncdo com a
formacdo da crianca, perpassam toda a idade escolar até a adolescéncia, isto porque o grau
de sua ampliagdo se condiciona ao desenvolvimento do pensamento em conceitos,
conduzindo a atencdo em seu grau superior. (MARTINS, 2013; VYGOTSKI, 2000). Esse
processo formativo revela a importancia da atividade em suas estruturas, em especial a
importancia do estudo orientado a luz da formacdo de conceitos. Revela também o quanto o
ndo direcionamento por tal caminho induz ao déficit da capacitacdo do pensamento humano
e as fungdes psicoldgicas superiores, a atengdo, a percep¢ado e a linguagem.

Se antes as relagdes internas se subjulgavam aos perceptiveis fatores externos,
fazendo-nos compreender a atencdo ainda em carater elementar enquanto funcdo, agora,
com a apropriacdo de signos e com o desenvolvimento da linguagem junto a orientacdo
verbal do adulto em atividade que, em nosso ver eleva-a a concep¢do de superior,
entendemos nesta pesquisa que a atividade do estudo em prol da formacao de conceitos pode
determinar fatores que influenciam no desenvolvimento da atencdo e para, além disso,
também em processos aparentes de falta de atencdo, isto, devido a sua intrinseca relacdo
com a percepcdo. Martins (2013, p.141) enfatiza que a atengdo “[...] ¢ uma fungdo de
importancia psicologica impar, da qual depende em alto grau a qualidade da percepcdo e a
organizagdo do comportamento. Atencdo e percepgdo operam em intima unidade, em
relacdo de qualidade reciproca, isto €, a atencdo corrobora a acuidade perceptiva tanto
quanto o campo perceptual mobiliza a atengao”.

A partir dos estudos ja elencados da atengdo, podemos compreender que a autora nesta
passagem apresenta em sintese a esséncia da estrutura do processo funcional da atencédo e

vincula a ela, em especial, a percepcéo, se faz produto da constru¢do de um conhecimento
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que tem como base ndo somente o desenvolvimento da atencdo durante a formacdo do
homem, como também em sua estrutura, naquilo que a determina e lhe influencia.

Para Luria (1979b, p.01), a atencdo é a capacidade seletiva do homem em distinguir e
separar informagGes necessarias, assegurar processos de acdo e controle sobre suas
realizacbes. Conforme o autor, 0 mundo externo/meio social € composto por inimeras
captacdes perceptivas e 0 homem, inserido nele, € bombardeado por estimulos, porém néo se
atém a todos a0 mesmo tempo, uma vez que o homem os seleciona segundo o grau de
importancia que a eles estabelece e desconsidera os que ndo lhe interessam naquele
momento. O mesmo ocorre com seus movimentos porque, potencialmente, ele tem o poder
de se movimentar por diversas acdes, mas separa apenas 0s que sdo base para sua atividade e
controla os demais. Em sua mente saltam associagdes, mas retém as de caminho paralelo
com sua atividade e ignora as que prejudicam tal l6gica. Assim; “o carater seletivo da
atividade consciente, que é funcdo da atengdo, manifesta-se igualmente na nossa percepcao,
NOS Processos motores € no pensamento’.

Se ndo fosse essa capacidade seletiva, 0 homem ndo conseguiria ordenar e realizar
qualquer tipo de atividade, porque o excesso de estimulos seria tdo grande que organizar o
seu pensamento seria impossivel e aniquilaria qualquer tipo de l6gica na solucdo dos seus
problemas (LURIA, 1979b). Assim,compreendemos que, em casos de individuos
diagnosticados com TDAH, em que se apontam déficit nessa funcdo, nenhuma atividade
seria passivel de éxito, nem o brincar, por exemplo, e ndo somente a falha no estudo.

Todavia:

Em todos os tipos de atividade consciente deve ocorrer um processo de
selecdo dos processos basicos, dominantes, que constituem o objeto da
aten¢do do homem, bem como a existéncia de um “fundo” formado pelos
processos Cujo acesso esta retido na consciéncia; em qualquer momento,
caso surja a tarefa correspondente, tais processos podem passar ao centro
da atengdo do homem e tornar-se dominantes. (LURIA, 1979b, p. 2)

O que podemos considerar que a atividade como processo de transformacéo interna e
externa do homem, conforme Leontiev (2004), € que em sua estrutura mobiliza e
proporciona os fatores determinantes da atencgdo, isto é possivel por meio da realizacdo

consciente de seus processos de necessidade, motivo, sentido, significado, acdo, operacao,
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no caso da atividade do estudo movida em paralelo a atividade de ensino em prol da
formacéo de conceitos.

Referente a isso, Martins (2013, p.144) enfatiza que a atencdo é em sua estrutura um
processo dindmico e de alta complexidade, por isso, seu foco de excitacdo temporal ndo se
mantém por muito tempo, devido a saciedade que se chega na ocasi¢do de sua repeticdo e
pela propria organizacdo do campo perceptivo, que induz novos caminhos de foco a regides
laterais, com o objetivo de ampliar o alvo: “Posto que a atengdo € uma condi¢do requerida a
realizacdo exitosa da atividade, sua principal caracteristica consiste no esclarecimento
consciente de um todo significativo apreendido em realidade na qual a atividade ocorre”.
Assim, o que determina seu deslocamento estd no fator condicionante do movimento da
atividade. Contudo, a atencdo como processo determinado pela atividade, considerando-a
em seus aspectos internos e externos, interfere em seu movimento tanto interno quanto
externo quando mobiliza os determinantes da atencdo e, assim, influencia em seu nivel. Mas
0 que seriam tais determinantes em atividade?

Luria (1979b) afirma que a atencdo em sua qualidade em atividade possui
especificidades de volume, estabilidade e oscilagdes. Para o autor, volume refere-se ao
namero de estimulos recebidos e as associa¢des formuladas, que podem se tornar centro da
funcdo e foco dominante da acdo. Ja a estabilidade esta relacionada a duracdo com que 0
fator dominante pode continuar em determinado foco. Por fim, para o termo oscilacGes tem-
se 0 conceito do que se entende por carater ciclico, que seria a alternancia e a variagdo de
uma vez carater dominante, outra vez nao.

Essas especificidades sdo influenciadas por fatores que determinam a atencdo. Para
explicar quais sdo elas, Luria (1979) as divide em dois grupos. No primeiro grupo estao
aquelas que dao forma a estrutura dos estimulos externos, apresentando base no campo
exterior, 0 que faz desse grupo a categoria de maior aproximacdo com tal meio. Nele se
enguadram os agentes de estimulos, captados no campo perceptivel exterior do homem, eles
direcionam o sentido, o objeto e a estabilidade para com a atencdo, sdo 0S meios mais

proximos da percepcao.

O primeiro fator, integrante deste grupo, € a intensidade (forga) do
estimulo. Se propomos ao sujeito um grupo de estimulos idénticos ou
diferentes, entre 0s quais uns se distinguem pela intensidade (grandeza,
coloragdo, etc.), a atengdo do sujeito é atraida justamente por esse estimulo.
(...) Nota-se que quando no campo perceptivo atuam dois estimulos de
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intensidade diferente e quando as relagdes entre estes sdo tdo equilibradas
que nenhum deles domina, a atencdo do homem adquire carater instavel e
surgem oscilacBes da atencdo, nas quais ora um, ora outro se torna
dominante. (LURIA, 1979b, p. 3)

Dentro do primeiro grupo ainda temos o segundo fator: é a novidade do estimulo, se
dentre aqueles estimulos, que frequentemente sdo disponibilizados ao individuo, surge outro,
considerado novo, incomum ou diferente, ele rapidamente atrai a atencdo e com o sujeito se
relaciona em orientacdo especial (LURIA, 1979b).

Contudo, como citamos anteriormente, este grupo é o que mais se aproxima da
estrutura da percepcdo, mas especificamente a percepcdo dos estimulos e, para que ela
ocorra, é fundamental uma organizagio estrutural: “E facil ver que ndo podemos perceber
com éxito um grande nimero de estimulos desordenamente dispersos embora possamos
fazé-lo facilmente se eles estiverem organizados em determinadas estruturas” (LURIA,
1979b, p.4). Cabe ressaltar que ao nos referirmos sobre estimulos, ndo estamos no
direcionando a sentido de estruturas sensitivas de carater apenas exdgeno, mas sim como
estrutura impulsora, visto que, como discutiremos no proximo subitem, a percep¢édo é funcao
para além de identificacdo sensitiva externa de objetos. Por isso, dentro do estudo,
compreendemos que elas podem facilmente ser compreendidas como 0s conhecimentos
formulados pelo professor, dessa forma, tem-se ao ensino o papel de organizar
estruturalmente os estimulos perceptiveis da atividade de estudo e, consequentemente,
aqueles perceptiveis dos determinantes da atencdo. Isso estaria na prépria funcionalidade de
sua organizacao.

Nosso entendimento o campo de organizacdo estrutural perceptivo, com base no
aspecto do ensino, pode ser fundamentado quando Luria (1979b) expde que todas as
especificidades que influem no sentido e no volume da atencéo estdo colocadas em anexo
aos estimulos externos que inferem no homem, mais especificamente nas informacdes que
chegam do meio exterior, 0 que, no caso de nosso entendimento sobre os conhecimentos
escolares transmitidos, torna -0 campo dirigente da atencdo em base conceitual.

Ja no segundo grupo de fatores determinantes enquadram-se aquelas que se vinculam a
atividade do préprio sujeito em si e ndo tanto com o meio, influenciando em seu campo
interno. Temos aqui, a presenca marcante da influéncia de necessidades, interesses e
objetivos do individuo sobre a base da percepcdo e de sua atividade. Neste grupo, temos o

carater motivacional do direcionamento da atencao, o grau de importancia e a escolha de seu
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foco que sdo agora atribuidos a partir de seu interesse e originados em atividade, 0 que em
nossa compreensdo nao se desvincula dos aspectos do primeiro grupo frente a garantia dos
estimulos, em prol da atividade do individuo (LURIA, 1979).

