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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo comparar o desenvolvimento afetivo das
criangas pré-escolares de classes de periodo integral com o apresentado pelas

criancas frequentadoras de classes de periodo parcial.

Esta pesquisa se baseou teorica e experimentalmente nas concepgdes
piagetianas sobre a afetividade e as constantes do Programa de Educacéo Pré-
Escolar e de 1° Grau ( PROEPRE).

A amostra pesquisada foi constituida de 38 sujeitos e suas respectivas

professoras de seis turmas de pré-escola da rede publica municipal de Paulinia-S.P.

Foram utilizados como procedimentos metodolégicos: 1- para os sujeitos: a
tecnica de entrevista, baseada no Método Clinico de Jean Piaget, em que as
guestbes versaram scbre os sentimentos interindividuais de simpatias e antipatias,
08 primeiros sentimentos morais e 0 bem-estar na escola e atividade de expressao
grafica (desenho);, 2- para as professoras; aplicacdo de roteiros de avaliagdo e
guestionarios.

Os resultados demonstraram que 0s niveis de desenvolvimento afetivo
apresentados pelas criancas das classes de periodo integral sdo qualitativamente

diferentes dos apresentados pelas criancas de turmas de periodo parcial.
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ABSTRACT

The aim of this work is to compare the affective development of pre-school

children enroiled in full-time classes and the ones in part-time classes.

This research was theoretical and experimentally based on the piagetian

conceptions about affectivity as well as the Infantile Teaching and 1st Grade
Programme (PROEPRE).

Thirty-eight subjects and their teachers from six classes from a pre-school of

the municipal teaching system from Paulinia -S.P., took part of this research.

The methodological procedures used were: 1- with subjects: an interview
based on the Clinical Method of Jean Piaget. The questions were about the
interindividual feelings of likings and dislikings, the first moral feelings and the well-
fare in school; a grafic representation activity (drawing); 2- with teachers: application

of a schedule of evaluation and questionaries.

The results showed that the affective development levels of children enrolled

in full-time classes are qualitativelly different from the ones in part-time classes.
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INTRODUGAO

A presente pesquisa trata, essencialmente, de um sistema de classe do
ensino pré-escolar, amplamente oferecido no Brasil, s8o as classes de periodo
integral, propostas, na maioria da vezes, pelo poder publico, em pré-escolas onde
também se encontram classes de periodo parcial . As classes de periodo integral

normalmente seguem uma rotina diaria que abrange nove ou dez horas por dia,

No intuito de alcancar melhor clareza na proposi¢éo do problema e sem
deixar de lado o aspecto social, mesmo em se tratando de pesquisa estruturada em

uma teoria psicologica, cremos que se faz necesséria uma breve retrospectiva

histérica dessas classes, ndo sem referéncias as classes pré-escolares de periodo

parcial, esse tema seré desenvolvido no Capitulo 1.

No Capitulo I, introduzimos a teoria piagetiana de modo a esclarecer suas
idéias quanto ao desenvolvimento intelectual de modo que se possa compreender a

sua vinculagdo intrinseca com a afetividade.

No Capitulo lll se encontram explanadas as caracteristicas principais e
gerais do desenvolvimento afetivo, como Piaget as concebeu; essas idéias tedricas
s&0 complementadas pelos pressupostos do PROEPRE'"; aqui, nos pareceu
conveniente demonstrar as idéias piagetianas sobre afetividade em comparacéo

com oulros tedricos.

No Capitulo IV, descrevemos os procedimentos da pesquisa, o0 metodo que

utilizamos, explicitando as caracteristicas gerais do Método Clinico de Jean Piaget.

No Capitulo V, encontra-se a demonstragéo dos resultados da pesquisa, a
analise e discusséo desses e as consideragbes finais que se fazem pertinentes.

' Programa de Educacdo Pré-Escolar e de 1° Grau de autoria da Prof". Dr*. Orly Zucatto Mantovani de Assis.



CAPITULO |

RETROSPECTIVA HISTORICA DA PRE-ESCOLA EM CLASSES DE
PERIODO INTEGRAL E PARCIAL

A primeira mencdo ao ensino de criangas no regime de tempo integral no

Brasil data dos meados de 1554, periodo de colonizagdo portuguesa, e atende
especificamente orfdos e criangas indigenas em asilos e orfanatos, sob a diregéo da

igreja Catdlica, aos cuidados de religiosos e voluntarios sem qualificagdo

profigsional.

As modalidades iniciais do periodo integrail foram estabelecidas na Franga,
no século XIX, dai se alastrando com grande rapidez, numa variedade de
denominacbes e terminologias como orfanatos, salas de asilos, casas de infancia,

etc., mas todas cam 0 mesmo fim social.

Kishimoto (1980) aponta dois grandes motivos para essa proliferagio de
escolas de periodo integral . a oferta e a necessidade de mad-de-obra feminina,
oriunda de classes populares para funcgbes subalternas e sem qualificagdo
profissional; a evolugdo cientifica no setor da educacgdo, com a descoberta da
infancia como periocdo da vida diferente da idade adulta, e conseqgiientemente, com

necessidades diferentes.

No Brasil, forcas politicas ligadas aos orgéaos governamentais criticaram e
contestaram o0 estabelecimento dessas instituicdes, fazendo emergir preconceitos

contra o regime integral e rejeitando sua incluséo no sistema publico educacional.



