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Resumo
As funções executivas estão relacionadas ao desenvolvimen-
to cognitivo, social e psicológico, apresentando uma janela 
de oportunidades para seu aprimoramento na infância. 
Diante disso, uma das formas de estimulação dessas funções 
é a proposição de programas de intervenção. Esse artigo tem 
por objetivo avaliar o Programa Lúdico de Intervenção para 
as Funções Executivas (PRÓ-LIFE) no contexto escolar com 
crianças do primeiro ano do Ensino Fundamental. Para tan-
to, realizou-se uma pesquisa de abordagem qualiquantitati-
va com 40 crianças que foram divididas em grupo controle 
e grupo experimental. A coleta de dados pautou-se na apli-
cação de testes psicológicos, na realização de observações 
e entrevistas. O programa reúne um conjunto de práticas 
pedagógicas que valorizam elementos lúdicos como os jogos 
e utiliza a gamificação. Os resultados revelam indicativos 
de melhorias em relação à atenção dividida e alternada, 
bem como, em relação a outras habilidades relacionadas 
às funções executivas, o que demonstra a efetividade do 
programa como uma experiência positiva.

Unitermos: Funções Executivas. Programa Educacional. 
Intervenção. Avaliação.

Summary
Executive functions are related to cognitive, social and 
psychological development, presenting a window of op-
portunity for their improvement in childhood. In view 
of this, one of the ways to stimulate these functions is to 
propose intervention programs. This article aims to evaluate 
the Playful Intervention Program for Executive Functions  
(PRÓ-LIFE) in the school context with children in the 
first year of Elementary School. To this end, a qualitative 
and quantitative research was conducted with 40 children 
who were divided into a control group and an experimen-
tal group. Data collection was based on the application 
of psychological tests, observations and interviews. The 
program brings together a set of pedagogical practices 
that value playful elements such as games and uses gami-
fication. The results reveal indications of improvements 
in relation to divided and alternating attention, as well as 
in relation to other skills related to executive functions, 
which demonstrates the effectiveness of the program as a 
positive experience.

Keywords: Executive Functions. Educational Program. 
Intervention. Evaluation.
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Introdução
As funções executivas estão associadas à nossa 

interação no mundo e as mais diversas situações 
do cotidiano, como na organização de tarefas roti-
neiras, na ordenação do nosso pensamento, na re-
solução de conflitos, no controle dos impulsos e no 
planejamento. Essas funções são entendidas como 
um conjunto de processos cognitivos, que podem 
ser definidas a partir de três dimensões: a memória 
de trabalho, o controle inibitório e a flexibilidade 
cognitiva. Essas dimensões sustentam funções mais 
complexas como raciocínio, resolução de problemas 
e planejamento (Miyake et al., 2000; Diamond, 2013; 
Dias et al., 2021; Diamond & Ling, 2016).

A memória de trabalho envolve mais do que 
manter informações em mente enquanto realiza 
uma ou mais operações mentais (Diamond & Ling, 
2016). Essa dimensão está fortemente envolvida no 
raciocínio e na resolução de problemas, já que exige 
manter informações em mente, explorar suas inter-
-relações, desmontar e recombinar os elementos de 
novas maneiras (Diamond & Ling, 2016).

A dimensão do controle inibitório relaciona-
-se com a capacidade de resistir a impulsos ou 
tentações, incluindo impulsos internos e hábitos 
de pensamento, de manter o foco apesar de ter 
estímulos distratores (Diamond, 2013). Além disso, 
inclui o controle da atenção, dos comportamentos, 
dos pensamentos e emoções (Diamond, 2013).

De outro modo, a flexibilidade cognitiva nos 
permite pensar antes de agir, ajustar-se de forma 
flexível a demandas ou prioridades alteradas e ver as 
coisas de novas e diferentes perspectivas (Diamond 
& Ling, 2016). Assim, relaciona-se a capacidade 
de mudarmos de ponto vista, considerando algo a 
partir de uma nova perspectiva (Diamond, 2013).

Essas funções são essenciais para a saúde mental 
e física, sucesso na escola e na vida, desenvolvi-
mento cognitivo, social e psicológico (Diamond, 
2013; Diamond & Ling, 2016). Evidências científicas 
revelam que as funções executivas podem ser con-
sideradas um preditor de saúde física, resistência ao 
abuso de substâncias, finanças pessoais e desfechos 
de ofensas criminais, seguindo um gradiente de 
autocontrole (Moffitt et al., 2011). 

O período da infância é fundamental para o 
aprimoramento dessas funções, visto que nesse 
período existe uma janela de oportunidade para o 
seu exercício de forma aliada ao desenvolvimento 
natural, sobretudo na faixa etária dos 5 aos 7 anos 
(Best et al., 2011). Além disso, durante a infância 
observam-se melhorias significativas em relação ao 
desempenho acadêmico e social que irão se refletir 
na fase adulta (Dias & Seabra, 2013).

Mesmo com o desenvolvimento natural e 
biológico das funções executivas nas crianças, al-
guns estudos têm mostrado que essas funções são 
treináveis e podem ser melhoradas com a prática, 
incluindo diversos métodos utilizados em pesquisas, 
como treino computadorizado (Diamond & Ling, 
2016; Rueda et al., 2012; Thorell et al., 2009), uso de 
jogos (Goldin et al., 2014; Ramos & Segundo, 2018), 
uso de jogos associados ao exercício (Volckaert & 
Noël, 2015), exercícios físicos como yoga e artes 
marciais e programas com base nos currículos 
(Diamond & Ling, 2016). 

Destaca-se ainda a importância do ambiente 
escolar para o desenvolvimento das funções execu-
tivas. Quando as crianças estão na escola, precisam 
lidar com muitas informações ao mesmo tempo e 
saber gerir suas ações de acordo com as atividades 
propostas. A escola trabalha com atividades, prazos, 
avaliações, gerenciamento dos estudos e relaciona-
mentos, exercício de concentração e atenção nas 
aulas, exercitando de maneira sistematizada o que 
aprenderam diariamente (Carvalho & Abreu, 2014).