E sabido que a atividade do homem é condicionada por necessidades ou
motivos e sempre visa a um objetivo determinado. Se em alguns casos 0
motivo pode permanecer inconsciente, 0 objetivo e 0 objeto da atividade
sdo sempre conscientizados. Sabe-se, por ultimo, que € justamente esta
circunstancia que distingue o objetivo da acdo dos meios e operacGes pelos
quais ele é atingido. Enquanto as operaces isoladas ndo se automatizam, a
execucdo de cada uma delas constitui o objetivo de certa parte da atividade
e atrai para si a atengdo. Basta lembrar como fica tensa a atengéo de um
datilografo iniciante a cada batida do teclado. Quando a atividade se
automatiza, certas operaces que a compdem deixam de atrair a atengéo e
passam a desenvolver-se sem conscientizacdo, ao passo que o objetivo
fundamental continua a ser conscientizado. (...) Tudo isso mostra que 0
sentido da atencdo é determinado pela estrutura psicoldgica da atividade e
depende essencialmente do grau de sua automatizagdo. (LURIA, 1979b,

p.5)

Novamente, identificamos a importancia da organizacdo estrutural, sé que agora, no
segundo grupo, exercido na prépria atividade humana para a compreensao dos fatores que
dirigem a atencdo nessa estrutura. Esses processos mobilizados e distinguidos revelam a
importancia do aspecto consciente dos objetivos e dos componentes afetivos da mesma para
o direcionamento da atencdo. Para nossa analise, entendemos que, no estudo, esses
processos sdo orientados pelo ensino, pois uma tarefa geral, de maior amplitude, promove a
atividade da crianca, assim como a automatizacdo de suas agdes. Neste momento de
automatizacdo é convergente o conceito de liberdade a partir do habitus apontado por
Saviani (2003). Essaa libertacdo estad também para o foco que a atencdo toma, o que faz dela
mecanismo de controle sobre suas operacdes e sobre seu comportamento: “Deste modo, a
atencdo do homem ¢é determinada pela estrutura de sua atividade, reflete o seu processo e Ihe
serve de mecanismo de controle” (LURIA, 1979, p. 6).

Concluimos, portanto, que os aprofundamentos apresentados sobre o desenvolvimento
da atencdo reafirmam o carater historico-social da funcdo, assim como fundamentam a
importancia da linguagem como estrutura mediativa e orientadora, sendo expandido a partir
da apropriacdo de signos em prol do pensamento conceitual 0 que no ensino esta para a
formagéo de conceitos, como ja apresentado. Alem disso, ficou claro o fator determinante da

atividade consciente como base para seu desenvolvimento superior e com ela os fatores
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determinantes em primeiro e segundo grupo, que necessitam de organizacgdes estruturais em
Seus campos perceptiveis, sejam internos ou externos, 0 que torna compreensivel o
importante papel do ensino e do estudo em tal organizacdo de niveis e determinantes, da

mesma forma que apresenta a intrinseca relacéo entre atencdo e percepcao nesse processo.

3.3 Funcao Psicologica superior ‘Percepcio’

Como identificamos, a atencdo e a percepcdo sdo funcionalidades que atuam em uma
estreita relagdo conjunta de captacdo dos estimulos/imagem da realidade. Vimos também
que a funcdo psicoldgica superior atencdo, como funcionalidade temporal, depende de
determinantes para a qualidade de sua atuacdo e que para isso tanto atividade, como
percepcdo necessitam de uma qualitativa estrutura de organizagdo, porém, em nossa
compreensdo, esses processos ndo se dividem, muito pelo contrario, ocorrem em unido, na
atencao.

Dessa forma, buscando continuar os estudos sobre a atencdo. Para tanto, elencamos a
funcdo psicoldgica superior percepcdo, seu desenvolvimento, assim como seu
entrelacamento com atengdo e linguagem, para que possamos refletir sobre o TDAH
enquanto fendmeno social. Temos, assim, 0 objetivo de problematizar os aspectos causados
na percepcao, dentro da atividade de estudo, em juncdo com a linguagem e atencao, 0s quais
podem ocasionar aspectos aparentes de “falta de aten¢do” durante a atividade da crianga.
Consideramos que é fundamental compreender a percep¢do para além do conceito de
“captacdo de aspectos externos”, mas também como funcionalidade integradora da
assimilacdo do reflexo psiquico do homem, tanto quanto as demais que integram a psique do
homem. E necessario, entdo, entender suas especificidades cognitivas, enquanto capacidade
de categorizacdo e relacdo com a consciéncia do individuo, fugindo das compreensées de
carater apenas exdgeno.

Vygotski (2001) apresenta que 0s primeiros apontamentos advindos de uma psicologia
associacionista interpretavam o processo de percep¢do do homem como um conjunto de
sensacOes combinadas, cuja formacéo era determinada pela integracdo de varias sensacoes
isoladas e quando juntas formavam uma so, criando um quadro de memoria e garantindo sua
coeréncia. Entretanto, de acordo com a tese abordada pela psicologia estrutural, tal

compreensdo dada pela perspectiva associacionista ndo se encaixaria nos resultados obtidos
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em seus experimentos, pois suas analises experimentais mostraram que € preciso
compreender que a percepcdo humana, assim como as sensacdes, ndo sdo ideias separadas
que se associam umas as outras, mas sim sdo formacdes integrais isoladas, porém
dependentes das apresentacdes e das informacges visuais dos objetos percebidas por ela.
Ainda nessa busca historica por aspectos basicos da percep¢do humana por via de
experimentos, mais precisamente como se dava seu desenvolvimento, Vygostki (2001) cita
0s primeiros experimentos realizados por W. Stern, nos quais em avaliagbes com desenhos
descreveu quatro fases principais para o desenvolvimento perceptual infantil. Segundo ele, a
crianca primeiro identifica os objetos de maneira isolada, fase do objeto. Sequencialmente,
ela inicia o processo de nomeacdo a0 mesmo tempo em que age com eles, fase da acao.
Assim, por meio da acdo direta com esses objetos, ela comeca a verificar as caracteristicas
obtidas nele, colocando-a na fase da qualidade, chegando, finalmente, na fase das relacdes,
onde ela consegue perceber a imagem em sua integralidade, como um todo. Vygostki (2001)
contribui com outra explicacdo acerca do desenvolvimento perceptivo, pois, para o autor, o
estabelecimento dessa sucesséo de fases ndo explica de fato como se da esse processo, 1SS0
porque, em experimento de representacdo da imagem e agora ndo mais de maneira narrativa,
como colocado por Stern. Vygotski observou que o desenvolvimento da percepcdo coincidia
com o aparecimento e o desenvolvimento da linguagem e ndo com a percep¢do em si.

Vejamos:

A crianga sempre comega por pronunciar palavras separadas; no principio
do desenvolvimento, essas palavras s80 nomes substantivos, logo aos
substantivos se incorporam verbos, surgindo denominadas ora¢des de dois
términos. No terceiro periodo, aparecem os adjetivos e, finalmente, quando
a crianca adquire determinada reserva de frases, surge o relato com a
descrigdo de desenhos, ou seja, essa sequéncia de fases ndo se refere a uma
sucessdo de desenvolvimento da percep¢do, mas sim a uma sucessdo de
fases em desenvolvimento da linguagem. (VYGOTSKI, 2001, p. 364,
traducdo nossa).

Nessa passagem, o autor enfatiza que as fases atribuidas por Stern para a percepcao
ndo condiziam com o seu desenvolvimento, mas sim ao da linguagem e, assim, ao do
pensamento. Como discutimos no capitulo sobre a atividade de ensino e a formacéo do
pensamento conceitual, podemos identificar que linguagem, pensamento e percepgéo, assim
como as outras fungles, estruturam-se em paralelo desenvolvimento na qualidade de

captacdo do reflexo da realidade do individuo. Suas maximizac¢des podem ser analisadas em
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um mesmo percurso gradativo, ou seja, podemos verificar no processo de desenvolvimento
perceptivo do objeto, da maximizacdo do vocabulario linguistico do individuo, tal como nas
fases do pensamento uma intrinseca relacdo de expansdo garantida pelo aumento de
conhecimento apropriado em atividades que perpassam a formacdo do homem, o que, a
partir da atividade de ensino e atividade de estudo se encontraria na formacéo de conceitos.

O uso da linguagem e, consequentemente, do pensamento, a favor da narracdo de
desenhos percebidos pela crianca, garante a defesa de que a percepgéo ultrapassa os limites
sensorios de partes identificadas, pois a narracdo de desenhos sé pode ser identificada gracas
ao conhecimento sobre o objeto, 0 que carrega em si categorizacOes, generalizacdes e
conhecimentos: “[...] Tais impressdes ja nao sdo reféns da sensorialidade pratico-imediata,
aparecendo como consequéncia de conexfes ja formadas entre os diferentes estimulos
(visual, térmicos, olfativos, etc.) por agdo da aprendizagem acerca do objeto” (MARTINS,
2013 p.140).

Contudo, ndo podemos deixar de compreender que a percepcdo do homem néo nasceu
assim, ela se diferencia da maneira como o bebé identifica 0 mundo, por exemplo. A
estrutura perceptiva do homem se instaura em maiores complexidades em relacdo a
formagdo da imagem do real: “As percepgdes da crianga, inclusive as percepcdes de tempo e
de espaco, ainda sdo primitivas e distintivas, e passard muito tempo até que se tornem as
percepcdes que sdo caracteristicas dos adultos” (VYGOTSKI; LURIA, 1996, p.157).

Vygotski e Luria (1996) explicam que a crianga ao nascer apenas identifica sensagoes
fisiolGgicas, organicas, porque ndo tem ainda nogles perceptivas de espaco. Para ela tudo, é
cabivel ao alcance de seus 6rgdos sensitivos, vemos isso, quando em um simples movimento
de extensdo de sua mao a crianca tenta pegar a lua que se encontra ao alto do céu. Isso se
deve a caréncia da percepcao espacial, j& que o mundo ainda é identificado de maneira
primitiva. Suas percepgdes visuais sdo diferentes, assim como as demais percepgdes obtidas
por érgdos, como ouvido, nariz, olhos, também ainda o sdo. Suas invariancias perceptivas,
como nocgdes de tempo, espaco, tamanho, que colocam a imagem identificada em constantes
mudancgas e variagdes, somente sera adquirida por meio de um treinamento prolongado.

Considerando aspectos fisioldgicos, € preciso, entdo, que a crianga destrua o estagio
ingénuo-fisioldgico por intermédio da experiéncia obtida anteriormente, fazendo com que o
orgédo se modifique de acordo com as novas codificaces percebidas. Nesta fase, a crianca

ndo mais utiliza os olhos como o6rgaos de funcionalidade meramente de orientagcdo, porque
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toda a sua experiéncia nesse momento € reproduzida durante a percepc¢édo dessa identificacao
visual, podendo alterar qualquer concep¢do de acordo com as imagens ja percebidas
anteriormente. Assim, as percep¢des adquiridas fisiologicamente sdo substituidas por
imagens visuais e, gradativamente, essas imagens sdo cada vez mais armazenadas,
permanecendo na mente da crianca e fazendo com que sua psique se desenvolva. Vemos,
aqui, uma inter-relacdo direta com a memoria, ja que com essa permanéncia adquire-se
maior complexidade perceptiva que a leva a perceber 0 mundo em um caréter integral.
Entretanto, é preciso que se diga que é neste mesmo estagio que a crian¢a comeca a perder
um pouco o controle do que é realidade e do que é fantasia, do que é presente e do que €
passado. Essa fase sO deixara de se apresentar com tal categoria quando a crianca, a partir do
pensamento e da linguagem, adquirir independéncia frente as imagens visuais armazenadas.