O nome catholico de asylos ou salas de infancia deve ser banido pela escola
liberal ... é uma instituicdo de caridade para meninos desvalidos, que seive para

que a mée ou ¢ pai, sendo nimiamente pobres, quando véo para o seu trabalho,
entreguem seus filnos aguelles asylos... ( Annaes do Senado do Império do
Brasil, apud Kishimoto. op. ¢if. p. 57).

Em 1883, os jardins de infancia também caracterizam as escolas de periodo
integral como instituicao de caridade inspirados nos modelos europeus, tinham o fim
de auxiliar as maes trabalhadoras, mas enfrentaram ferrenha resisténcia & sua

implantacéo.

A especificacdo das denominacgdes referentes aos estabelecimentos infantis

também se dd em 1883, pelo Ministro Souza Bandeira: asilos infantis tém fungao

de assistir filhos de trabalhadores em geral; os jarding da infancia assumem fungéo

de especializagio educacional em periodo parcial,

Os estabelecimentos infantis denominados “creches” surgiram no Brasil em
fins do periodo Imperial, inicio da Republica, visando atender as necessidades das
familias do proletariado e desenvolviam um trabalho assistencial.

Dessa forma, pode-se dizer que a representagdo social da crianga freqlentadora
de creches que emerge é a de um pequeno ser necessitando apenas de guarda,
de protecdo, enguanto os pais trabalham. Essa era a idéia de infancia do
operariado vigente inclusive em paises desenvolvidos. Por entender que 0s filhos
de operarios sé precisavam de assisténcia médica, higiénica e alimentar, as
creches buscavam implementar apenas fungdes assistenciais ( ibid. p. 61).

Posteriormerte, acorre a ampliacdo das escolas maternais, com o objetivo de
iniciar a educagéo fisica, intelectual e moral dos filhos de operarios. Quando se
especifica abertamente que tais escolas servirdo as familias proletérias, elas

acabam por ser vitimas de preconceitos sociais.

E importante lembrar que esse tipo de estabelecimento ainda ndo era servido
por profissionais qualificados e, como ndo se exigia, tampouco apresentavam
propostas pedagogicas de trabalho, enquanto nos jardins da infancia eram seguidas
diretrizes de Froebel, Montessori, Decroly, entre 0s mais frequentes. Essas escolas



enfrentavam problemas de natureza bastante diversa - a falta de professores
qualificados, vistos como essenciais para o desenvolvimento de um trabalho
exclusivamente educativo. Desde sua primeira implantacdo, apds a separagdo

nominal e funcional das creches, os jardins de infancia denotaram um elitismo claro.

Legalmente, a diferenca entre os dois tipos de escola & anulada na Camara
dos Deputados, entre 1921 e 1925, quando se anuncia uma unica orientagao
pedagbgica para ambas instituigdes, naquele momento, pressupostos tedricos

froebelianos.

Na pratica cotidiana, entretanto, as discriminagdes acontecem por diversas

vias e culminam na diferenca da qualidade do trabalho desenvolvido, como por
exemplo a impossibilidade de um trabalho conjunto com a familia, no caso das

escolas maternais e creches, o que ja ndo ocorria com os jardins da infancia.

Camargo de Assis (1982) descreve que, em 1946, na Lei Orgénica do Ensino
Primario, a pré-escola é citada * apenas para demarcar a forma de articulagdo do
jardim da infdncia com o curso priménio”. Na L.D.B. de 1961, “ ndo se observa nenhum
dispositivo que possa servir como ponto de apoio para modificar & situagdo estabelecida

pela legisiacdo anferor (pp.41-43).

Oliveira (1992) afirma que a implantagdo dessas instituiges infantis® ndo se
deu faciimente nos anos 60. Os operérios organizaram-se e protestaram contra as
condices de trabalho; entre outras reivindicagbes, pediam a criacdo e aumento da
rede especifica para esse atendimento, Mesmo com a legislagéo implantada no

periodo de Vargas, essa necessidade social nao se efetivava.

Com o avanco crescente da industrializagdo e a restric3o aos espagos

infantis, promovido pela especulagdo imobiliaria e ampliago das grandes

2 Wo livio Creches: Crimngas, Faz-de-Conta & Cia, OLIVEIRA utiliza o termo “creches” para as instituigbes
educacionais referentes As criangas de 0 a 6 anos, portanto, tomamos a liberdade de utilizar suas idéias tedricas
acerca das criancas dessa faixa etéria e os locais destinados a elas visando a educagio em seus varios enfogues.



melrépoles, agravava-se o problema, o aual atingia também as mulheres da classe
madia gue ocupavam funcdes no magistério ou no poder publico; essas, por sua
vez, nacessitavam de empregadas domesticas e faxingiras para fazer o servigo

domestico que ja ndo podiam assumir,

(O periodo pds-64 demonstra gue a diretriz suprema do trabalho pré-escolar,
até entdo assistencial, passou a incorporar trabalhos mais técnicos, incluindo
oreccupactes com o aspecto formal da educacdo. Isso se deu pela grande