Existem vários programas de intervenção que se 
propõe a aprimorar as funções executivas de crian-
ças, como o Programa Tools of the Mind (Bodrova 
& Leong, 2006); o Sarilhos do Amarelo (Rosário et 
al., 2007), o PIAFEx (Dias & Seabra, 2013); o Pro-
grama Heróis da Mente (Carvalho & Abreu, 2014) 
e o PIPA (León, 2019). 

Na revisão de literatura realizada por Anastácio 
e Ramos (2019) encontram-se alguns estudos sobre 
intervenções com resultados que indicam melhorias 
nas funções executivas. Destacam-se contribuições 
de intervenções relacionadas ao desempenho da 
atenção (Rueda et al., 2012; Goldin et al., 2014; 
Volckaert & Noel, 2015; Blair et al., 2018), das 
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habilidades sociais e emocionais (Blair et al., 2018), 
da memória de trabalho (Thorell et al., 2009; Volckaert 
& Noel, 2015), do controle inibitório (Goldin et al., 
2014; Volckaert & Noel, 2015) e do desempenho 
acadêmico (Hermida et al., 2015). 

A partir das evidências encontradas nos estudos 
de que as intervenções podem contribuir com o 
aprimoramento das funções executivas, o estudo 
tem como problemática: quais são as contribuições 
da incorporação de jogos digitais e da gamificação 
em um programa de intervenção voltado a crianças 
dos anos iniciais para o aprimoramento das funções 
executivas? A partir disso define-se como objetivo 
avaliar o Programa Lúdico de Intervenção para 
as Funções Executivas (PRÓ-LIFE) no contexto 
escolar com crianças do primeiro ano do Ensino 
Fundamental.

Programa Lúdico de Intervenção para as 
Funções Executivas (PRÓ-LIFE)

O PRÓ-LIFE é um programa de intervenção 
para aprimorar as funções executivas de crianças 
dos primeiros anos do Ensino Fundamental. O 
programa foi planejado, elaborado e sistematizado 

a partir da revisão de literatura e de programas de 
intervenção para aprimoramento das funções exe-
cutivas em contextos educacionais, tanto na esfera 
nacional (Dias & Seabra, 2013; Carvalho & Abreu, 
2014; Léon, 2019) quanto internacional (Rosário et 
al., 2007; Leong & Peters, 2012). 

De forma geral, o PRÓ-LIFE reúne um conjunto 
de práticas pedagógicas organizadas por temática, 
que valorizam o lúdico, o movimento, a música e os 
jogos. A previsão de duração do programa nos con-
textos escolares é de oito semanas e 16 intervenções 
que seguem um planejamento que contemplam três 
componentes basilares: música, jogos e gamificação, 
conforme pode-se observar no Quadro 1.

Os componentes do programa estavam presentes 
em todas as intervenções que são sistematizadas 
de forma organizada para orientar sua aplicação. 
Essa sistematização pode ser observada no Quadro 
2, que exemplifica a intervenção 5 (Anastácio & 
Ramos, 2023).

A partir da revisão de literatura e sistematização 
das intervenções do PRÓ-LIFE conduziram-se inter-
venções para testagem e avaliação em um contexto 
escolar, para verificar se ele promove melhorias em re-
lação às funções executivas das crianças participantes.

Quadro 1
Componentes do PRÓ-LIFE

Componente Explicação
Música É uma poderosa estratégia do programa que desenvolve fatores, como: concentração, 

memória, coordenação motora, disciplina, e a socialização, além de contribuir para a 
promoção de vínculos afetivos (Barreto & Silva, 2004; Chiarelli & Barreto, 2005). No PRÓ-
LIFE a música está associada aos momentos iniciais das intervenções, onde a temática é 
anunciada e as crianças realizam o “aquecimento do corpo” com música e movimentos.

Jogos São divididos em duas perspectivas, os jogos de movimento e os jogos digitais. Os jogos 
de movimentos são aqueles que têm o movimento associado à prática e que seguem 
regras explicadas previamente. Já os jogos digitais são atividades lúdicas, que possuem 
algumas características, como: objetivos, regras, participação voluntária e feedbacks 
(McGonigal, 2012; Salen & Zimmerman, 2012). Ambos têm seu espaço das intervenções do 
PRÓ-LIFE, seja através dos jogos de movimento como pega-pega, mudança tríplice, entre 
outros, ou, ainda, pela interação com os jogos digitais. Os jogos digitais utilizados nas 
intervenções do programa são da plataforma Escola do Cérebro que contempla sete jogos 
que exercitam a atenção, memória de trabalho e resolução de problemas (Ramos, 2014).

Gamificação Utilização de elementos dos jogos em situações de não jogo (Deterding, 2012), que 
perpassam diversos momentos das intervenções do PRÓ-LIFE. A gamificação foi utilizada 
através das intervenções temáticas, organização do programa em fases de um jogo de 
tabuleiro, uso de estratégias colaborativas, definição de papéis na interação com as 
tecnologias digitais, valorização da autoavaliação em que as crianças escolhiam as cores 
das estrelas de acordo com uma reflexão sobre os combinados.

Fonte: Elaboração das autoras
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Método
O estudo pode ser caracterizado como de campo 

de abordagem qualiquantitativa (Gil, 2010; Mattar 
& Ramos, 2021). O estudo de campo orienta-se pelo 
delineamento quase-experimental, prevendo a or-
ganização dos participantes em grupos de controle 
e experimentais e a aplicação de pré e pós-testes 
(Creswell, 2007). 

Participantes

A amostragem foi composta por conveniência 
e incluiu 40 crianças, com 7 e 8 anos de idade, de 
duas turmas do primeiro ano de uma escola pública 
federal localizada em Florianópolis, no estado de 
Santa Catarina. As crianças foram divididas de for-
ma não aleatória em grupo controle passivo – que 
não participou das intervenções do PRÓ-LIFE – e 

Quadro 2
Intervenção 5 do PRÓ-LIFE

Componente Momentos da intervenção
Tema Animais
Música Música do Crocodilo

“Lá vem o crocodilo, o orangotango,
 As duas serpentinas, a águia real, o gato, o rato, não sobrou ninguém. 
Só não se viam os dois pequinês!” 