Vygotski (2007) afirma que, de fato, a crianca em fase inicial, devido ao néo
desenvolvimento integral da linguagem, percebe o mundo por eio de seus atos motores.
Porém, para além de uma percepcdo apenas visual de imagens, na nova fase vemos a
colocacdo de atos motores. A partir desse momento, toda a sua acéo € regida de maneira
externa a ela, por isso a crianca observa, experimenta, analisa tudo por intermédio de a¢Ges
motoras, isto é, 0 seu préprio processo de escolha ocorre em seu movimento, ainda durante
sua execucdo. Ao contrario dos adultos que analisam previamente suas acdes e Sseus
movimentos de acordo com a verificacdo de seu objeto, a crianca apenas seleciona
movimentos, até mesmo seus olhos percorrem o objeto devido a suas a¢cdes motoras. Assim,
ha uma relacdo direta neste estagio entre 0 ato motor e a percepcao da crianga, tidos como
um s@, pois ndo se separam. Em vista disso, esta ligacdo direta s6 é rompida com o
aparecimento de signos, por isso temos a transformacdo de uma funcdo elementar para uma
superior. Tendo a percepgdo agora como superior e a utilizagdo de signos como ferramenta
favorecedora dessa mudanca, a crianga comeca a controlar seus comportamentos, portanto,
seus atos motores. Nesse momento, 0 movimento que ja era uma escolha da crianca em sua
propria acdo, agora se torna um ato ja refletido anteriormente.

A utilizagdo dos sistemas simbdlicos e o desenvolvimento da linguagem, mais
precisamente da fala na criangca, garante junto a percepcdo uma maior qualidade na
identificacdo de estimulos. Com a atencdo, portanto, “[...] com auxilio da fungdo indicativa
da palavra, a criangca comeca a dominar sua atencao, criando centros estruturais novos dentro
da situacao percebida” (VYGOTSKI, 2007, p.27).
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Nesse sentido, com o desenvolvimento da atencdo voluntéria, a crianca avalia esses
estimulos percebidos, com uso da imagem que garante uma focalizacdo de objetos, de
estruturas e amplia o controle da crianga sobre seu proprio comportamento. Logo, por meio
da fala, a crianga ndo sé reorganiza o campo perceptivo, como também seu campo temporal.
Déa-se origem as invariantes necessarias para a percep¢do mutavel das imagens, com a
possibilidade de distinguir presente e futuro, bem como de agir sobre ele, processo que nédo
era possivel quando ainda se era mais novo. Neste instante, com a maior complexificagdo da
percepcao e do auxilio da atengdo, a crianga comeca, entdo, a perceber uma maior totalidade
de séries da imagem, o que faz com que ela consiga combinar elementos de suas
visualizacBes, como de presente e passado, num Unico campo perceptivo. A memoria
comeca a se desenvolver, o que gera possibilidades a crianca de transitar em campos do
presente e do passado, em uma mesma imagem identificada, estendendo-se assim, com 0
auxilio da fala para o seu comportamento. (VIGOTSKI, 2007).

Devido a esta complexa formacdo, a percepcdo humana foge das idealizagdes

estereotipadas que a definem como simples processo de codificacdo de sensacfes externas:

A percepcdo € corroborada, portanto, na atribuicdo de significado as
impressdes sensoriais, e, na unidade que se forma entre estas, ela reside em
um processo altamente complexo e estruturado, constituido pelas
imbricadas relacBes que fazem das sensagdes 0s meios pelos quais 0s
objetos e fendmenos da realidade sdo percebidos (MARTINS, 2013,
p.121).

Assim, a percepcdo humana, durante todo o desenvolvimento do homem, ocorre para
além de formacdes integrais e recep¢do de estimulos exteriores objetais. H& também em sua
estrutura o processo de atribuicdo de significado, o qual s6 é possivel devido a apropriacao

de fatores culturais do homem e a aquisicdo de conhecimento sobre o objeto:

A percepcdo age, portanto, num sistema que envolve outras fungdes. Ao
percebermos elementos do mundo real, fazemos inferéncias baseadas em
conhecimentos adquiridos previamente e em informagdes sobre a situacdo
presente, interpretando os dados perceptuais & luz de outros contetdos
psicologicos. Embora uma mosca pousada no vidro da janela e um avido ao
longe no céu possam produzir uma imagem do mesmo tamanho na minha
retina, sou capaz de avaliar adequadamente o tamanho real desses dois
estimulos por saber, previamente, 0 que é uma mosca € 0 que € um avido.
Percebo o objeto como um todo, como uma realidade completa, articulada,
e ndo como um amontoado de informac@es sensoriais. 1sso esta relacionado
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ao percurso de desenvolvimento do individuo, ao seu conhecimento sobre
0 mundo, a sua vivéncia em situagdes especificas (OLIVEIRA, 2010,
p.77).

Martins (2013) pontua que a percepcao humana nao é uma funcdo independente das
condigdes em que ocorre e da atividade em que atua, como no caso de nossas criangas em
idade escolar, inseridas na atividade de estudo. Sendo a percep¢do um processo variavel, ela
necessita ir e vir em busca da correcdo da imagem captada, auxiliada nesse exato momento
pela atencdo. Portanto, a estruturacdo dessa imagem vai e volta até a formacdo de um
produto final, que busca base de corre¢do nos conhecimentos adquiridos acerca do objeto.
Nesse momento, a atencdo fixa o foco na instituicdo da figura/fundo auxiliando no campo
perceptual, enquanto a percep¢do mobiliza a consciéncia do individuo em busca de

informacdes. Entretanto:

Se o0 significado do objeto ndo estd dado desde o principio do
desenvolvimento infantil e ndo se institui de modo imediato, apenas a
participacdo da crianga em um universo cultural, material e simbolico,
possibilita-lhe essa conquista. E a construcido de conhecimentos que
confere & percepcdo a qualidade da significacdo, dado que indica as
importantes aliancas que véo se estabelecendo entre o seu desenvolvimento
e a formacéo da consciéncia (MARTINS, 2013, p.139).

Com isso, podemos identificar que a qualidade da percep¢do sobre o objeto é tida a
partir de sua significacdo e de seu sentido adquirido em apropriacdo de conhecimentos, ou
seja, por meio da formacgdo de conceitos adquiridos na atividade de estudo. Mas, o que
acontece se tal objeto é desconhecido pela crianca, como, no caso, 0 objeto expresso
atribuido em palavra, agora em atividade de estudo?

Martins (2013) nos possibilita responder a pergunta acima ao afirmar que a captacao
de algo desconhecido é semelhante a captacdo de um objeto sem significado, de tal maneira
ocorre com suas consequéncias. Para a autora, nos primeiros momentos de desenvolvimento,
0 novo costuma ser ignorado pelo individuo e quando €é considerado é captado por processos
sensoriais difusos, sem muita clareza. Sua imagem pode ser formada por incertezas, levando
a uma classificagéo a partir de comparac6es, como pode ser o0 objeto em si ou como pode se
parecer com outro. Em suma: “[...] ninguém percebe algo novo sem relaciona-lo, de alguma
forma aquilo que conhece, na busca por sua significacdo. Assim o €, também, para a crianca

em seu desenvolvimento” (MARTINS, 2013, p.138). Contudo, se o novo/desconhecido é
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sempre relacionado com algo que “parece ser”, quando ndo ignorado e em constituicdo com
o significado conhecido e construido, pode tomar formas de brincar, de conceitos praticos e
experiéncias vividas que se transformam em desenvolvimento. Isso nos leva a refletir que
ndo foi a atencdo que ndo esteve presente ou em falta durante a atividade de estudo da
crianca, mas gque a imagem, no sentido de reflexo da realidade, decodificada do objeto, néo é
reconhecida, nem possui sentido e significado.

Dessa maneira, pode, contudo, a percepcdo atribuir outro sentido e significado a
imagem que n&o seja 0 aspecto semantico da palavra?

Ao dialogarmos sobre as imagens realizadas pela crianca por meio da percepcao,
estamos nos referindo aquelas subjetivas da realidade e ndo como mera captacdo fotografica
de um determinado objeto/momento. Referimo-nos a consciéncia e a afetividade. Vigotski
(1996) e Marino Filho (2008) apontam que a percepc¢ao ao recém-nascido esta ligada a como
a crianga se relaciona com o mundo. Essa percepcdo é, neste periodo, a qualidade da
consciéncia do individuo, na qual se revela que o afeto ao elaborar qualidade sensivel e
significativa a esta apreensdo. Como vimos a linguagem ainda ndo transpBe aspectos
significativos garantidos na semantica da palavra, com isso a percep¢do ndo esta constituida
de sentido: “[...] entdo, a crianga ainda ndo atribui significados e a totalidade carece de uma
constituicdo semantica. Em idade prematura, portanto, as vivéncias ndo sdo percebidas
significativamente em relacdo a uma dada situagdo” (MARINO FILHO, 2008, p. 62). A
afetividade é, pois, o elo transmissor de sentido e significado da imagem percebida.

Marino Filho (2008) afirma que assim como as sensagOes atribuem em suas
expressdes estimulos de carater afetivo-emocional, adquiridas por meio das experiéncias que
a crianca vivencia, também a afetividade esta no desenvolvimento da percepcao, sendo parte

da imagem psiquica da realidade, da consciéncia atingida nesse periodo. Ocorre que:

A apresentacdo do mundo material & crianga é realizada pelo adulto e
acontece de diferentes formas e se constitui com qualidades objetivas e
relacionais. Isso ocorre em uma dada situacdo. A forma e a situacdo
configuram a qualidade da relacdo afetivo-emocional no processo de
percepcao, 0 que produz uma caracteristica correspondente no objeto, que é
afetivamente percebido, de forma que as imagens e representacdes do
mundo objetivo e da relacdo que a crianga tem com esse mundo sdo
construidas afetivamente e, assim, essas imagens e representacfes formam
uma parte do conhecimento e da consciéncia que se desenvolve na crianca
em determinada situagdo. (MARINO FILHO, 2008, p. 64)
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Essa passagem faz-nos refletir sobre a equivaléncia dos sentidos e dos significados
sociais transpostos na maneira como 0 conhecimento e a apropriacdo de conteudos séo
transmitidos. Desse modo, € preciso reconhecer que em atividade de estudo a maneira como
0s objetos séo apreendidos carregam suas formas e relacGes afetivas-emocionais durante o
processo de transmissdo-apropriacdo (MARINO FILHO, 2008), o que, em nossa
compreensdo, da ao individuo possibilidades e limites de transpor sentidos e significados de
vivéncias afetivas para com a imagem quando ndo identificada em seu aspecto conceitual ou
até mesmo quando parte de operagdes e acBes sem sentido claro. Emboraa afetividade néo
seja alvo de nossos estudos, é preciso salientar que, nesse processo de compreensdo que
ocorre durante a percep¢ao, a crianca ndo se separa das suas relagdes afetivas, nem de suas
vivéncias para a concretizacdo de suas captacOes, suas categorizacdes, seus sentidos e suas
escolhas. Trazemos, assim, a importancia de se dialogar sobre a afetividade e a vivéncia,
como caminho de escolha da crianga, quando ndo compreendida a captacdo do objeto com
base em relagdes conceituais.