753

propagacdc e mistificacéo pela "teoria da privacao cultural™, Acreditava-se gque ©

trabalho pedagbgico, através da educacdo compensatdria®, possibilitaria a anulacdo

das precarias condigbes socials, enfatizando o aspecto cognitive e o preparo para &

alfabetizacdo,

Oliveira (b)) complementa que as pré-escolas particulares, atendendo a uma
clientela economicamente favorecida, tinham como direcionamento de frabalho o
desenvolvimento como um todo baseados em uma teoria psicoldgica que
caracteriza esse pericde da vida como bastante favordvel a construgdo de

conhecimantos.

iIsso nos leva a constatar que a diferenciagdo de ftrabalho ainda persistia
entre creches e pré-escolas, a parlir de criterios estabelecidos com base na
situacio sécio-gcondmica:

Enguanto que as criangas pobres eram atendidas em creches com propostas
gue partiam de uma idéia de caréncia e deficiéncia, as criangas mais ricas eram
colocadas em ambientes estimuledores e consideradas como fendo um Drocesso
dindmico de viver e desenvolver-se {id.ib.p.21).

Com a promuigagdo da LD.B fundamentada na Lei 5692/71, & reservada

uma unica disposico, a educacdo pre-escolar de carater geral e inconsistente,

pois essa lei é forlemente marcada pela priorizacio do ensino de 2° grau,

Pof PATTO, Maria Helena 8. A Produciio do Fracasso Escolar. 3. reimpressifo. Sdo Poulo: T, A, Queiros,
JI98G7 1593
id,ib.



ocasionando uma queda significativa no indice de atendimento oferecido pelo
governo. A referida lei decreta que os sistemas de ensino velardo pelo ensino pre-
escolar e que estas deverdo receber conveniente educagdo em escolas maternais,
jardins de infancia e instituicbes equivalentes; que a educacdo infantil devera ser
ministrada em creches para as criangas de 0 a 3 anos e em pré-escolas para as

criancas na faixa etéria de 4-6 anos”.

Os motivos que levaram o governo a “citar’ a pré-escola se justificam no
sentido de que, buscando amenizar o problema da repeténcia assustadora da 1?2

série do 1° grau, demonstrada estatisticamente, a pré-escola passou a ser

considerada como soluglo para as defasagens escolares.

Como afirma Kishimoto (op. ¢if.), a preocupagdo com o ensino pré-escolar
que o poder publico manifestou na decada de 70 pode ser considerada sem
fundamento, pois as medidas efetivadas para ampliar a oferta de vagas foram
minimas. Ferrari (apud Kishimoto), analisando a evolugdo do atendimento pré-
ascolar de 1968 & 1983, comprova “ uma politica irregular, pautada em projetos sem
continuidade, havendo em alguns casos um atendimento mais alto e, em outros, uma
quantidade imiséria”. (op.cit) No auge da educag&o compensatoria, Ferrari  (id.)
aponta a queda na oferta de matriculas.

Tais dados levam-no & concluir que a evolucdo da pré-escola no periodo da
ditadura militar (1968 a 1983)foram mais compativeis com o modelo poiitico-
econémico social vigente do que com a intengio de democratizacdo escolar @
social (id.,ib.}.

Kishimoto conclui que desse periodo a 1986, a pré-escola néo viveu dias
melhores, em termos quantitativos, quanto & qualidade, determinada por sua
finalidade, objetivos e o perfil do trabalho desenvolvido,

os programas dirigidos &s populagbes de baixa renda assumem um carater
informal, com emprego de pessoal sem qualificagdo, utilizagdo de espacos néo-
convencionais, aproveitamento de materiais néo-sofisticados, muobilizagdo de
recursos da comunidade e o desenvolvimento de atividades mais voltadas para
alimentacdc, higiene e fragmentos de recreagdo e arte, desacompanhados de
orientacéc educativa (ibid.pp 64-65).

5 SAVIANI, Demerval. Politica e Educagdo no Brasil, 1987,



Nos anos 80, as insfituicdes de educacéo infantil passaram a ser chamadas
de “pré - escolas”, visando ao preparo para as primeiras séries do primeiro grau
oficial, compondo o quadro legal via constituicdo de 1888, juntamente com as
creches, ambas destinadas a criancas de zero a seis anos. Os termos de sua
legalizaco foram instituidos como dever do Estado ¢ direito da familia, ficando a
implantacéo e funcionamento das mesmas sob a responsabilidade dos municipios,
que recebiam incentivos governamentais de instancias superiores, mas apesar
dessa disposicéo, sé aparentemente pode-se caracteriza-la como uma “conquista’,
ja que nao se define como obrigatdria, o que gera uma grande incoeréncia, pois se
era um direito constituido da familia, por outro lado, o poder federal ndo garantia a

oferta.

Segundo Oliveira {op.cit.) a partir da consideragéo da educagao infantil na
Constituicdo Federal, estabeleceu-se uma conotagéo do trabalho, em termos
pedagbgicos, que revela preocupagdo com a formacio cognitiva, emocional e
social das criancas, conferindo a essa modalidade um caréter reaimente educativo.
Mas os dados estatisticos produzidos em 1992 nédo s@o animadores: 25 milhdes de

criancas na faixa etaria propicia ao atendimento em pré-escolas estavam fora delas.