Jogo de movimento Pega-pega dos animais
A criança que é o pegador, ao pegar o colega, precisa escolher um papel para ele: girafa, 
gato ou formiga. Dependendo do papel atribuído pelo pegador, a criança fica em uma 
posição específica e será salva por uma ação combinada nas regras da atividade:
Formiga
Posição ao ser pego: encolhido perto do chão, como se fosse uma formiguinha. 
Para ser salvo: um amigo precisa saltar por cima
Gato
Posição ao ser pego: em quatro apoios no chão, como se fosse um gatinho. 
Para ser salvo: um amigo precisa passar por baixo de seu corpo para salvá-lo.
Girafa 
Posição ao ser pego: De pé com as mãos estendidas lá no alto.
Para ser salvo: um amigo precisa saltar e bater as suas mãos na no colega para salvá-lo.

Jogo digital Joaninha
O objetivo do jogo é libertar a joaninha movimento as peças e liberando espaço para 
ela passar.

Gamificação Avaliação

De acordo com os combinados, as crianças escolheram as estrelas: verde significa 
bom, amarelo significa mais ou menos e vermelho significa ruim. As crianças se 
avaliam em relação a três combinados:

1) Entendimento e respeito das regras das atividades
2) Compreensão dos objetivos das atividades
3) Respeito aos colegas e participação

Fonte: Anastácio e Ramos, 2023.
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grupo experimental – que teve as intervenções do 
programa.

Procedimentos de coleta de dados
A aplicação das 16 intervenções do PRÓ-LIFE 

ocorreu durante oito semanas na escola, duas 
vezes por semana no horário regular de aula. Fo-
ram utilizados diversos espaços da escola para as 
intervenções como: sala de aula, quadra de areia 
e de esportes, parque e outros espaços abertos da 
escola. No momento dos jogos digitais foram utili-
zados os tablets, que eram reservados previamente 
para uso das crianças. As intervenções e a coleta 
de dados foram organizadas em etapas, de acordo 
com o esquema:
a)	 Pré-intervenção: observação da turma e pré-

-testes;
b)	 Intervenção: observações e registros das inter-

venções;
c)	 Pós-intervenção: pós-testes, entrevista com a 

professora e as crianças participantes.
O procedimento de coleta de dados incluiu a 

realização de testes psicológicos e entrevistas se-
miestruturadas com a professora regente que acom-
panhou o desenvolvimento do PRÓ-LIFE e com as 
crianças participantes. Além disso, as observações e 
os registros da pesquisadora sobre cada intervenção 
também compõem os dados desse estudo.

A pesquisa observou os procedimentos éticos, 
incluindo o envio do Termo de Consentimento Livre 
e Esclarecido (TCLE) para os pais ou responsáveis 
das crianças explicando os objetivos da pesquisa 
e do PRÓ-LIFE e o Termo de Assentimento Livre 
e Esclarecido (TALE) apresentado às crianças. O 
projeto foi aprovado pelo Comitê de Ética, sob o 
parecer no 2.308.518.

As baterias de pré e pós-testes foram iguais, 
seguindo a sequência de aplicação: BPA, Símbolos, 
Códigos e Trilhas para pré-escolares. Além dos 
testes, foram utilizados outros instrumentos como 
roteiros de entrevista e o protocolo de intervenção. 
A seguir são apresentados cada instrumento utili-
zado na coleta de dados:
a)	 Roteiros das entrevistas semiestruturadas com a 

professora da turma participante e das crianças 

participantes do PRÓ-LIFE: abordou questões re-
lacionadas à participação das crianças no progra-
ma, às atividades desenvolvidas, o engajamento 
e motivação, a importância dos componentes do 
programa, relacionando também aspectos das 
competências atencionais, emocionais e sociais.

b)	 Protocolo de observação das intervenções e re-
gistros da pesquisadora: os registros nortearam-se 
pelas seguintes categorias: comportamentos, 
acontecimentos importantes e percepções das 
crianças sobre as atividades desenvolvidas na 
intervenção. Esses registros eram realizados 
após cada intervenção, destacando alguns fatos 
ocorridos, falas das crianças e descrevendo a 
intervenção de forma geral.

c)	 Aplicação de testes psicológicos:
•	 Bateria Psicológica para Avaliação da Atenção 

(BPA): tem como objetivo realizar uma avaliação 
da capacidade geral da atenção, composta por 
três tipos de atenção: atenção concentrada, divi-
dida e alternada, que compõe três testes (Rueda, 
2013).

•	 Símbolos A da Escala Wechsler de Inteligência 
para Crianças (WISC-III): avalia principalmente 
a velocidade do processamento mental e está 
relacionada com habilidades como: memória de 
trabalho, flexibilidade cognitiva, persistência, 
planejamento e a capacidade de organização e 
concentração (Kaufman, 1994; Wechsler, 2003).

•	 Códigos A da Escala Wechsler de Inteligência 
para Crianças (WISC-III): avalia a velocidade 
de processamento e está relacionada a outras 
habilidades: percepção visual e auditiva, pro-
cessamento sequencial, codificação, memória 
de trabalho, atenção, flexibilidade cognitiva, 
persistência e atenção (Kaufman, 1994; Wechs-
ler, 2003).

•	 Trilhas para pré-escolares: avalia a flexibilidade 
cognitiva através de desenhos, sendo dividido 
em parte A e B. Esse teste envolve uma narrativa 
que contextualiza uma família de cachorros e 
seus ossos (Trevisan & Pereira, 2012).

Procedimentos de análise de dados
Para a análise dos dados qualitativos, utilizou-se 

a análise de conteúdo proposta por Bardin (2007) 
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que procura desmontar a estrutura e os elementos 
dos conteúdos com o objetivo de esclarecer suas 
diferentes características e significados. Para isso, 
foram utilizadas as fases propostas pela autora: pré-
-análise, exploração do material e tratamento dos 
resultados, inferência e interpretação. 

Para análise dos dados quantitativos, procedeu-se 
tabulação em uma base de dados. Posteriormente, 
as análises estatísticas foram realizadas no Sta-
tistical Package for the Social Sciences (SPSS). As 
variáveis foram cadastradas no SPSS e foi utili-
zada a estatística descritiva e inferencial (Cohen  
et al., 2018).