Outro ponto a se pensar, € que a todo o0 momento em nossas discussdes vimos a
importancia do signo, da linguagem no processo de desenvolvimento cultural do homem, da
formacdo de sua genericidade, assim como de suas funcfes psicoldgicas superiores. Com
foco na percepgdo, vemos as complexas formagGes que a linguagem proporciona no
desenvolvimento dessa funcdo, uma vez que suas influéncias diretas dao condicdes para que
a cada fase do individuo seja possivel formar imagens subjetivas cada vez mais reais do seu
mundo exterior. Isto se deve a complexa esséncia da linguagem, assim como a importante
semantica da palavra, dos conceitos e de suas influéncias dentro do desenvolvimento
psiquico do homem.

Luria (1985) afirma que a palavra tem como funcionalidade a capacidade de
possibilitar abstracfes, de generalizar e de categorizar. Sua funcdo basica se enquadra em
muito mais do gque apenas nomear ou indicar objetos do mundo externo, porque por meio
dela sentidos sdo atribuidos, significados sdo construidos e, por fim, determinados.
Entretanto, ainda que a crianca ndo tenha pleno dominio da linguagem e que a palavra ndo
esteja apropriada em todo o seu amplo sentido, a palavra do outro, como a do adulto para
com a crianga, essa palavra converte-se em instrumento regulador de conduta. Ao ouvir
palavras de ordem, por exemplo, a crianga submete-se a elas, criando em seu psiquismo

sistemas de instrucdes verbais e posteriormente as insere no controle de seu comportamento,
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modificando suas atividades em prol da linguagem do outro. Desta forma, seja em qualquer
processo, tanto na oralidade, quanto na escrita ou na expressao do proprio individuo ou do
proximo, a palavra capacita a crianca a controlar e a modificar suas estruturas cognitivas. A
linguagem orienta o individuo que, por vias da generalizacdo e do sentido intrinseco,
auxilia-o a elaborar objetivos prévios de operacdes que Ihe ddo condicdes para a execugao
de uma acéo.

Em outras especificidades da atuacdo das palavras, acreditamos que os fatores
generalizantes da linguagem auxiliam no processo de abstracdo das imagens percebidas pelo
homem e no processo de significacdo dos objetos, da formacgdo de conceitos, que afetam
diretamente a percepcdo e a sua qualidade. Luria (2008) afirma que a linguagem é parte
indissociavel da percepcdo humana, pois € por meio de operacfes complexas como a analise
de sintese de informacdo, como a categorizacdo de identificacGes perceptivas e como a
colocacdo de imagens em sistemas, proporcionadas pela linguagem e pela palavra, que o
homem conseguira ndo somente discernir esse mundo como também formar sua prépria

consciéncia.

3.4 Funcao Psicologica superior ‘Linguagem’

Ao estudarmos o0s vastos caminhos de funcionalidade e desenvolvimento que
percorrem a funcéo psicoldgica superior linguagem nos apropriamos de total consciéncia de
sua ampla complexidade e ramificacdo dentro do processo de formacdo da psique humana.
Entretanto, devido ao nosso objetivo central de nos atermos as estruturas mobilizadas pela
atividade de estudo, o subtopico da linguagem busca, por condicdes teoricas, auxiliar a
compreensdo da consciéncia humana e suas influéncias simbdlicas no desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores. Ainda, com tal intencdo, focalizamos principalmente nos
entendimentos da palavra e em seu processo de significacdo, na unidade da linguagem, que
contribuiram para a importante compreensdo da formagao de conceitos.

Luria (1979) enfatiza que até a chegada do comportamento intelectual, do percurso de
desenvolvimento do macaco ao homem, ha trés tipos de comportamentos: o comportamento
motor-sensorial, 0 comportamento perceptivo e, por Gltimo, o comportamento intelectual, o
qual, apesar de existir superficialmente no mundo animal (macaco), somente se concretiza
em suas amplas categorias na origem da espécie humana (homo sapiens). Cabe lembrar que

0 salto qualitativo do comportamento intelectual se d& devido a independéncia da atividade
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humana de relacbes diretas com aspectos de comportamento animal. Nesse estagio, ha a
origem de operacdes prévias que dao base para o ato motor, que servem ao homem como
processo de orientacdo. Entretanto, somente no processo de formacdo filogenética do
homem, devido a construcao de ferramentas, de signos e principalmente da linguagem, é que
a ligacdo direta com o campo perceptivo, ainda existente no estagio intelectual, se rompe e

da lugar para a origem de novos processos de mediacéo. Ocorre que:

O homem estd em condi¢bes de formular em palavras a sua tarefa, de
assimilar os principios abstratos de sua solucdo; ele se torna capaz de
transmitir a estratégia de sua atividade, apoiando-se ndo em imagens
diretas, mas em esquemas abstratos de linguagem, e seus planos e
programas de acdo assumem carater livre, tornando-se independentes da
situacdo imediata. Surgem-lhe novas formas de comportamento
autenticamente intelectual, no qual as tarefas complexas se resolvem
inicialmente no “plano mental”, concretizando-se posteriormente em acgdes
exteriores. (LURIA, 1979, p.3-4, grifo do autor).

Vemos claramente uma qualitativa transformacdo no desenvolvimento do homem. O
inicio dos processos linguisticos e o uso da linguagem transforma todo o seu aspecto
psicoldgico e, consequentemente, sua atividade e seu comportamento humano, pois: “Se
antes a atividade intelectual subordinava-se inteiramente a percepcdo direta, agora a
percepcdo muda sob a influéncia dos esquemas abstratos que se formam com base na
assimila¢do da experiéncia historica e do dominio dos codigos abstratos da linguagem”
(LURIA, 1979, p.4).

Foi mediante a criacdo de tais cddigos abstratos, melhores definidos no conceito de
signos internalizados, que o homem, além de se comunicar, transmitindo informacdes com
uso de estruturas gramaticais, também possibilitou a execucdo de agir psicolégico,
consciente, utilizando os signos como instrumentos de sua atividade intelectual. Por meio
dela, o homem consegue realizar representacfes mentais, fugir do plano de contato direto
com o objeto e, assim, refletir em seu campo psiquico a respeito da imagem subjetiva da
realidade objetiva (MARTINS, 2013).

A linguagem, entdo, traz ao desenvolvimento do homem ndo somente ruptura direta
com seu campo perceptivo, como também avanga em prol do desenvolvimento do
pensamento e da consciéncia humana, dando-lhe possibilidades de projetar abstratamente o
objeto significado em palavra sem que precise ser visto. O desenvolvimento do pensar, pois,

concede liberdade ao homem frente a uma atividade somente direta/pratica e modifica seu
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comportamento frente ao agora, ao planejamento e as acdes mentalmente antecipadas.
Podemos, entdo, considerar que a qualidade das compreensdes do objeto, incorporada pela
linguagem e pelos significados, da a crianca possibilidades de controle sobre suas operagdes,
como promover buscas praticas sobre os sentidos e significados que irdo conduzir sua
atividade, isto dependendo do grau de reflexo da realidade que esse conhecimento
transmitido conduz.

Rubinstein (1967) e Vygotski (2001; 2000) discutem duas importantes funcionalidades
da linguagem: a primeira delas é a de comunicacdo, que permite ao homem comunicar-se
com outros individuos e transmitir designacdes. Tal necessidade de comunicagdo gerou,
desse modo, ndo somente o desenvolvimento da linguagem no homem como também
impulsionou a origem da segunda funcdo: a de cardter seméntico e de pensamento
generalizante, que carrega na estrutura da palavra processos de significacdo social.
Entretanto, ambas ndo se dissociam, pois a lingua desempenha a funcdo de comunicacdo a
partir de uma base semantica. Por outro lado, a funcdo semantica ganha significado social a
partir da base de funcdo comunicativa da linguagem. Por exemplo, quando uma crianca
emite um som no objetivo de transmitir que estd com fome, esse som se torna meio pelo
qual ela recebera alimento, assim, por meio dele sdo sinalizadas necessidades, deixando
outros individuos conscientes e adquirindo entdo um processo de significacdo. O que
identificamos é que tanto a funcdo de comunicagdo, quanto a de semantica Sdo processos
indissociaveis e que ambas sdo especificidades da linguagem, portanto, sdo produtos sociais
do homem. A necessidade de se comunicar surgiu exatamente no seio das relagdes sociais,
de uma vida em sociedade e ndo por ela mesma. E importante salientar, contudo, que essas
funcBes sdo aspectos que surgem em momentos distintos do desenvolvimento.

No desenvolvimento infantil identificamos a insercdo da crianca em meio as relacfes
do homem, haja vista que a comunicacao (linguagem) dos adultos altera significativamente
seus processos de atividade intelectual. Luria (1979b) afirma que nos distanciamos
significativamente da atividade intelectual direta dos animais devido & mediacdo da
linguagem adulta, a distingdo ocorre também na atividade pratica realizada pelas criangas
pequenas,. Até mesmo nos anos iniciais da crianga, aproximadamente entre os 2 anos, ainda
podemos ver uma dependéncia entre o ato intelectual e a percep¢éo direta. Entretanto, apesar
desse aspecto direto, a crianca ja é submetida & linguagem do homem, assim como de

processos culturais que auxiliam nas etapas onde a linguagem ndo € um processo
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internalizado de signos e significados. Por isso, a linguagem do outro torna-se sua
linguagem e medeia suas acOes, gerando aprendizagem por intermédio da internalizacédo

desses signos. Assim,

A apropriacdo pela crianca de acdes especificamente humanas, manifesta
logo de origem a sua propriedade principal, a de se fazer na comunicacéo.
Nas primeiras etapas do desenvolvimento, a comunicacdo é comunicacao
pratica, o que limita a sua funcéo e as suas possibilidades. Esta limitacdo
deve-se ao fato do conteudo da experiéncia humana, formada
historicamente, ser generalizado e fixado sob forma verbal; para que a
crianca assimile, ele tem de ser transmitido no sistema das significacfes
verbais, 0 que implica a participacdo dos mecanismos verbais de segunda
sinalizagdo. A sua formacdo na crianca deve necessariamente proceder a
aprendizagem em sentido restrito, isto €, o processo que produz a
apropriacdo do saber acumulado socialmente sob a forma do seu reflexo
consciente. (LEONTIEV, 2004, p. 195).

Nesse sentido, ao se fazer presente na linguagem, a crianga tem como objetivo inicial
colocar-se em comunicagdo com o adulto. Suas reproducdes linguisticas ainda possuem a
atribuicdo de sentidos, contudo, para que esses significados transformem-se em situacdes de
comunicacdo verbal, de significados compreendidos e elaborados pela crianca, é necessario
que haja apropriacfes de conceitos. Dessa maneira, é necessario que exista aprendizagem.
Essa discussdo € inerente a inter-relagdo entre o desenvolvimento da linguagem e do
pensamento, como vimos no subitem da atividade de ensino, ressaltando agora a importancia
dos conceitos transmitidos pelos significados da palavra.