Com a nova Lei de Diretrizes e Bases, n® 9.394/96° essa modalidade de
educacdo finalmente passa a ser reconhecida legitimamente como tai. O termo pré-
escola foi abolido, dando lugar & denominagdo “educacéo infantil”, haja vista a forte
conotacdc de “preparo, anterioridade’presente na terminologia anterior. Sera
coerente lembrar qual o objetivo determinado para a educacgdo infanti na nova
L.D.B., Capitulo i, que versa sobre a Educagdo Basica, quando da proposicéo de

nosso problema.

® LIJUBSTSCHENCO & VALENTE (orgs). Diretrizes e Bases da Educagfio Nacional: Lei Darcy Ribetro. So
Paulo: Cortez, 1997,



1.1. PROPOSIGAO DO PROBLEMA

No exercicio do magistério, tivemos o interesse voltado para as classes de
periodo integral, uma vez que se apresentou uma oportunidade de trabalhar com
tais classes na rede municipal de ensino. A experiéncia proporcionada mostrava
diferencas entre os sistemas de classe parcial e integral em vérios aspectos, tais
como: o desenvolvimento de contetidos que se mostrava mais faciimente exeguivel,
a preferéncia das professoras por classes de periodo parcial e a caracterizagéo
afetiva das criangas matriculadas nas classes de periodo integral como “agitadas”,

“dificeis” e outros termos afins.

Apos o primeiro ano de trabalho, a equipe pedagdgica vinculada a turmas de
periodo integral na escola concluiu  que, enquanto nessas classes era
imprescindivel estabelecer uma relagdo afetiva entre professoras e criangas, nas
turmas de periodo parcial n8o havia essa necessidade, j& que havia um bom

“rendimento” das criangas, bem como comportamentos satisfatorios.

Diante dessas constatacdes, acreditamos ser conveniente o estudo das
classes de periodo integral, tendo em vista também que, a nivel nacional, a

educacao infantil, em quaisquer sistemas de classes,

... tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de
idade, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, complementando
a acdo da familia e da comunidade (id.p. 24).

Nossa interpretacio para o aspecto “psicolégico” remete ao campo afetivo, a
partir da visdo de tedricos e estudiosos do assunto. Nossa opgédo de analise se
direcionou para as idéias tedricas da Psicologia Genética de Jean Piaget e para o
PROEPRE.

Essa escolha se justifica pelo importante papel destinado & afetividade no
desenvolvimento humano na forma como foi tratado por Piaget. O PROEPRE, além
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de ser um respaldo tedrico por si mesmo, traduz, de maneira coerente, a {eoria

piagetiana na pratica pedagdégica, situacdo gque norteou esta pesguisa.

Parece-nos oporiuno revelar que o tema “afetividade” nos levou a dedicar
uma parte deste frabalho a cognicéo em carédter especifico e geral, uma vez que ha
na teoria piagetiana uma vinculagdo inerente entre afetividade e cognigdo, isto &,
Piaget aborda a questéo do afeto sempre relacionada ao desenvolvimento cognitivo,
aléem disse, uma das estratégias que nos permitiv desenvolver a pesquisa foi partir
da afstividade, tratando-a a luz do desenvolvimento mental, delimitando assim o

enfogue que caracterizara esta investigacao.

Colocamo-nos entdo, tendo em vista as consideracbes feitas alé aqui, a
necessidade fundamental de caracterizar o desenvolvimento afetive de criangas pré
- escolares em classes de periodo integral, estruturando a pesquisa nas seguintes
indagaches:

- @ crianga matriculada em classes de perfodo integral, que passa a maior
parte do seu fempo na escola, apresenia um desenvolvimento afetivo satisfatério?
Como se da o desenvolvimento do afeto segundo Piaget ¢ na realidade cotidiana
dessas criancas? Esse desenvolvimento @ semelhante ac apresentade pelas
criancas de classes de pericdo parcial’?

Ao relacionar o histdrico das classes de periodo integral, o que fol por nds
vivenciado no exercicio profissional, a uma premissa tedrica de Jean Piaget,
constatamos gue as classes de periodo integral e parcial normalmente trabalham
com criangas de (rés a seis anos e, a luz da psicologia do desenvolvimento, essa

faixa etaria apresenta uma série de caracteristicas e possibilidades generalizaveis,

que ndo estao sujeitas a influgneia de particularidades, como fatores sociais,

arondmicos ou culturais,
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Essas questbes nos impeliram a escolher as classes de periodo integral
como objeto de estudo;, portanto, as indagagbes acima referidas serdo
desenvolvidas durante o desenrolar da presente investigagdo. N&o tivemos em
momento algum a pretensdo de responder de modo dogmatico ao que esta sendo
levantado e nem mesmo restringir os problemas que envolvem esse sistema de
ensino t80 necessario as classes populares ao que aqui sera discutido. A questao

da delimitacdo se faz por necessidade metodologica.
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CAPITULOII

A TEORIA DE JEAN PIAGET

Piaget teve como grande preocupagdo  investigar, tedrica €
experimentalimente, o desenvolvimento qualititativo das estruturas intelectuais,
tendo como objeto de seu estudo a inteligéncia’, que apresenta dupla natureza,

biotbgica e logica.