A partir da averiguação da normalidade dos 
dados, por meio do teste Shapiro-Wilk, que revelou 
que os dados não tinham uma distribuição normal, 
procedeu-se à realização dos testes estatísticos não 
paramétricos para comparar o desempenho dos dois 
grupos em relação à diferença entre pré e pós-testes.

Para tanto, os resultados obtidos antes e de-
pois das intervenções foram submetidos ao Teste 
U Mann-Whitney, atribuindo-se o intervalo de 
confiança de 95%. A análise também considerou o 
tamanho do feito a partir do g de Hedges.

Resultados
Os resultados desse estudo se subdividem em 

resultados quantitativos e qualitativos. A partir 
dos dados quantitativos, tem-se que os resultados 
podem ser observados na Tabela 1 em relação aos 
tipos de atenção: concentrada, dividida e alternada:

As análises dos resultados dos testes que medem 
a atenção concentrada com base no Teste U Mann-
-Whitney que comparou a diferença no desempenho 
dos dois grupos não revelaram ser significativas 
(p>0,05). A análise do tamanho do efeito também 
se revelou pequena. 

A análise da atenção dividida revela melhora dos 
valores das variáveis do grupo experimental em re-
lação ao grupo controle. Destacam-se as diferenças 
entre as médias dos erros da atenção dividida nos 
pós-testes no valor de -20,08 e da atenção dividida 
(total) de 25,93. Ainda sobre a atenção dividida 
(total), que são os acertos menos a soma dos erros 
e omissões, nota-se que nos pós-testes o grupo ex-
perimental tem a média de 34,43 e o grupo controle 
de 8,5, apresentando a diferença média de 25,93 
pontos. Apesar das diferenças observadas, elas não 
são estatisticamente significativas (p>0,05), entre-
tanto, observa-se um tamanho de efeito modesto na 
diferença dos acertos (g=0,41), moderado nos erros 

Tabela 1 
Comparação da diferença média nos testes pré e pós-intervenção entre grupo controle e experimental – 
Atenção

Experimental 
(n=14)

Controle 
(n=16) U de Mann 

Whitney p g
Média DP Média DP

Atenção Concentrada (acertos) 19,07 16,68 14,81 11,29 95,50 0,49 0,30

Atenção Concentrada (erros) 6,43 29,37 4,00 25,08 111,50 0,98 0,22

Atenção Concentrada(total) 12,64 30,78 10,81 23,74 102,00 0,68 0,06

Atenção Dividida (acertos) 17,29 11,65 11,44 15,78 84,50 0,25 0,41

Atenção Dividida (erros) -17,14 36,37 2,94 25,49 90,50 0,37 0,64**

Atenção Dividida (total) 34,43 37,70 8,50 27,08 74,00 0,11 0,79**

Atenção Alternada (acertos) 14,14 12,88 10,06 14,09 94,00 0,45 0,30

Atenção Alternada (erros) -17,57 48,33 6,13 18,01 57,50 0,02* 0,66**

Atenção Alternada (total) 31,71 56,77 3,94 24,56 74,00 0,11 0,65**

Notas. * p<0,005=diferença significativa; DP=Desvio Padrão; g=média de Hedges para o cálculo do tamanho do efeito, considerando-se 

pequeno entre 0,20 e 0,49, moderado entre 0,50 e 0,79 e grande se d>0,80.

Fonte: Elaborado pelas autoras
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(g=0,64) e na pontuação total do teste (g=0,79).
Já em relação à atenção alternada, a análise das 

diferenças da quantidade de acertos não teve dife-
rença significativa (p>0,05) e o tamanho do efeito 
foi modesto (g=0,30). Já a diferença da quantida-
de média de erros cometidos entre os grupos foi 
de -23,70, o que indica que as crianças do grupo 
experimental cometeram menos erros (média= 
-17,57) do que o grupo controle (média= 6,13), 
sendo que a diferença foi significativa (p<0,05) e o 
tamanho do efeito moderado (g=0,66). A diferença 
da pontuação total no teste foi de 27,78, sem ter 
diferença significativa, mas com um tamanho de 
efeito moderado (g=0,65).

Além desses resultados, tem-se os valores das 
médias e desvios padrões em relação aos testes: 
Símbolos A, Códigos A e Trilhas para pré-escolares, 
no pré e pós-testes (Tabela 2):

Os resultados do teste Símbolos A mostram 
que em relação aos acertos as médias do grupo 
controle (5,63) foram maiores do que as do grupo 
experimental (4,36). Apesar disso, a diferença não 
é estatisticamente significativa. Já em relação aos 
erros, o grupo experimental errou menos, com a 
média de -1,50 em relação à média de 1,19 do grupo 
controle. Ainda nesse teste, o tamanho do efeito foi 
moderado (g=65).

No teste Códigos, destaca-se que os acertos des-
se teste obtiveram diferença média de 8,40, o que 
significa que o grupo experimental obteve média de 
11,21 em relação ao grupo controle, com média de 
2,81. Em relação à essa pontuação, destaca- se uma 
diferença estatisticamente significativa (p=0,01) e 
o tamanho do efeito grande (g=0,94).

Em relação ao teste Trilhas para pré-escolares, 
destaca-se que, na parte 1, o tempo foi um fator que 
obteve média do grupo experimental de -17,14 e a 
média do grupo controle de -14,13, com diferença 
de 3,01 pontos. Além desse, nas partes 1 e 2 não 
foram obtidas grandes diferenças nas pontuações, 
sendo que as diferenças não são estatisticamente 
significativas (p>0,05) e os tamanhos de efeitos 
considerados pequenos.

Em relação aos resultados de abordagem qualita-
tiva, os dados surgem a partir das entrevistas com a 
professora e as crianças. Além disso, alguns trechos 
dos registros da pesquisadora sobre as intervenções. 
A partir da análise de conteúdo proposta por Bardin 
(2007), tem-se a organização das categorias e subca-
tegorias de análise que são apresentadas na Figura 1.