A respeito da insercdo da crianca no processo de aquisicdo da linguagem, Rubinstein
(1967) afirma que ainda no chamado primeiro periodo preparatorio para o desenvolvimento
da linguagem, etapa na qual a crianca ainda ndo aprendeu a falar, refere-se a apropriacédo de
materiais fonéticos, de verbalizacGes de familiares, por isso a crianca identifica a linguagem
que a rodeia, embora ainda ndo compreenda significados, conforme salientado
anteriormente. Com o aprendizado de tais rastros da linguagem, inicia-se, entdo, o periodo
em que a crianga produz gritos, entretanto, & importante explicitar que a origem desses sons
é ainda instintiva e reflexa, ndo podendo ser considerada como uma atividade de imitacéo.
Ao se desenvolver, identificamos seu periodo de balbucios, considerado uma tentativa de
emitir sons, ha ainda jogos com 0s sons, processos de moldagem e ensaio, 0 que faz com
que haja uma preparagéo para o aprendizado de falas verbais, mesmo que ainda de maneira
inconsciente.
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Vygotski e Luria (1996) relatam que esse processo de preparacdo do balbucio é
importantissimo para a crianca, pois € a partir dele que se adquire base para uma das maiores
descobertas que a crianca realiza nessa etapa da vida. Mediante jogos de som, realizados por
reflexos da laringe e da boca, a crianga: “[...] comeca a compreender que esses sons e as
combinacgbes entre eles podem tomar o lugar de certos objetos; que, com seu uso, muita
coisa pode ser conseguida. Que dizendo “am-am”, pode-se conseguir algo para comer, e
dizendo “ma-ma”, pode-se chamar a mae.” (p.209). ldentificamos, portanto, 0s primeiros
sentidos e os significados atribuidos & palavra pela crianga, que sdo decorrentes de
experiéncias adquiridas.

Ha entdo o que podemos chamar de “uso funcional da palavra”. A crianca aprende
funcOes para as palavras que escuta e entdo as utiliza para dar nomes a seus desejos, objetos
e até mesmo como recurso ou meio de se comunicar com o adulto. Percebemos que durante
essa fase a reproducdo de sons e as nomenclaturas ensinadas pelos adultos séo relevantes
para 0 processo de imitacdo, como, por exemplo, quando o adulto aponta para o cachorro e
diz “au-au”, com a repeticdo da palavra e a visualizacdo do objeto, a crianga imita o adulto
nomeando o cachorro dessa forma toda vez que o vé (VYGOTSKI; LURIA, 1996).

Podemos, entdo, afirmar que durante o primeiro ano de vida a crianga passa por
processos linguisticos de carater instintivo, gera gritos incondicionados e de ordem
emocional, dando condicdes para a origem e para a elaboracdo vocal de emissdo de sons e
palavras, chegando a cumprir a funcdo de contato emocional. Porém, apesar desse grande
avanco frente aos aspectos linguisticos, ndo podemos dizer que a crianga se apropriou da
funcdo psicoldgica linguagem, pois essa funcdo ndo pode ser entendida em sua ampla
totalidade sem a inter-relacdo com o pensamento. Devido a isso, este periodo é denominado
de pré-linguistico, no qual pensamento e linguagem, que apresentam raizes distintas, ainda
caminham em linhas diferentes de desenvolvimento (VYGOTSKI, 2000; 1991).

Contudo, apés o desenvolvimento da linguagem e da palavra como caracteristica

eminente do objeto a que pertence,

[...] a palavra, gradativamente vai deixando de ser mera extensdo ou
propriedade do objeto e, ultrapassando a conexao direta objeto-designacao,
promove a conversao da imagem do objeto em signo. Porém, para tanto,
urge que o individuo abarque em uma mesma imagem cognitiva varios
elementos que com ela se relacionam, o que corresponde a formacédo
embrionaria dos equivalentes funcionais dos conceitos. (MARTINS, 2013,
p.171).
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Ao destacarmos a formacdo embrionaria dos equivalentes funcionais dos conceitos,
ndo estamos propriamente dizendo a respeito do conceito em seu aspecto mais alto no nivel
de pensamento humano, mas sim de inicios de processos de generalizacdo, ja que, devido a
experiéncias e a visualizagOes, a crianca organiza mentalmente tais objetos em categorias.
Podemos concluir, a partir do nosso estudo, em convergéncia com as concepcdes enaltecidas
acerca do desenvolvimento do pensamento, que se encontra nessa fase a primeira captacao
de nexos objetivos nos objetos da realidade, inicio do pensamento complexo.

Assim, a origem de processos generalizantes e o desenvolvimento do pensamento sO
ocorrem devido a compreensdo do significado das primeiras palavras usadas pelas criangas,
por isso a intrinseca relagdo entre pensamento e linguagem e, do mesmo, a formacdo de
conceitos. Vygotski (2001) denomina esse estagio de linguistica-fonética e esclarece que se
trata do momento em que linguagem e pensamento se intercruzam, causando revolugdes ndo
somente no sistema psiquico do homem como também em seu comportamento.

Compreendendo tal momento, Martins (2013, p.172) defende que “[...] para a
psicologia historico-cultural a palavra aponta a pré-histdria tanto da linguagem quanto do
pensamento, ou por outro lado, revela-se fundante das relagBes internas entre esses
processos”. Compreendemos que a palavra, uma das unidades da linguagem configura-se
como importante ferramenta de desenvolvimento cognitivo, pois carrega em sua estrutura
simbdlica especificidades que modificam conexfes psiquicas humanas no processo de
internalizacédo e externalizacdo, no reflexo subjetivo da realidade concreta, assim como no
modo em que a interpreta e a identifica. O que esta em debate é a influéncia que se da a
qualidade da apropriacdo e da transmissdo de significados, com base em conceitos, frente a
uma identificacdo de objeto nos processos discutidos da percepcao e do sentido deste objeto
adquirido em atividade.

Tal importancia atribuida a linguagem € identificada nas discuss@es de Luria (1979b),
que, ao propor realizar um estudo acerca da linguagem e do pensamento, dispde
enfaticamente a explicitar estruturas da palavra por compreendé-la como base fundamental
para se discutir a etapa humana de pensamento logico-verbal. Segundo o autor, a palavra
carrega consigo, em aspectos de analise de estrutura morfologica e de emprego pratico, mais
do que um simples sistema associativo de sons e nogdes, pois carrega em sua unidade como

um todo, significados potenciais para o desenvolvimento cognitivo do homem. Esse

105



importante papel deve-se primeiramente a dois componentes béasicos que a palavra
engendra: o de representacdo material e o de significado. A categoria de representacao
material tem a funcéo de nos permitir visualizar mentalmente as carateristicas do género do
objeto ao qual compreendemos a que pertence, sem que precisdssemos visualiza-lo a todo o
momento em que a palavra que o designa fosse dita. Isso se deve ao fato de que toda palavra
significa objeto, estrutura, ou algo de nossa realidade. Por isso, a funcionalidade
representativa é considerada a mais importante da palavra, pois a partir dela podemos
explorar e multiplicar o mundo do qual nos apropriamos.

Além da representacao material,

A palavra tem outra fungdo mais complexa; permite analisar os objetos,
distinguir nestes as propriedades essenciais e relaciona-los a determinada
categoria. Ela é meio de abstragdo e generalizagdo, reflete as profundas
ligacOes e relagcbes que os objetos do mundo exterior encobrem. Essa
segunda funcdo da palavra costuma ser designada pelo termo significado
da palavra (LURIA, 1979b, p.19).

Dessa forma, a palavra ndo somente transpde estruturas de linguagem e pensamento
humano, como também por vias de sua representatividade material e significativa nos
permite compreender, identificar e assim generalizar e abstrair, por meio de signos, uma
realidade que antes era adquirida por vias da percepgéo direta.

Rubinstein (1967) salienta que no desenvolvimento infantil o conhecimento da palavra
ndo pode ser quantificado ou validado somente devido a maximizacdo do vocabulario, o que
acreditamos ter movido processos de alfabetizacdo da crianca, pois 0 aumento do nimero de
palavras s6 se faz efetivo com o aprimoramento da significacdo. Porém, seria errébneo de
nossa parte afirmar que o significado de uma palavra néo se altera da fase infantil para a fase
adulta, pois os processos de pensamento do homem também se modificam, portanto somente
pouco a pouco, com aprendizado da linguagem e por vias de estudo, € que a crianca
consegue dominar conceitos e seus significados generalizantes cada vez mais complexos.
Por conta disso, acreditamos que os significados se alteram devido ao afastamento gradual
das propriedades diretas do objeto e devido as experiéncias vividas. O sujeito forma
pensamentos tedricos e abstratos, modifica suas estruturas e, com isso, constrdi a imagem do

real.
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Por fim, compartilhamos da concepg¢édo que defende que a linguagem € adquirida por
meio do aprendizado. Esse conhecimento, por sua vez, ¢ formado na atividade de estudo,
porém, nesta fase, na constituicdo de um tipo de linguagem mais elaborado. Esse processo
ndo é adquirido somente na reproducdo de palavras e no aumento de vocabulario, tampouco
na transmissdo de conceitos baseados em conhecimentos praticos e cotidianos que podem
afastar da atividade a reproducdo e a apropriacdo dos produtos histdricos, garantidos em
conhecimentos cientificos e sistematizados. Vygotski (2001) postula que “[...] uma palavra
carente de significado ndo é uma palavra, é som vazio” (p.288). A palavra, como uma
unidade complexa, possui em sua estrutura especificidades que a caraceterizam e que
precisam ser respeitadas para que se efetuem suas funcionalidades no psiquismo do homem.
Portanto, defendemos que € fundamental compreender o dominio da funcdo psicoldgica
superior linguagem para além de um controle aparente e buscar aprendizagens que

demonstrem a apropriacdo simbolica, como conceitual.

3.5 TDAH: Uma Probleméatica Social ou uma Psicopatologica?

Durante toda a nossa pesquisa buscamos levantar estudos que embasassem nossa
investigacdo do TDAH enquanto problematica social, em especial enquanto problema
educativo, isso porque vivéncias em pesquisa de graduacdo nos levaram a questionar o
porqué de a atividade de estudo conter frequentes caracteristicas de falta de atencdo,
hiperatividade e impulsividade, enquanto que em demais acles tais caracteristicas se
tornavam minimas. Essa inquietacdo nos levou a uma busca para além de compreensées do
TDAH e das discussdes percorridas em seu entorno. Encaminhou-nos para a prépria
atividade de estudo e para os processos que tal atividade mobiliza sobre o individuo, em
especial na propria atencdo. Este percurso de conhecimento permitiu entender a atividade de
estudo em uma perspectiva de especificidades singulares e também de incontaveis relacbes
dentro da formacédo do sujeito. Uma dessas é a atividade de ensino, a qual compreendemos
como estrutura fundamental e indissociavel do estudo, assim como parte integrante de seu
processo qualitativo de desenvolvimento na vida das criangas em idade escolar.