O desenvolvimento intelectual & o processo pelo qual as estruturas cognitivas

se formam a partir de trocas com o meio social em que o sujeito vive . Portanto, o
ritmo desse desenvolvimento sofre aceleragdes ou atrasos, dependendo dos
estimulos dos meio, em termos de qualidade, e ndo de quantidade. Esse processo
se inicia com o nascimento e termina na adolescéncia, quando o sistema nervoso
esta inteiramente formado e se completam as estruturas do pensamento operatorio

formal.

Para Piaget (1967/94), a inteligéncia é um conjunto de operagdes dinamicas
e uma forma de equilibrio a que tendem todas as estruturas. A funco destas é a
compreensdo dos conhecimentos e a invengdo de possiveis formas de solugao
destes®. Elaborou uma teoria que tem como fundamento a explicagéo genetica do

desenvolvimento mental.

Piaget (1964/75) parte da premissa de que o comportamento humano e
gvolutivo; o desenvolvimento mental, bem como afetivo e social, resultam de uma
construgdo continua. A tendéncia geral da evolugéo intelectual € de estar orientada

para uma reversibilidade cada vez mais completa das estruturas que a compdem.

7 Tinas colocagBes sio feitas por Piaget (1967) sobre a inteligéncia: o termo ¢ apenas genérico, que designa as
formas superiores de organizagdio ou de equilibrio das estruturas cognitivas; € a inteligéneia ¢ adaptagiio, na
medida em que esta se caracteriza como equilibrio entre as atuagdes reciprocas do roganismo ¢ do meio.

® of PIAGET, Jean. Psicologia e Pedagogia, 8.ed. Rio de Janeiro: Forense-Universitdria,[1967] 1988
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A epistemologia genética afirma que a formacdo e a significagdo do
conhecimento ° decorrem das interagbes entre o sujeito e o meio, dependendo
concomitantemente dos aspectos afetives e cognitivos; ela trata dos meios pelas
guais 0 ser humano evolui de um nivel mais elementar a outros, progressivamente

mais elaborados.

A relacdo estabelecida entre o aspecto cognitivo e a inteligéncia é de que as
interagbes que ocorrem entre sujeito e meio, resultem em conhecimento, e que
portanto sdo processadas pela cognigdo e estruturadas pela inteligéneia. Os

processos de aquisicdo de conhecimento séo tratados de forma clara na teoria
piagetiana; o tebrico diz que as idéias das criancas sobre as coisas do mundo séo
construcdes que envolvem estruturas mentais e experiéncias; experiéncias estas

que ndo nos chegam dirstamente do exterior, mas s&o antes organizadas pela

inteligéncia.

Piaget (id.) afirma que todo comportamento se apresenta como (re)
adaptacdo, ou seja, uma atividade perceptivel do exterior ou interiorizada em
pensamento. O individuo $6 age por necessidade, quando entéo o equilibrio entre o

meio e 0 organismo é rompido.

A nocao de equilibrio utilizada por ele explica 0 desenvolvimento de forma
geral, ou seja, a génese das estruturas operatorias e de forma especifica explica a
passagem das reguiacdes pré - operatbrias para as operagdes propriamente ditas.

2.1. Fatores do Desenvolvimente Mental

Piaget (1966/94) admite a existéncia de quatro fatores do desenvolvimento
mental humano: 1- a maturacdo, ou seja, o crescimento mental orgénico,

decorrente de uma programacdo hereditaria e que constitui condigdo necesséria ao

 em RAPPAPORT, Clara R. (coord.), a génese do conhecimento se refere a saber quais 6s processos  mentais
envolvidos numa determinada situagdo de resolugio de problemas ¢ quais oS processos (ue ocorrem na crianga
para possibilitar o tipo de atvacio utilizada. (1981, p.52)
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aparecimento de certas condutas, além de responsavel pela abertura de
possibilidades no desenvolvimento;2- a interagdo social, que estabelece tipos de
relagBes sociais, requer descentragdo do eu para coordenar diferentes pontos de
vista de outros. Essa descentracdo parte do ponto de vista i0gico e se expande para
o social: 3- a experiéncia, representada pela agé@o e suas coordenactes, & um fator
complexo que se divide em duas partes: a experiéncia fisica e a experiéncia logico-
matemética’®, sendo que a primeira diz respeito 4 agéo do sujeito sobre os objetos
de tal maneira que abstraia empiricamente destes, as suas propriedades e a
segunda é aquela que implica a acao do sujeito, real ou representada, sobre os

objetos e, através de abstracdo reflexiva, estabeleca coordenagbes sobre suas
acbes, construindo conhecimentos; 4- a equilibragdo, um processo que apresenta
trés caracteristicas; a estabilidade (com mobilidade presente), a presenga de
compensagdes e a atividade, sendo sua a responsabilidade pela coordenacdo dos

outros fatores, integrando-0s.