A partir disso, os resultados qualitativos evi-
denciam que o PRÓ-LIFE se apresenta como ex-
periência positiva para a turma participante no 
sentido de que: 

Tabela 2 
Comparação da diferença média nos testes pré e pós-intervenção entre grupo experimental e controle 
- Códigos - Símbolos e Trilhas

Experimental 
(n=14)

Controle 
(n=16) U de Mann

Whitney p g
Média DP Média DP

Símbolos (acertos) 4,36 4,78 5,63 5,01 110,00 0,93 0,25
Símbolos (erros) -1,50 5,26 1,19 2,71 67,00 0,06 0,65
Códigos (acertos) 11,21 8,30 2,81 9,38 50,50 0,01* 0,94**
Códigos (erros) 1,14 3,13 1,44 5,56 107,00 0,82 0,06
Trilhas 1 (sequências) 0,79 1,53 1,00 2,00 100,00 0,60 0,11
Trilhas 1 (conexões) 0,71 1,44 0,88 1,82 100,00 0,60 0,10
Trilhas 1 (tempo) -17,14 23,90 -14,13 27,31 98,00 0,56 0,11
Trilhas 2 (sequências) 0,29 1,14 0,00 0,63 98,50 0,42 0,32
Trilhas 2 (conexões) -0,14 2,25 -0,19 2,46 111,00 0,97 0,02
Trilhas 2 (tempo) -7,79 23,23 -6,94 20,02 110,50 0,95 0,03
Notas. * p<0,005=diferença significativa; DP=Desvio Padrão. 

Fonte: Elaboração das autoras
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“Eu via que eles ficavam esperando por aquele 
momento, era o momento e fechamento da 
atividade e um momento também de superar 
os seus limites ali né? Não só nas atividades 
de...vamos dizer de movimento, porque daí 
eles têm o corporal e também tem a parte de 
ter que está pensando ali no jogo de como eu 
vou fazer para ultrapassar aqueles limites.” 
(Professora 1º ano C)

Em relação à gamificação, contribuiu para que as 
crianças se sentissem dentro de um jogo que tinha 
uma trajetória explicitada em um tabuleiro, propu-
nha papéis definidos em crachás que eram utilizados 
e, ao final, era atribuída a estrela de acordo com os 
combinados. Nesse sentido, a professora da turma 
pontua que “Eu acho que motivou bastante e foi uma 
coisa que chamou atenção a maneira como eles en-
traram no jogo, né? Que era um jogo para eles aquilo 
ali. Então eles tinham que se superar, eles tinham que 
ser melhores” (Professora 1º ano C).

A gamificação permeou o PRÓ-LIFE através das 
intervenções temáticas, organização do programa 
em fases de um jogo, presença da autoavaliação 
e uso de estratégias colaborativas. Nesse sentido, 
as intervenções temáticas interessavam muito às 
crianças que se expressavam sobre o que conheciam 
sobre o tema, compartilhavam situações de seu 
cotidiano e permitia uma grande interação em sala 
de aula, como registrado em diário de campo: “Logo 
após isso, perguntei qual era o tema da aula de hoje e 
muitos alunos falaram: ‘Trânsito’. Perguntei o que era 
trânsito e ouvi palavras como: carro, moto, faixa de 
pedestre, bicicleta, sinaleira, táxi e pessoas” (Registros 
da pesquisadora – 8ª intervenção – 04/05/2018). 

Outro destaque teve relação com o momento 
de autoavaliação realizado pelas crianças a partir 
de uma retomada dos combinados ao final de cada 
intervenção, enfatizado pela professora como um 
movimento importante: “E aí a autoavaliação fe-
chava mesmo, né? Essa retomada deles do que eles 
tinham feito de errado no outro dia para melhorar no 
próximo...então eu tenho que prestar mais atenção.” 
(Professora 1º ano C). A autoavaliação ganhou 
relevância no decorrer das intervenções e isso foi 
registrado como positivo:

Figura 1
Categorias e subcategorias de análise qualitativa

Fonte: Elaboração das autoras.

“Eu acho que foi bastante positiva para tur-
ma. Eu notei que de início eles ficavam muito 
dispersos, até nas orientações, no que era 
para fazer e com o tempo isso foi melhoran-
do, né? Eles foram ficando mais atentos, até 
nas orientações foram ficando mais atentos.”. 
(Professora do 1º ano C) 

Na perspectiva das crianças, quando pergunta-
das sobre o que mais haviam gostado nas interven-
ções com o programa lúdico, recebemos respostas 
como essas: 

“Eu gostei de todas as aulas!” (Aluna 2), “De 
todas as aulas” (Aluna 4), “Eu também gostei 
muito da brincadeira do pega-pega colorido 
e da brincadeira do Sol e da Lua” (Aluna 5), 
“Eu gostei da brincadeira do bate manteiga, 
do tablet e da aula da pipoca” (Aluno 1) e 
“Eu gostei mais do bate manteiga, da pipoca, 
das músicas e também gostei do pega-pega 
colorido” (Aluna 15).

Salienta-se que o uso dos jogos digitais da Escola 
do Cérebro, o qual envolvia o acesso ao tablet, mo-
biliza as crianças. Segundo a professora: 
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“Estamos sentindo uma grande evolução 
na avaliação com as crianças, pois foi uma 
surpresa as suas autoavaliações. Eles mesmos 
pedem as estrelinhas amarelas e vermelhas e 
comentam que não merecem receber a verde 
porque não se comportaram naquele dia; prin-
cipalmente relacionada às relações interpes
soais, como por exemplo: empurra-empurra dos 
colegas, brigas verbais e um comportamento 
não adequado durante as aulas.” (Registros da 
pesquisadora – 8ª intervenção – 04/05/2018)

A organização do PRÓ-LIFE em um tabuleiro de 
jogo tornou-se uma referência visual, evidenciando 
sua importância, como ilustra a fala:

“Eu notava que eles contavam, muitos eu 
peguei fazendo isso, contavam lá no tabulei-
ro grande, no cartaz, para ver quantos: por 
exemplo, estava na quinta atividade, aí eles 
contavam no da avaliação para ver se eles es-
tavam colocando as estrelinhas no lugar certo. 
Então eles faziam essa correspondência, como 
se fosse um jogo mesmo.” (Professora 1º ano C)

Algumas estratégias utilizadas na gamificação 
estavam previstas para a aplicação do PRÓ-LIFE nas 
escolas com o objetivo de facilitar alguns processos 

e organizar a turma participante. Essas estratégias 
foram: o cérebro (como um pino fixado no tabuleiro 
que avançava ao longo das intervenções do progra-
ma, como os pinos de um jogo de tabuleiro), a cen-
topeia (organização das crianças em fila orientadas 
por música para deslocamento na escola) e o uso 
dos crachás (atribuição de papéis de cada criança 
no momento com as tecnologias digitais) (Figura 2).