Nesse contexto, com base em uma defesa de formacdo de individuo histérico-social,
levando em consideragdo a queixa de desatencdo da pessoa diagnosticada com TDAH e
identificando em conceitos os importantes processos mobilizados pela atividade do estudo

na psique da crianga, procuramos conhecer um pouco mais sobre a fungdo psicoldgica
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superior atencdo. Contudo, ao compreendé-la, identificamos inter-relacbes funcionais
primordiais para a qualidade da atencéo, em especial na percepcao e na linguagem que, se
ndo impulsionadas em atividade, como no estudo, na formagdo de conceito em prol do
pensamento conceitual, podem acarretar respostas comportamentais semelhantes aos de
déficit de atencdo. Isso é questionado em nossa justificativa e coloca em davida a
compreensdo de TDAH enquanto problematica psicopatoldgica, porém, entendemos que
ainda ha as caracteristicas de hiperatividade e impulsividade dentro desse conceito
bioldgico. Contra isso, apresentamos na prdopria compreensdo de atencdo, junto a processos
de linguagem, a regulacdo comportamental que tais funcbes exercem sobre o individuo em
atividade. Compreendemos, ainda, que esses processos, por tamanha discussdo e
importancia tedrica/cientifica, necessitariam de estudos mais direcionados nessa linha de
defesa, entretanto, consideramos que mesmo que em nivel de apontamento, os estudos ja
apresentados nos caminhos do controle comportamental junto & atengdo, proporcionam no
minimo guestionamentos com base.

Em defesa do que afirmamos sobre a possivel acdo da atividade na compreensdo de
falta de atencéo no estudo, compartilhnamos das ideias de Marino Filho (2011, p. 32) que, em

pesquisa sobre a atividade de estudo, traz-nos inumeras contribui¢des quando explicita que:

[...] a atividade de estudo é um fenémeno social que tem a busca individual
- ainda que a atividade do individuo seja social por génese historica- (...),
mas que s6 ocorre em atividade grupal, como manifestacdo da consciéncia
desenvolvida social e historicamente. Esta afirmacdo se baseia no fato de
gue o conteldo da atividade de estudo é caracterizado por processos do
pensamento que dependem, para o desenvolvimento da sua forma mais
avancada, da agdo inter-psicoldgica, isto €, a reflexdo l6gico-verbal, o
planejamento grupal, a modelacdo baseada em significados sociais e a
analise por categorias presentes na pratica social.

A partir dos estudos de Marino Filho (2011), compreendemos que ao pesquisarmos a
atividade de estudo estamos refletindo sobre as transformacdes psiquicas que se baseiam
sobre uma atividade, tanto individual, quanto social (grupal). O pensamento proporcionado
ao individuo que assimila e aprende o contetdo &, nesse sentido, também um raciocinio que
apresenta significados sociais e nao por si s6, numa logica natural de raciocinio individual,
pois seu contetdo carrega em sua especificidade mediadora simbolica produtos de

necessidades, motivos e interesses historicos.
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Esses significados sociais se estabelecem porque o estudar, enquanto aspecto escolar,
é fator constituido de conhecimentos advindos da ciéncia que, por sua vez, € produto da
historia humana, assim como resultado de processos motivados pelos interesses sociais, 0
que elimina o estudo como estrutura apenas individual que parta dos motivos do préprio
aluno idealizado. Pode-se dizer, entdo, que o produto/conhecimento advindo do social
também carrega a producao de um tipo de pensamento gerado pelo processo de anélise de
seus fendomenos. Assim, “ndo ¢ um agregado de diversos pensamentos que somados criam
algo novo, sendo um processo de reflexdo conjunta que no fluxo da comunicagdo adquire
uma logica” (MARINO FILHO, 2011, p. 35). Assim, é possivel compreender que o aspecto
social da atividade em direcdo ao pensamento conceitual é engajado nas apropriacfes dos
conhecimentos cientificos e que coloca a consciéncia do individuo/aluno numa légica de

pensamento dialético. Por outro lado:

Se no seu aspecto social a atividade de estudo é produzida culturalmente,
por outro lado, o sujeito produtor de conhecimento é também individuo.
Representa uma unidade de atividade viva que tem particularidades
histéricas que o distinguem da massa dos sujeitos sociais. No conjunto da
sociedade, é ele quem executa as a¢les que ddo vida objetiva a producédo
de conhecimentos. Assim, pode-se dizer que esse individuo, agindo,
produz pensamentos, reflexdes e conhecimentos. (MARINO FILHO, 2011
p.38)

Em atividade de estudo, o aluno encontra-se em especificidades de apropriacdo e
objetivacdo de acdo psiquica interna e externa no carater social da atividade. Contudo, o
aluno é, a0 mesmo tempo, sujeito produtor, unidade viva e singular desse processo e nem
mesmo sua subjetividade é descartada dessas acdes. Assim, ndo é mero reprodutor de
pensamentos cristalizados no tempo, 0 que caracteriza a atividade, também como processo
individual.

Marino Filho (2011, p.39) afirma que as especificidades do carater individual da
atividade de estudo podem ser identificadas na acéo coletiva/social, pois em um grupo cada
sujeito é encarregado por responsabilidades que levaram em consideracdo o éxito do
trabalho, tanto quanto na a¢do individual, na qual “[...] essa cooperacdo aparece como a da
conexdo das operagdes praticas e intelectuais que se revelam como pensamento, como
atividade subjetiva e ou pratica individual”. Nessas situacbes de pratica e reflexdo, é

promovida uma profunda atividade subjetiva do aluno que solicita de seu pensamento
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intensas estruturas de planejamento, analise e reflexdo de suas funcionalidades mentais
(DAVIDOQV, 1987).

Contudo, ao falarmos sobre a atividade individual, ndo estamos apenas nos referindo
a processos que requeiram uma agdo solitaria do aluno. Como vimos, o sujeito € participante
desse estudo e, por isso, sua singularidade ndo € desconsiderada. Se no parametro de aspecto
social da atividade temos o0 objetivo de proporcionar para o individuo uma pratica que reflita
0 movimento histérico de apropriacéo e objetivacdo do homem, no aspecto intencional de
atingir o individual, temos o proposito de, a partir da gama social, promover transformacoes
na propria personalidade, visto que ela é parte integrante da atividade do homem. Essa
apropriacdo de produtos sociais, assim como a acao de tarefas sociais de estudo, fazem com
que o aluno ocupe um lugar na sociedade, imerso em um mundo de vivéncias afetivas que 0
formam. E essa relagdo de contetidos, atividade humana, realidade, individuo e também
formacdo de sentido pessoal que promoverd a sua autotransformacdo (MARINO FILHO,
2011). Assim, enquanto no estudo como atividade coletiva temos a promoc¢do do sentido
social, no prisma individual detemos o sentido pessoal, 0 que em conjunta acdo promovem a
transformacéo do aluno em sua totalidade, em prol da formag&o de sua consciéncia.

Vygotski (1996) afirma que a consciéncia é a capacidade humana, que € desenvolvida
socialmente, que possibilita ao homem orientacbes e controle sobre suas atividades e
relaces, que tem como um dos seus indmeros processos, a constituicdo de significados e
sentidos formados sobre a realidade a qual o individuo est4 inserido, assim, podemos dizer,
que ela também é processo dessa transformagdo humana obtida em estudo. O  que em
atividade de estudo denota favorecimento de sua constituicdo os sentidos e significados
sociais advindos dos conhecimentos cientificos, de ordem conceitual e social, engendrados
na linguagem, mais em especifico na palavra, como também, no fator individual, de
personalidade e vivéncia pessoal do sujeito.

Atrelado a esse fator, Marino Filho (2008), baseado em estudos de Vigotski (1996),
Leontiev (2004) e Prado Jr (1973), compreende-se uma ordem de desenvolvimento da
consciéncia a partir de relagdes com o meio social. Em primeiro lugar, o autor destaca que se
inicia por meio de uma irritabilidade, produto do desenvolvimento do sistema nervoso, em
seguida, se promove sensibilidade, a sensacdo de relacionar-se com mundo. Em terceiro,
desenvolve-se como percepcao que, em relacdo com a sensacdo, elabora imagens que

integram meio interno e externo, estabelecendo o surgimento do sentido do ponto de vista
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social quando o individuo se apropria dos significados contidos nos contetdos produzidos
pela historia. Em quarto, esta o conhecimento, representacdo da realidade objetiva, que tem
base nos processos anteriores e no pensamento do sujeito, assim como suas apropriacdes
sobre tal realidade concreta. Por fim, o quinto, chega-se a consciéncia em seu conceito
préprio, de relacdo entre os processos psiquicos funcionais do homem que dédo condicGes de
orientacdo, controle e autocontrole sobre o0 meio interno e externo do sujeito. Como
podemos identificar, o desenvolvimento da consciéncia atrela-se ao desenvolvimento do
pensamento, ja discutido anteriormente, e se constitui em determinada etapa da vida como
processo perceptivo, o qual se associa ao desenvolvimento da percepcdo. E possivel, entdo,
ver que esse periodo de entrelacamento com a percepcdo é anterior ao da forma de
conhecimento. Em nossa compreensdo, em periodo de transicdo de uma percepcdo para
outra estdo os processos de apropriacdo dos contetdos produzidos pelo homem. Por meio da
linguagem (significados), a origem do sentido social e pessoal sdo garantidos, fato que, para
nos, relaciona-se com a atividade de estudo, que se configura como uma das estruturas
responsaveis por esse processo de desenvolvimento.

Assim, consideramos que tais fatores garantem a efetividade da pesquisa ao
fundamentar de forma tedrica a compreensdo de que a organizacdo do ensino e do estudo
que ndo se baseiem em processos de formacdo de conceitos em prol do pensamento
conceitual, ndo somente pode alterar os determinantes da atencdo, 0s quais necessitam da
efetiva estrutura organizada da atividade e do campo perceptivo, mas também sdo capazes
de acarretar dificuldades nos significados adquiridos pela linguagem em apropriacdo de
conhecimentos e podem mover a percepcdo da atencdo a ndo reconhecer o objeto de estudo.
O que acarreta 0 sujeito ao comportamento compreendido como “falta de aten¢do” por
atribuir sentido e significado de base pessoal e de vivéncia. Sendo isso possivel, visto que a
atividade possui especificidades de sentido social e individual, que podem ndo promover em
sua pratica a transformacdo do individuo devido ao déficit de apropriacdes de
conhecimentos cientificos.

Ao dialogarmos sobre déficit de apropria¢fes de conceitos/conhecimentos cientificos,
estamos nos referindo ao ensino baseado em conhecimentos praticos e cotidianos, em
pensamento conceitual defendido no capitulo anterior (), assim como a personalidade do
aluno que s6 pode ser mobilizada devido a apropriacdo de conceitos, uma vez que 0s

conceitos cotidianos ndo incidem da mesma forma sobre o desenvolvimento psiquico do

111



individuo como os conceitos cientificos. Os conceitos cientificos sdo formados na relacao
problematica das acbGes em atividade que, em sua estrutura, ddo engrenagem para 0
movimento do pensamento que é ao contrario dele, qual seja, 0os conhecimentos baseados no
senso comum, movidos por agdes casuais, praticas da vida cotidiana do homem, o que ndo
mobiliza processos por parte do sujeito, grandes relacfes e abstracfes de seu pensamento.
Somente na formacgdo de conceitos cientificos € que se exige do psiquismo humano,
articulagdes e desenvolvimento das funcgBes psicolégicas superiores, como percepcdo
complexa, atencdo voluntaria, entre outros (VIGOTSKI, 2001).