Antes de prosseguirmos com a teoria piagetiana, acreditamos ser de grande
valia a explicagéo, mesmo que sucinta, de alguns dos conceitos utilizados por Jean
Piaget em suas apresentagdes tedricas; note-se que 0s conceitos escolhidos para
demonstrar sdo fundamentais em sua teoria geral do desenvolvimento. Nosso
objetivo é facilitar a compreensdo de suas idéias. Sao eles: estrutura, génese,

assimilag&o/ acomodacio e equilibrio.
Estrutura

O ser humano é constituido por trés tipos de estruturas: as programadas no
codigo genético, que sdo as estruturas organicas em geral; © gue 0 corpo sera esta
contido no mapa genético, pois o que nos define como humano é determinado
hereditariamente, com poucas interferdncias do meio; as estruturas parciaimente
programadas, como por exemplo, as do sistema nervoso, nédo estdo contidas

10 piaget (apud Batiro) explica a experiéncia fisica como aquela que implica em agBes diferenciadas ¢ a
experiéneia 10gico-matemdtica como aquela que comporta agdes gerais procedendo por abstragdio a partir de
coordenagies entre as agies”. (1966/78, p.101)
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totalmente no cddigo genético. Essas estruturas s6 vao se completar se o sujeito
mantiver trocas com © meio, as estruturas nao-programadas sao estruturas
especificas voltadas para o conhecimento, denominadas estruturas da inteligencia
ou cognitivas, as quais ndo estdo pré-estabelecidas geneticamente, isto €, nado sado

hereditarias.

Essas estruturas ultimas determinam a possibilidade organica da
intaligéncia, o estabelecimento de trocas com o meio e, assim, a construcao das
estruturas cognitvas. Podemos dizer que o que faz parte de uma heranga biologica

nessas estruturas é o modo de funcionamento que permanece constante durante
toda a vida, mesmo com a ampla variedade de estruturas cognitivas que esse

funcionamento gera. “ Isto quer dizer que ao nascer, o bebé néo possui ainda
intefigéneia, mas ja traz consigo a capacidade de vir a se tomar inteligente, coisa que nado
acontece com os animais de oulras espécies ..." { Mantovani de Assis & Mantoan, mimeo,
1981).

Em outras palavras, podemos dizer, com Flavell (1965/92), que as estruturas
s&o propriedades organizacionais da inteligéncia que explicam o surgimento de um
determinado contetdo. As estruturas cognitivas influenciam e direcionam o tipo de
apreensdo de delerminado conhecimento. Elas sdo ainda mediadoras entre as
fungbes invariantes (que representam as caracteristicas amplas de atividades
inteligentes no processo organizado de adaptacéo e acomodacgdo) e os variados

contetidos comportamertais.

Pela constancia de funcionamento € gque as propriedades fundamentais da
estrutura cognitiva s&o chamadas de invariantes funcionais. Segundo Piaget, “ a
estrutura é uma forma de organizac8o da experiéncia ... ndo é sendo uma cristalizagdo
momentdnea, sempre ulfrapassada de fato pelo espintc em seu funcionamento ... deve ser

concebida como uma forma particular de equilibrio ...” (Piaget apud Battro, id.,ib. p.98).
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As estruturas cognitivas apresentam propriedades de totalidade enguanto
sistemas parciais. Sdo construgdes que estlo ligadas em cadeia a estruturas
anteriores, até atingir a dimensao bioldgica. Caracterizam-se em sistema aberto
enquanto ha interaclo do sujeito e o meio e em sistema fechado, quando as
estruturas esto completas, ou seja, as formas se conservam enquanto sistema,

apesar das transformagdes nos conteudos.

Mantovani de Assis (1979/93,p.10) acrescenta que:

Segundo Piaget, a construgdo das estruturas da inteligéncia ou estruturas
cognitivas ndo pode ser explicada pelo processo de aprendizagem entendida
como uma aquisicdo em funcéo da expenéncia. Elas se modificam em fungdo da
aprendizagem, mas tais modificagbes implicam um funcionamento ndo aprendido.

Assim, as estrufuras evoluem ou se desenvolvem a partir desse funcionamento,
que ndo é de forma alguma insensivel &s aquisicGes exteriores, pois depende
defas para se concretizar.

Génese

Toda estrutura supde uma génese e elas sdo indissocidveis, mas nao
aecorrem ao mesmo tempo, pois a génese constitui a passagem de um estado
anterior para um ulterior; isto é, em presenga de uma estrutura como ponto de
partida e de outra estrutura mais elaborada como ponto de chegada, entre elas se
da, necessariamente, um processo de construco que € a génese. E a relacéo entre

estrutura ¢ génese & concebida através do equilibrio.

Segundo Piaget, “a génese é cerfa forma de fransformacéo partindo de um esfado
A e alcangando um estado B, sendo éste mais estavel que o primeiro ... se processa a
partir de um estado inicial que comporta, éle proprio, eventualmente, uma estrutura”
{Piaget,op.cit. 1964/75, p.134),
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Assimilacio e Acomodacao

O ser humano interage com o meio, elaborando seu conhecimento, atraves
de movimentos, acdes e operagdes. Somos dotados biologicamente de tendéncias
instintivas, representadas por mecanismos denominados reflexos, que constituem
coordenacdes sensoriais @ motoras. Quando estes reflexos séo aperfeicoados pelo
exercicio, originam os esquemas de ac8o, que permitem a repeticdo de uma acéo

ou sua generalizago em outras interagdes com o meio.

Piaget (1966/87) afirma que toda agéo ou movimento praticado é um ato de

adaplacéo e de organizagdo do meio. A adaptagéo representa o equiibrio entre

assimilaglo e a acomodacg8o. A idéia pressuposta aqui é a de que a atividade
mental esta subordinada a um conjunto de leis, que também estruturam a atividade
biologica. Esses processos, inerentes ao funcionamento mental, s80 inseparaveis,

pois se complementam.