Outro destaque foi a questão da formação da 
centopeia: “A Centopeia que não podia falar que 
tinha que sair e até hoje eles utilizam. Então eles 
têm aquela coisa, né?: A centopeia não fala na fila!” 
(Professora 1º ano C). Com relação à formação da 
centopeia, tem-se um registro de quando coloca-
mos essa ideia em prática: “Após isso, formamos a 
centopeia para saída da sala para a área externa da 
escola. A ideia da centopeia surgiu como forma de 
formação de fila para deslocamentos entre a sala de 
aula e os locais dos jogos e brincadeiras” (Registros 
da pesquisadora – 1ª intervenção – 11/04/2018). 
Quando foram realizadas as entrevistas com as 
crianças, perguntamos aos alunos o que eles mais 
haviam gostado no PRÓ-LIFE e ouvimos respostas 
como essas: “Eu gostei da centopeia” (Aluno 13), 
demonstrando que a estratégia da centopeia marcou 
também as crianças.

Figura 2
Estratégias do PRÓ-LIFE

Fonte: Elaboração das autoras.
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Em relação aos comportamentos em sala de aula, 
a professora nota que houve mudanças na questão 
da organização e sobretudo atenção, como ilustra 
a fala: “Não só nas tuas atividades em si, mas as 
atividades comigo. Então eles já se autogerenciavam, 
um chamava atenção do outro, e hoje eu nem preciso 
chamar atenção eu só fico em silêncio” (Professora 1º 
ano C). Nesse sentido, a professora pontua que no 
início das intervenções não sentiu tanta diferença 
em relação aos comportamentos, mas que ao lon-
go do programa percebeu que: “De início era bem 
imperceptível, porque eu acho que ‘tava’ iniciando 
também, mas já para o final era muito claro assim 
a diferença do comportamento das crianças, né? A 
questão de organização, a questão da atenção...” 
(Professora 1º ano C).

Existem ainda comportamentos relacionados 
às aprendizagens que o PRÓ-LIFE proporcionou: 

“Em sala de aula, a questão da organização da fila, 
por exemplo, né! Eles começavam a pegar tudo que 
era utilizado no momento dos jogos contigo e come-
çaram a usar também na sala de aula, né? Então foi 
uma coisa bem significativa.” (Professora 1º ano C) 

Ou ainda em relação às habilidades relacionadas 
às funções executivas, como o autocontrole: 

“A questão do respeito, do esperar, do esperar para 
falar, então do autocontrole. Esse autocontrole tam-
bém foi adquirido aos poucos. Claro que ainda tem 
muito o que conquistar mas eu vejo que houve uma 
mudança bem gradativa e bem significativa nesse 
sentido, bem legal!”. (Professora 1º ano C)

De toda essa experiência acompanhada pela 
professora do 1º ano C, ela pontua que:

“E aí com esse programa, na verdade a gente 
conseguiu aliar várias coisas, não só a questão 
da brincadeira, da música, do movimento, da 
concentração, mas a gente conseguiu incluir 
também as questões de alfabetização que eu 
acho que é muito significativo para essa idade. 
Então isso ajudou muito eles também na ques-
tão da alfabetização, dá atenção e na própria 
letra, nos números, se tornou uma brincadeira 
para eles, algo assim fantástico...” (Professora 
1º ano C).

Após a finalização do PRÓ-LIFE na escola, a 
professora pontua que:

“Então, eu notei assim que eles gostavam bas-
tante de jogar, eu tenho até levado jogos para 
sala depois disso porque eles têm pedido e eu 
tenho deixado eles jogarem né! Só que agora 
eles têm escolhido jogos que eles querem. E eu 
vejo que hoje eles estão muito mais autônomos 
até para entrar, para colocar a senha, as coi-
sas assim que para eles eram mais difíceis no 
início.” (Professora 1º ano C)

Além disso, a professora demonstra-se motivada 
e lança uma ideia a partir do contato que teve com o 
trabalho desenvolvido para o exercício das funções 
executivas: 

“Mas vamos dizer assim se a gente fosse pla-
nejar entre professores né?: “Ah vamos incluir 
isso nas nossas aulas, vamos ter isso como 
currículo, né?”. Acho que seria interessante 
pensar isso como um currículo escolar, esse 
trabalho com as funções executivas em si”. 
(Professora 1º ano C)

Discussão
A análise quantitativa voltou-se à mensura-

ção e à comparação de indicadores relacionados 
à melhora das habilidades cognitivas integradas 
nas funções executivas (Diamond, 2013), enquan-
to a análise qualitativa avaliou as contribuições 
dos elementos e componentes combinados no  
PRÓ-LIFE (Anastácio & Ramos, 2023). O programa 
teve boa aceitação pelas crianças, o que é reforçado 
pela percepção da professora. Os componentes do 
programa tiveram impacto sobre a motivação e o 
engajamento das crianças para participar, o que 
pode ser associado aos aspectos lúdicos vinculados 
ao jogo e à gamificação.

Os jogos ocupam um lugar central no desenvol-
vimento do PRÓ-LIFE e isso reverbera na motivação 
e engajamento das crianças que estão associadas 
às experiências com os jogos (de movimento ou 
digitais), que têm características próprias e espaço 
no programa e que se associam à estimulação das 
funções executivas. Assim, a intervenções procuram 
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envolver as crianças de forma lúdica para estimular 
o exercício de habilidades cognitivas como: atenção, 
memória de trabalho, planejamento, organização, 
autorregulação, entre outras que estão inseridas no 
conceito de funções executivas (Diamond, 2013). 