Porém, compreendemos que esse aspecto social, gerado por conhecimentos cientificos,
em consonancia com a realidade, que eleva o sentido pessoal, de carater individual, move
transformacfes psiquicas e de personalidade que pode variar devido as influéncias da
atividade escolar, ou seja, devido a interferéncia que a escola e o sistema exercem sobre 0
estudo. Nesse sentido, as escolhas de conteudos cientificos ou ndo cientificos e as formas
que sdo ensinados, sua estrutura de ensino, ndo dependem majoritariamente do professor.
Por isso, defendemos que tais profissionais sdo, assim como seus alunos, vitimas desse

processo educacional precario. Nesse contexto, o estudo:

[...] € compreendido em sua esséncia como a assimilagdo dos fundamentos
da ciéncia, mas essa esséncia sera formatada pela atividade institucional
representante da organizacdo social politica e econémica. Isso quer dizer
que as forgas politicas e os interesses ideol6gicos que traspassam a escola
delimitam a atividade de estudo. Entdo, o estudo escolarizado
compreender-se-4 no embate e negocia¢Bes entre, por um lado a sua
esséncia nuclear e, por outro, a realidade objetiva dos interesses das classes
sociais. (MARINO FILHO, 2011, p.142)

Este fator que demonstra que o estudo € também atividade escolar e em decorréncia
disso sofre modulacbes que se devem a compreensdao de funcdo da instituicdo de ensino.
Essa institui¢do, por sua vez, encontra-se em conflito devido as caréncias daqueles que séo
ensinados, dos objetivos daqueles que comandam, isto em relacdo a compreensdo de divisao
de classes, de um lado os dominados (proletariado) e de outro os dominantes (burguesia).
Desse modo, a escola é instrumento de dominio politico, na qual suas variacGes de
conteudos também sdo usadas para tal fim, conforme Duarte (2016): “Pois eu afirmo que a
escola atende tdo melhor aos interesses da burguesia quanto mais ela fortaleca a

identificacdo natural das novas geracgdes a vida tal como ela €” (p.27).
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Assim, a realidade de um ensino que oferece aos seus alunos conhecimentos
pragmaticos, os quais ndo favorecam seu amplo desenvolvimento, ndo ocorre sem uma
intencionalidade proposital, pois, “[...] do mesmo modo que o capital é riqueza humana
transformada em propriedade privada da burguesia, a assim chamada cultura burguesa é
riqueza intelectual humana posta a servico dos interesses de uma classe social” (DUARTE,
2016, p. 26). Como meio para isso, portanto, Duarte (2016) afirma que ha tempos sao
utilizadas formas estratégicas de seletividade e precarizacdo para barrar e dificultar o
movimento de transformagdo do homem em sociedade, a fim de desconfigurar e controlar as
atividades de professores e alunos.

Marino filho (2011) explicita esse controle ao analisar a relacdo especifica da
atividade da crianga com o conhecimento cientifico e com a realidade concreta na qual esta
inserida. Em um plano encontra-se o processo de fragmentacdo da atividade do aluno,
produto de acbes executadas fora de uma totalidade. Em outro temos as condicgdes
burocréticas de organizacao de ensino exigidas ao professor, que o faz organizar a atividade
de seus alunos.

Com relagdo ao aluno, temos, entdo, a sua desconstituicdo singular de sujeito, que
perde sua atividade prépria porque é constituidoapenas como instrumento de uma
construcdo que ndo lhe afeta, que ndo Ihe pertence, mas que dele exige acdes de controle e
orientacdo advindas de situacGes desvinculadas. Para o professor, por seu turno, essa
atividade é consciente e tem sentido quando € formulada com base em acgdes de
professor/alunos, conectadas e estruturadas em parametros tedricos de seus estudos.
Contudo, conter a atividade ndo garante que aluno se aproprie de seu contetdo, porque ainda
ndo tem consciéncia de sua finalidade e de suas operacdes.

(MARINO FILHO, 2011)

Como segundo ponto, o conhecimento cientifico que se apresenta dividido e
organizado por disciplinas de diferentes ciéncias, encontra-se segmentado em funcao da falta
de relagdo ciéncia/realidade. H& que se compreender que existe a obrigatoriedade do estudo
da esséncia do conhecimento disciplinar e do aprofundamento da area sobre o raciocinio
l6gico que o determina, entretanto, suas especificidades ndo existem de maneira separada e
isolada da realidade, nemde outras areas cientificas. Seu sentido s existira em compreensao
quando em seu processo forem desenvolvidas estruturas de inter-relagdo com a realidade

existente. Sua valorizacdo sO sera reconhecida quando em ensino o aluno compreender a
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importancia de sua aprendizagem como meio de relacdo com a realidade, o que faz
necessario a sua articulacdo com outros conhecimentos (MARINO FILHO, 2011). Desta

maneira:

[...] a separacdo por areas de estudo — ciéncias exatas e humanidades — e a
profunda dicotomizacdo das inter-relagdes necessarias entre a técnica e o
valor que esta tem na producdo da vida social, para o desenvolvimento da
humanidade, inscreve a atividade de estudo em uma forma de pratica
deformadora, ou seja, formadora de unilateralidade das capacidades
humanas. O ensino, nessas condigdes, ndo prepara para a compreensdo
mais ampla do valor do conhecimento, isto €, da consciéncia dos motivos e
finalidades da producdo do prdprio conhecimento, ou a que ele se destina.
(MARINO FILHO, 2011 p.47)

Ambos os fatores apresentados por Marino (2011), quais sejam a obrigatoriedade do
conteddo e a sua articulagdo nas éareas, refletem as caracteristicas de seletividade e
precarizacdo que Duarte (2016) aponta, o que reafirma a intrinseca relacdo presente no
dominio politico-educacional, assim como as dificuldades educacionais referentes a
atividade de estudo e ensino. Para dominio de classe, 0 uso escolar desses processos pode
acarretar em ndo aprendizagem e desenvolvimento das criancas, principalmente na formacéo
psiquica.

Concluimos, portanto, que as queixas atribuidas ao diagnostico de TDAH, como a
queixa de falta de atencdo, podem ser geradas por problematicas estruturais contidas na
propria atividade de estudo. A determinacdo dos conteudos cientificos, baseados em
conceitos, em prol da formacdo do homem, é, portanto, fundamental para a relacdo do
estudo, pois oferta condi¢Bes nessa etapa de desenvolvimento humano com o objetivo de
transformar o individuo e, justamente por isso, pode configurar as suas a¢des com base em

sentidos e significados de uma pratica social.
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CONSIDERACOES FINAIS

Meira (2011), Moyses e Collares (2013) explicam que estamos diante de uma época,
na qual somos julgados por nossos corpos, nossas aparéncias, N0Ssos comportamentos e
deles sdo criados padrbes de enquadramento, catalogados em idade e caracteristicas
determinantes. Nesse contexto, inUmeras areas de pesquisas cientificas emergem com o
objetivo de nos enquadrar em padrbes e explicar nossas a¢fes apenas por uma concepcao
bioldgica de individuo. A busca por justificativas de conhecidas “anormalidades” é algo tdo
necessario que apressadamente preterimos o auxilio que o fator cientifico médico nos
proporciona e a deixamos ser usada como ferramenta de excluséo e rotulacao de individuos,
como, por exemplo, no caso dos primeiros apontamentos de dificuldades escolares e
comportamentais.

Acrescenta-se a isso que, ap6s o percurso do encaminhamento e do laudo, o que
percebemos em nossas compreensdes sdo criangas codificadas por numeros de identificacdo
do CID — Classificacdo Internacional de Doencas —, que desconstituida de uma visao de
analise humana histdrica e social. Essas criangas sdo avaliadas apenas por procedimentos
técnicos e que, em tese, apenas justificam suas dificuldades, mas ndo exprimem nenhum tipo
de ajuda pedagdgica, porque “O perfil trazido por laudos reduzidos a descri¢gdo e/ou
quantificacdo de habilidades mentais do examinando em nada auxiliam a préatica pedagdgica.
Diante deles, os professores continuam sem saber 0 que fazer ou, pior, podem desistir de
ensinar” (ASBAHR; LOPES, 2006, p. 61). Como conclusbes de nossa pesquisa,
enaltecemos as analises da problematica do TDAH ou dos transtornos que se iniciam com
avaliacdes a partir de fator determinante equivocado. O ponto de partida ndo se encontra no
individuo, mas na atividade em que ele é inserido, como, por exemplo, indicada nessa
pesquisa, a atividade de estudo. Compreendemos que a problematizacdo da atividade de
estudo contribuiu ndo somente para a compreensdo de caracteristicas comportamentais do
fendbmeno TDAH, como para apontamentos da pratica pedagdgica no processo de
aprendizagem e de desenvolvimento de nossas criancas.

Como identificamos, a atividade do homem é processo promotor de sua aprendizagem
e de seu desenvolvimento, portanto, se a atividade vem ocorrendo com dificuldades, esta em
sua conjuntura a base de suas analises. A luz de nossas compreensdes, a pesquisa sobre a

relacdo da atividade do estudo junto & atividade de ensino, e ndo no proprio individuo,
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conseguiu explorar no campo pedagdgico e psicologico as dificuldades determinantes do
fendbmeno TDAH e, por fim, justifica-las por meio de um caminho contrario, porém
dialético, ao das concepgdes psicopatologicas.

Este caminho, pelo qual optamos, ndo desconsidera as aparéncias do fendmeno,
tampouco a importancia das compreens@es biologicas do homem, mas ressalva a visao de
um individuo que é constituido para além do que seus comportamentos e suas atitudes
expressam ser. Consideramos que a observacdo de um ato ou de uma caracteristica €
somente ponto de partida de indagacGes e que, por isso, ndo deve terminar em
enguadramentos comparativos com outros individuos, mas ser constituidos de consideracfes
de uma avaliacdo que considere o sujeito como produto de um processo histérico-social,
uma vez que “A construcdo do conhecimento pressupde a superacdo da aparéncia do real,
tendo em vista chegar a esséncia dos fendmenos compreendidos nas suas multiplas
determinagdes” (MIRANDA, 2015, p.45).

Visando a, portanto, formular conhecimento cientifico acerca do TDAH, partindo de
uma concepcdo que busca fugir dos determinismos influentes da psicopatologia, tanto no
campo social quanto no educacional, o presente trabalho, com base na Psicologia histdrico-
social e na Pedagogia Histdrico-Critica se propds a responder a inquietacdo dos possiveis
motivos relacionados a falta de atencdo dentro da atividade do estudo, isto, em relacdo com
a atividade de ensino. A nosso juizo, essa pesquisa, a partir de reflexfes teoricas, atingiu o
objetivo de responder sobre as situacOes de avaliacdo de transtornos, como o TDAH,
debatendo e dialogando sobre os processos mobilizados na atividade de estudo, assim como
em seus fatores determinantes, como a propria atividade do ensino.