A organizacéo'' mantém a coeréncia do sistema cognitivo, pois ela pOSSUi
poder de auto-regulacdo, ou seja, as agbes séo organizadas dentro de um todo. A
adaptacdo, que se refere ao intercambio entre sujeito e ambiente, opera por meio de

dois processos mentais: a assimilagdo e a acomodacao.

Por assimilagdo, podemos entender a incorporag&o dos objetos e da
realidade aos esquemas ou estruturas do sujeito.

a assimilagdo parece, entdo, criar um elemento fixo, uma maneira uniforme de
reagir face ao devir das coisas ... é a fuséo de um objeto novo com um esquema
jé& existente ... explica o fato prmitivo, geralmente admitido como o mais
elementar da vida psiquica: a repeticéo (ibid., pp.17-18).

A acomodagéo implica uma modificagéo do esquema ou estrutura em virtude
das caracteriticas especificas do objeto ou dado real, ou seja, 0 meio oferece

resisténcias aos esquemas ou estruturas do sujeito.

tid, p.18
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Segundo Piaget (apud Flavell foc.cit, 1965/92), a assimilagdo € o proprio
funcionamento do sistema, do qual a organizacdo é um aspecto estrutural, pois
todo encontro cognitive com um objeto do ambiente envolve um tipo de (re)
estruturacdo cognitiva. Assim, quando um bebé usa esquemas de ag¢do para pegar
um objeto que estd, por exemplo, fora de seu bergo, obstaculizando seu objetivo,
ele assimila o objeto fora do berco ao esquema de trazé-lo para si passando por
entre as grades do bergo. Para alcancar tal intento, s80 necessarias algumas
tentativas, fazendo-se modificacbes em seu esquema original de “pegar’, ou seja, a
crianga acomoda o objeto a partir da propria atividade, anulando, assim, ©

obstaculo.

Eguilibrio

Na teoria do desenvolvimento em geral, a nogdo de equilibrio é utilizada para
explicar a génese das estruturas operatorias e a passagem das regulagdes'” pré-
operatérias para as operagbes propriamente ditas. A considerac@o dos problemas
relativos ao equilibrio é indispensavel para as explica¢des biologicas e psicologicas,
pois foda conduta & uma assimilagdo do dado a esquemas anteriores e uma

assimilacdo desses esquemas a situagdo atual.

O desenvolvimento das funcbes cognitivas se da como uma sucessdo de
etapas orientadas para o equilibrio. Esse desenvolvimento se apresenta enquanto
processo, chamado de equitibragéo.

™ As regulagbes se catacterizam como sendo a modificagdo na agdo, em virtude de uma perturbagiio. Elas
podem ser, basicamente, de correio na agio, o que Piaget denomina feedback negativo, ou de reforgo da agdo,
denominada de feedback positivo. Esses podem ser considerados como “dispositivos™ de auto-correqdo que
permite a um organismo regular a sua agdo, por intermédio dos préprios desvios dessa agdo. sendo o espectfico
negativo, a retomada na acdo em fungho de resultados nfo-satisfatorios anteriores, que diz respeito s
resisiéncias dos objetos: j4 o especifico positivo se refere ao preenchimento de lacunas e carrega uma idéia de
#xito. Ambos caracterizam uma reacio 4 perturbagfio, que poderiamos definir come qualquer obstdculo 4
assimilacdo. No entanto, existem dois casos em que ndo ocorrem regulagdes: 1) quando s6 hd repeticiio da agdo;
2) quando o obstéculo leva ao cessar da agio ou mesmo quando hi interesse do sujeifo por um aspecto
imprevisto da perturbagiio. e este empenha sua atividade em outra direcio.
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Piaget (1975/76) parte da premissa de que a equilibragdo é o fator
fundamental do desenvolvimento cognitive. Ele considera como equilibrio as trocas
capazes de construir e manter uma ordem funcional e estrutural do sistema
cognitivo e também uma propriedade intrinseca e constitutiva da vida orgéanica e

mental.

O objetivo da teoria piagetiana se situa na explicagdo do desenvolvimento e
formagéo do conhecimento fisico e logico-matematico, apoiando-se em um processo
central de equilibracio. Para Piaget, mais importante que 0s desequilibrios, sao as

reequilibragbes, que se utilizam de compensaqﬁes“’. Essas reequilibragbes

caracterizam um estado de equilibrio para um patamar superior em relagdo ao

anterior.

A teoria da equilibrag@o parte de dois postulados: 1- todo esquema tende a
receber interferéncias exteriores; 2- todo esquema de assimilagdo acomoda os
elementos que incorpora, modificando-se em relagdo ao esquema original, em

fungéo de suas novas particularidades.

O regulador interno do sistema é o sistema total integrado, o qual pOSSU
propriedades de auto-conservacdo, que “conservam’ sua estrutura. Ele & mais
estavel que seus componentes, pois detém leis de totalidade e de fechamento de

ciclos.