A motivação relacionada ao uso de jogos digi-
tais, que aparece nas entrevistas, está associada ao 
fato de que os jogos têm uma alta capacidade de 
diversão e entretenimento, incentivando e moti-
vando diferentes aprendizados através de ambientes 
que ativam a curiosidade, a interação e a fantasia 
(Balasubramanian & Wilson, 2006). Além disso, os 
jogos digitais podem auxiliar no desenvolvimento 
de novos conhecimentos, aumentando as possibili-
dades de obter aprendizagens de maneira divertida 
e auxiliando na motivação do aprendiz (Barbosa 
Neto & Fonseca, 2013). 

De modo similar, a gamificação acontece a partir 
de mecânicas, estéticas e o pensamento do jogo para 
aumentar a motivação de ações, a promoção da 
aprendizagem e na resolução de problemas (Kapp, 
2012). Portanto, algumas características precisam 
estar presentes quando se associa a contextos edu-
cativos, como: feedbacks, desafios, competição e re-
compensas (Bissolotti et al., 2014). A gamificação foi 
implementada através da organização do programa 
em um tabuleiro de jogo, que se aproxima das ques-
tões relacionadas aos níveis nos jogos, ocasião em 
que um conjunto de objetivos uma vez alcançados, 
o jogo avança para o próximo nível (Kapp, 2012).

A gamificação contribuiu para organizar o 
programa e tornar mais concreta as ações para as 
crianças. O tabuleiro indicava a trajetória e as estre-
las, a avaliação. O uso dos crachás com as funções 
de cada criança, organizando o revezamento entre 
quem jogava e quem observava, reforçava o con-
trole inibitório para conter o impulso de manipular 
e tocar no tablet para jogar.

A motivação associada ao jogo e a gamificação 
observada neste estudo reforça que os alunos, ao 
começarem a experimentar um processo de apren-
dizagem divertido, melhoraram seus desempenhos 
e tornaram-se mais presentes na aula (Sheldon, 
2012). Em relação à melhora no desempenho das 
habilidades cognitivas, apesar da maior parte dos 

indicadores não terem uma diferença estatistica-
mente significativa, observa-se efeitos modestos e 
moderados, bem como aumento nos valores das mé-
dias na avaliação pós-intervenção como indicador 
de que o grupo experimental teve uma melhora em 
relação ao grupo controle. Ao mensurar o desem-
penho em programas de intervenção, a motivação 
e o engajamento precisam ser considerados como 
fatores que exercem influência sobre os resultados 
obtidos. Dörrenbächer et al., (2014) sugerem que 
um ambiente com elementos de jogos aumenta o 
interesse intrínseco na prática de tarefas, indepen-
dentemente das demandas cognitivas, e revelam 
que a motivação teve um impacto positivo no trei-
namento e descrevem o aumento na velocidade de 
processamento.

No que se refere à atenção, destacaram-se 
melhoras do grupo experimental em relação ao 
grupo controle na atenção dividida que se refere à 
capacidade de partilhar a atenção na realização de 
mais de uma tarefa ao mesmo tempo (Sternberg, 
2016). Esse tipo de atenção é exigido em ambientes 
com muitos estímulos simultâneos que requerem 
atenção, como nas atividades de música que eram 
cantadas em ritmo definido acompanhado por mo-
vimentos realizados ao mesmo tempo por todo o 
grupo e mesmo na interação com os jogos digitais 
que faziam parte do programa. Nesse sentido, a 
interação com jogos digitais pode resultar em uma 
melhora da atenção, dos processamentos visuais e 
espaciais, das habilidades de atenção visual e da ca-
pacidade de alocação atencional (Green & Bavelier, 
2003; Rivero et al., 2012). 

Diante desses resultados, percebemos algumas 
melhoras do grupo experimental em relação ao 
grupo controle com as diferenças médias de atenção 
dividida e alternada, por exemplo. Isso pode ser 
justificado por ser um programa rico em estímulos 
em que a criança precisa estar atenta aos momentos 
e às atividades. Além disso, a melhora na atenção 
das crianças nas atividades em sala de aula é per-
cebida pela professora, pois constata mudanças no 
comportamento delas.

Em relação às funções cognitivas, destacam-se 
a melhora na velocidade de processamento que 
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envolve a capacidade de registrar, integrar e res-
ponder uma quantidade de informações dentro 
de período de tempo (Yudofskye & Hales, 2006), 
envolvendo várias habilidades como a atenção 
(Primi, 2003; Lopes et al., 2005). Isso porque no 
teste Símbolos A, o grupo experimental acertou 
mais do que o grupo controle, indicando uma me-
lhora estatisticamente significativa na velocidade 
de processamento e o tamanho do efeito grande. 

Assim, esses resultados obtidos reforçam a con-
tribuição dos jogos para a melhora da velocidade 
de processamento que foi observada em outros 
estudos como de Giglio et al. (2014) e Burdea et 
al. (2015), que compararam o desempenho entre 
grupo experimental e controle, indicando melhora 
no grupo que interagiu com jogos, bem como o 
estudo de Shin et al. (2017), que observou melhora 
na velocidade de processamento aprimorada em 
jogadores frequentes, indicando que pode ser efeito 
da prática do jogo.

A inserção de jogos de movimento e, especial-
mente, digitais no programa de intervenção voltado 
a crianças pode contribuir para melhora na velo-
cidade de processamento, consequentemente, na 
atenção. Isso porque os jogos envolvem desafios 
com múltiplas variáveis, várias tarefas e sequências 
de acontecimentos, que, segundo Dye et al. (2009), 
induzem uma aceleração geral do tempo de reação 
e percepção sem diminuições na precisão de seu 
desempenho.

Mesmo que alguns dados não sejam estatis-
ticamente significativos, indicam melhora. Vale 
ressaltar que o valor de p é afetado por várias 
características do estudo, sendo que o tamanho da 
amostra é a mais determinante, segundo Snyder & 
Lawson (1993, como citado em Espírito-Santo & 
Daniel, 2017), por isso, é mais provável obter um 
valor de p significativo com tamanhos grandes das 
amostras. Como a amostra da pesquisa é reduzida, 
isso influencia no aspecto da significância.