Dessa forma, nosso caminho cientifico de pesquisa teve como principal intuito
compreender a aparéncia do fendmeno constituido no campo académico e escolar,
identificando as causalidades da compreensdo psicopatoldgica em nossa realidade e no
cotidiano de nossas criancas. A partir desse fator, a problematica do TDAH fortemente
marcada no ambito escolar direcionou-nos a atividade de estudo. Contudo, partindo do
pressuposto de Leontiev (2004; 2006) e de Vigotski (2010) de que a crianga precisa ser
inserida em atividade pelo adulto, compreendemos que, no caso do estudo, essa agdo esta
originada pela atividade de ensino. Assim em compreensdo do desenvolvimento e da
aprendizagem da crianca, dentro do sistema escolar, ocorre que no aspecto psicologico, a

atividade do professor (adulto) deve orientar as operagdes e as acdes, até a sua chegada a
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atividade. Desse modo, 0 mesmo ocorre com ele, sé que inversamente, ou seja, 0 adulto sai

da atividade, indo para ac¢des, chegando a operacdes. Vejamos:

Imagem 1- Atividade Orientadora
Adulto: atividade — acdo - operacdo
Crianca: operacdo — acdo — atividade

Fonte: elaboracdo da Autora-pesquisadora com base em Leontiev (2004; 2006) e Vigotski
(2010; 2000)

A repeticdo desse sistema, a atividade orientadora, ocorre a0 mesmo tempo na

organizacdo do ensino, ou seja, na atividade orientadora pedagogica. Exemplificado por nés:

Imagem 2- Atividade Orientadora Pedagogica

Abstrato Ensino
A 48]
|
c D Contradigio
Aprendizagem/ v
Estudo
(ahmo) Concreto

Fonte: elaboracdo da Autora-pesquisadora com base em Martins (2016; 2013) e Saviani
(2012).

O professor (adulto), em atividade de ensino, tanto em representacdo da imagem 1
quanto da 2, parte do abstrato para o concreto, da atividade para as agdes e operacoes,
conduzindo o aluno (crianga) que sai do concreto para o abstrato, das operagOes para as
acOes e as atividade, sendo esse caminho a aprendizagem obtida em estudo orientada pela
atividade pedagdgica:
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O percurso légico da aprendizagem segue uma linha de desenvolvimento
gue caminha do concreto (sensorial, empirico) para o abstrato, do particular
para o geral, do cotidiano para o cotidiano, dos conhecimentos de senso
comum para os conhecimentos elaborados e complexos. Esse percurso
revela-se “de baixo para cima” (...) Ja o percurso logico do ensino carece
ocorrer do abstrato para o concreto, do geral para o particular, da sintese
como possibilidade para a superagdo da sincrese, do néo cotidiano para o
cotidiano, dos conceitos cientificos a serem confrontados com 0s conceitos
espontaneos. Logo, esse percurso, revela-se ‘“cima para baixo”.
(MARTINS, 2016, p. 28-29 - grifos do autor)

Sao, portanto, conhecimentos que vao de encontro, gerando processos contraditérios e
transformativos. Essas contradigfes geradas sdo exatamente estruturas de impulsdo do
desenvolvimento e da aprendizagem do individuo, sendo os conceitos cientificos em
confronto com o0s conceitos cotidianos que promovem aprendizagem, € com isso, 0
desenvolvimento das funcgdes psicoldgicas superiores. Por isso, ambos, professor e aluno,
ndo podem estar no mesmo processo. Nesse sentido, “o percurso l6gico do ensino ndo pode
reproduzir o percurso logico da aprendizagem, pois se assim o for ndo gerara as contradicdes
necessarias a transformacdo do sistema representado pela triade, conceitos cientificos,
conceitos espontaneos e seus objetos.” (MARTINS, 2016, p. 29)

Acreditamos que sem a execucdo desse sistema logico de ensino e aprendizagem, seja
por conteddos que ndo gerem contradi¢des ou sem a orientacdo do estudo como atividade
prinicipal, os aspectos sociais, compostos em uma s6 unidade com o aspecto individual do
aluno, pode ndo promover transformagdes na propria crianga, em sua concepcao de mundo
e em seu psiquismo. Além disso, no parametro funcional de suas capacidades psicoldgicas, a
organizacdo da atividade atua diretamente nas estruturas da FPS atencdo e percep¢éo, 0 que
interfere diretamente no direcionamento do sentido atribuido a suas respostas ldgicas e
comportamentais. Esse fator nos leva a considerar que ndo existe uma disfuncédo neuroldgica
no individuo com TDAH, mas sim uma atividade de estudo que ndo vem ocorrendo de
maneira efetiva.

Os resultados alcangados denotam as influéncias do trabalho pedagdgico, do ensino,
dentro do estudo, refletindo as importantes acdes da formagdo de conceitos sobre a
consciéncia e sobre 0 pensamento humanao, tais como as dificuldades que um ensino pautado
em conhecimentos cotidianos pode ocasionar dentro de um sistema interfuncional da psique

do homem, contribuindo para as respostas comportamentais contidas nas caracteristicas do
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transtorno em debate. Asbahr (2011) contribui com essa afirmacdo quando, em pesquisa,
procura investigar a atribuicdo de sentido na atividade do estudo, por parte da organizagédo
do ensino e dos processos educacionais escolares, chegando a conclusdo de que os motivos
da atividade de estudo e suas operacdes podem conter agOes, por parte dos alunos,
esvaziadas de sentido, impossibilitando a transformacgéo necessaria do individuo no estudo,
ou até mesmo da formacéo da propria atividade em si.

Ao passo que nos conhecimentos formulados sobre a prdpria atividade de estudo o que
vemos é o resultado de um ensino que ndo vem alcancando os objetivos de aprendizagem,
deixando de possibilitar processos mobilizantes na propria esséncia do estudo, em nossa
compreensdo, 0 que ocorre € que o estudo é ainda visto como acGes e operaches destituidas
de uma amplitude maior de conhecimento, melhor explicitando, como se fossem atos soltos,
sem necessidade de organizacdes e delimitagdes de conhecimentos do agir da crianga,
designado apenas como tarefa. Tal fator é, assim, reflexo de uma educagdo fragmentada por
divisbes que ndo conseguem se inter-relacionar, nem se identificar em atividade, em
processo dialético.

Saviani (2003) enfatiza que somente a apropriagdo dos conhecimentos produzidos
historicamente pelo homem e de suas operagdes, de seus procedimentos, enquanto atividade,
é possivel se tornar segunda natureza e assim chegarmos ao que o materialismo histérico
dialético compreende por liberdade. Porém, um ensino fragmentado e que apresenta como
conhecimento primordial conceitos cotidianos, retira do individuo a formacdo de sua
consciéncia. A atividade do estudo, como atividade de formacdo individual e social,
necessita de conhecimentos que tenham como base uma producdo histérico-social. Se a
atividade do estudo ndo ocorre, significados e sentidos contidos no conhecimento fornecido
ao alun, podem ser pautados em conhecimentos formulados em suas vivéncias, levando a
atencdo e até mesmo o seu comportamento em contradicdo daquilo que o ensino espera.
Compreendemos, portanto, que as caracteristicas do fenbmeno TDAH podem sim ser
resultados da seletividade e da precariedade, processos de uso do sistema capitalista no qual
vivemos.

Como explana Duarte (2016) acerca da escolarizacdo da classe trabalhadora, ao
fornecer de maneira insuficiente os conhecimentos qualitativos, a classe dominante
(burguesa) reproduz o controle sobre a classe dominada (proletariado), sendo meio e

instrumento de “moldagem” de mao de obra. Desta forma, se com o ensino fornecido
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(precério) o aluno nédo se apronta e se adequa para o sistema de preparo, ndo se enquadrando
no padrdo estabelecido de conduta e de aprendizado escolar, ele ndo foge da dominacao e do
controle estabelecido em sociedade e é compreendido no aspecto médico de anormalidades.
Contudo, é importante salientar que ndo compreendemos esse ciclo de dominio como
estrutura imutavel, muito pelo contrario, nossa pesquisa busca também em suas
intencionalidades fornecer conhecimentos que sejam apropriados e que facam parte da
constituicdo de uma nova transformacdo, ja que postula, assim como Saviani (2003), que
somente o conhecimento cientifico/sistematizado pode trazer ao homem, como meio para
iSS0, sua emancipacao.

Nesse sentido, consideramos que somente uma educa¢do pautada no entrelacamento
entre as bases da Teoria historico-cultural e da Pedagogia histdrico-critica pode promover a
revolugdo necessaria para o rompimento das estruturas de precariedade, seletividade e
medicalizacdo na vida dos alunos, uma vez que as duas teorias carregam a concepcao de

que:

O ensino sistematizado, ao impulsionar formas proprias e especificas de
acbes, ancoradas nos conhecimentos cléssicos, historicamente
sistematizados, como preconiza a pedagogia histérico-critica, determina
formas especificas de combinacdo das funcbes psicolégicas provocando
transformacBes no sistema psiquico, a raiz das quais se instituem novas
formas de conduta, fundadas em mecanismos de um tipo especial, isto &,
em mecanismos culturamente formados. (MARTINS, 2016, p.81)

Esses mecanismos juntos, engendram no trabalho educativo e no estudo escolar as
devidas transformacdes sociais e psicologicas do individuo, mudancgas que sdo condizentes
com a atividade de estudo e que, por meio do conhecimento cientifico, sustentam as
estruturas das fungdes psicoldgicas superiores. Concebemos que somente tais teorias
carregam na praxis a organizacdo e o objetivo de um ensino que transmita e promova a
formagéo de conceitos em prol do pensamento conceitual, porque promovem em sua
estrutura de apropriacdo de conhecimentos cientificos os sentidos e significados necessarios
para a mudanca cognitiva e de personalidade do aluno.

Por fim, esperamos contribuir para a compreensdo do fendbmeno TDAH como
resultado de uma educacao que nédo proporciona condic¢des qualitativas de desenvolvimento
psiquico da crianga durante sua formagdo escolar. Para tanto, discutimos e estabelecemos
relacbes de pedagogia e psicologia pautadas nas concepc¢des do materialismo historico
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dialético como fundamento para a compreensao das dificuldades contemporaneas atribuidas
aos alunos que estdo ainda em processo de desenvolvimento de suas fungGes psicologicas
superiores, como a atencao e a percepcdo. Portanto, os alunos necessitam de uma orientacéo
pedagogica intencional que lhes possibilite sistematizar internamente os conteudos e 0s
conceitos cientificos ensinados em sala de aula, transformando-os em sua segunda natureza
(historico cultural), ou seja, que os alunos dominem o0s conceitos para alcancar a

aprendizagem escolar via atividade de estudo qualitativa.
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