Os movimentos corporais, o ritmo, a troca e 
adaptação de movimentos em duplas, trios ou 
grupos e os momentos com música ajudaram a 
exercitar a memória de trabalho na manipulação de 
informações. O controle inibitório também estava 

envolvido, pois as crianças precisavam inibir al-
guns comportamentos e se concentrar no objetivo 
da música e da atividade, bem como o exercício da 
flexibilidade cognitiva, sobretudo, nas mudanças de 
movimentação ao longo da música. Nessa perspecti-
va, Barreto (2000) afirma que as atividades musicais, 
além da cantoria, envolvem outros movimentos, 
como fazer gestos, dançar, bater palmas, pés e essas 
são experiências importantes para as crianças, pois 
permitem que se desenvolva o senso rítmico e a 
coordenação motora.

Destaca-se no programa o momento de ava-
liação, que se aproxima da ideia de feedback nos 
jogos, em que existe uma avaliação que permite aos 
jogadores perceberem uma certa progressão no jogo 
(Werbach & Hunter, 2012), pautando-se na autoava-
liação das crianças a partir da intervenção realizada 
e dos combinados, além das escolhas das estrelas 
(como também as recompensas por cumprir os com-
binados do programa). O processo da autoavaliação 
e reflexão das crianças surpreendeu positivamente 
ao longo das intervenções com o PRÓ-LIFE e essa 
reflexão se aproxima da metacognição. 

Nesse viés, o monitoramento metacognitivo 
permite que o indivíduo faça estimativas sobre seu 
desempenho cognitivo e sobre o grau de ajusta-
mento desse desempenho em relação à demanda 
apresentada pelas tarefas (Zampieri & Schelini, 
2013). Assim, a metacognição está associada tam-
bém à avaliação, à regulação e à organização dos 
próprios processos cognitivos (Ribeiro, 2003). A 
autoavaliação realizada foi percebida pela profes-
sora do primeiro contexto de testagem como um 
aspecto positivo de reflexão das crianças em relação 
às regras e percepção de seus comportamentos 
(Anastácio & Ramos, 2021).

Após a experiência com o PRÓ-LIFE, destaca-se 
que houve uma mudança na prática pedagógica da 
professora, que pontua que o programa evidencia 
os elementos da brincadeira, música, movimentos 
e concentração, mas que inclui também as questões 
da alfabetização, que é de extrema importância 
nessa idade. Também há uma inclusão dos jogos na 
prática pedagógica e a experiência com o programa 
os deixou mais autônomos e atentos aos objetivos 



Intervenção para funções executivas

Rev. Psicopedagogia 2026;43(130):73-87

85

das atividades. Além disso, o PRÓ-LIFE ampliou os 
horizontes da professora em relação a outras estra-
tégias em relação às aulas, trazendo brincadeiras, 
atividades mais corporais, jogos e a autoavaliação 
com as crianças.

O programa organiza um conjunto de ações 
em sala de aula com o propósito de promover as 
funções executivas, o que tem influência sobre 
aspectos relacionados à maior disposição para 
aprender, a organização para estudar e maior aten-
ção em relação ao que acontece em sala de aula. As 
mudanças positivas percebidas pela professora ao 
adotar estratégias vinculadas aos componentes do 
programa, evidenciando que as contribuições com 
a aplicação do programa podem ir além do seu pro-
pósito, criando oportunidades de experimentações e 
integração de novos recursos às práticas educativas 
desenvolvidas na escola.

Considerações
Destaca-se a importância da sistematização 

de um programa de intervenção para as crianças 
dos primeiros anos do Ensino Fundamental para o 
aprimoramento das funções executivas, com caráter 
lúdico, utilizando componentes como música, jogos 
e gamificação. O PRÓ-LIFE foi organizado para ter 
suas intervenções acontecendo na escola, entenden-
do que esse espaço é rico e fértil para programas e 
iniciativas com essas características. Além disso, na 
escola podemos propor essas experiências lúdicas 
com uma quantidade maior de crianças.

Os resultados indicam que a experiência com o 
PRÓ-LIFE foi positiva para as crianças, destacando 
os seus componentes: a música, os jogos e a gami-
ficação, que proporcionaram uma experiência mais 
lúdica interessante e divertida. Há um destaque 
para o uso dos jogos digitais como um momento 
bastante motivador para as crianças e um destaque 
aos aspectos da gamificação, como a avaliação da 
intervenção através das estrelas e o uso de estraté-
gias de organização do programa, como a centopeia. 
Além disso, destaca-se como positiva a experiência 
com o programa e os desdobramentos na prática 
pedagógica na professora que acompanhou o 
desenvolvimento das atividades, ampliando seu 

repertório de atividades e incluindo novas experiên
cias aos alunos, através de: jogos, brincadeiras e 
posteriormente, a inserção da autoavaliação.

Em relação aos resultados quantitativos, per-
cebemos melhorias em relação à atenção dividida 
e alternada, à velocidade no processamento e à 
flexibilidade cognitiva, indicando contribuições ao 
aprimoramento das habilidades cognitivas avaliadas 
nos testes aplicados. 

Destaca-se os limites da pesquisa tendo em 
vista que na aplicação do PRÓ-LIFE utilizou-se 
uma amostra por conveniência pequena, o que não 
permite que seus resultados sejam generalizados 
para outros contextos.

Mesmo com a amostra reduzida e não generali-
zável, valorizamos os acontecimentos, adaptações 
e resultados encontrados que são apresentados 
nesse estudo, especialmente na abordagem quali-
tativa. Além disso, tem-se a limitação da escolha 
dos instrumentos de coleta de dados, sobretudo, 
em relação aos testes psicológicos que foram apli-
cados em sala de aula e tomados como indicadores 
das competências abordadas no programa e foram 
reforçadas pelas análises qualitativas.

Como perspectivas futuras, tem-se a avaliação 
de outras dimensões das funções executivas que 
poderiam ser mais bem avaliadas, como a memória 
de trabalho. O PRÓ-LIFE é um programa amplo e 
exercita as funções executivas de forma geral, sendo 
que a memória de trabalho foi recrutada em mui-
tos momentos com as atividades, músicas e jogos. 
Em relação à atenção e à flexibilidade cognitiva, 
o estudo já aponta indicadores de melhora. Além 
disso, vislumbram-se novas pesquisas para o futuro 
envolvendo o PRÓ-LIFE em outros contextos esco-
lares e crianças de outras faixas etárias.
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