A equilibracdo se da pela compensagdo completa das afirmacgbes e
negactes, ou seja, elas explicam o mecanismo de equilibragdo. As regulagbes e
compensagbes s$8c ao mesmo tempo processos formadores construtivos e

conservadores. Relacionando os tipos de modificagdes e as compensagoes,

13 Em todos os niveis, o sistema cognitivo repousa sobre compensagdes, que caracterizam os graus de equilibrio;
essas sdo efetivadas pelas regulagBes e podem ser consideradas como urma acdo em sentido contrario ao efeito
da perturbagdo, tendendo a anmular ou a neutralizd-la; os feedbacks negativos levam a duas formas de
compensagdes: compensaglo por inversdo, que caracteriza a anulagdo total da perturbagdo, constituindo uma
negagfio total; e compensagdo por reciprocidade, que representa a diferenciacfio do esquema, visando acomoda-
Jo a0 elemento inicialmente perturbador, o que consitui uma negagdo parcial.



A equilibraciio se da pela compensacdo completa das afirmacbes e
negacdes, ou seja, elas explicam o mecanismo de equilibraco. As regulacdes e
compensaches s8o ac mesmo tempo processos formadores construtives e

conservadores. Relacionando os tipos de modificagdes e as compensacdes, Plaget
(id.,ib.) distingue 1irés  condutas principais, gue englobam as elapas de

compensacéo:. condutas alfa, belta e gama, descritas nos  estagios de

dessnvolvimeanto.

2.2. Estagios do Desenvolvimento Mental

O desenvolvimenio cognitivo se da por mudancas de comportamento
avolutivas. Piaget engloba como meip de compreensde do processo de
desenvolvimento estagios gualitativos, ordenados e com sequéncia invaridval, com
faixas starias aproximadas. O que marca esses estagios de desenvolvimento é a
construc@o de estruturas originais & sucessivas. Essas estruturas aparecem em
todos os oulros estagios sob forma de subestruturas, perfazendo a forma de
mecanismo intelectual que progride para as oulras estruturas por intermédio de

assuntos variados, denominados “contetdos”.

A ordem das diversas aquisicbes efeluadas nos eslagios € constante
Podemos dizer gue o processo de desenvolvimento ndo € homogéneo, tendo em
vista a organizagdo cognitiva, j& gue os estagios apresentam um periodo inicial de
preparacio e um periode final de realizacdo, o que ocasiona a vinculacdo de
estruturas anteriormente organizadas as estruturas em processo de construcéoe. O

gue efetiva a passagem de um nivel para outro € a génese e a estrutura,

Um tipo de equilibracdo de grau superior, a saber, a eguilibragdo majorante,
occorre através de auto-organizacdo e regulagdo do sistema cognitive. Séo
conhecidos rés grandes momentos em que ela ocorre: nas passagens dos niveis
senséric-motor para o pré-operacional, deste para o patamar das operacdes

concretas e destas para um ultimo, o das operacdes formais.
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O periodo sensoério-motor

Esse periodo se inicia com o nascimento e se estende até os dois anos de
idade aproximadamente, fase em que surge a linguagem. Nele, a crianga comega a
organizar 0 seu mundo. O egocentrismo presente nesse estagio resulta da
indiferenciacéo total que a crianga apresenta entre ela e o elementos exteriores,

pertencentes ao real.

Piaget (1936/87) diferenciou seis subestégios dentro desse estagio, nos
quais as aquisicbes e aperfeigoamento do modo de adaptagéo ao mundo exterior
evoluem cada vez mais. A crianga adquire controle motor e, no final do periodo,
pode distinguir entre objetos de uma classe e de outra. Ela nasce com alguns
“instrumentos”, que s80 os elementos bésicos de construgdo mental: os cinco
brgdos dos sentidos e os primeiros reflexos de dotaglo bioldgica: preensao o

SUCGA0.

Quande a crianga exercita os reflexos, ocorrem evolugbes, ocasionando
generalizagbes de movimentos. A utilizacdo destes e percepgies isoladas,
posteriormente coordenam-se ¢ integram essas coordenagbes de esquemas aos
hébitos e percepctes. A consirucdo de conjuntos motores pelas reagdes circulares™
colabora na constituicdo de uma inteligéneia pratica, sem representagédo mental

nem pensamento.

A crianca coloca objetivos (fins) e recorre a utilizago de meios para alcancar
o objetivo proposto (instrumentos). Ela constréi 0 esquema de permanéncia dos
objetos; esquema esse que demonstra os principios da nogéo de conservagéo.
Piaget (1969/77) revela que ela se torna capaz de coordenar deslocamentos
especiais, sequéncias de tempo e de construir relagbes elementares de causa e

efeito, primeiramente entre seus proprios atos e o movimento dos objetos; a seguir,

11 piaget define em Psicologia da Inteligéncia (1967/77), essas reagdes como uma reproducdo ativa de um
resultado obtido pela primeira vez ao acaso ulteriormente seguidas de variagdes ¢ experimentagdes ativas,
intencionando produzir novas possibilidades.
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entre 0s proprios objetos. Assim, podemos dizer que a crianca desenvolve modelos

de comportamento instrumental.

Nesse periodo de desenvolvimento inicial e no estagio seguinte, a razéo
sistematica que envolve o desequilibrio é a assimetria entre as afirmacgbes e
negactes, com predominio das primeiras sobre as segundas. Podemos dizer que a
diferenciacdo repousa sobre a negagdo, e esta néo é necessariamente empirica,

pois ultrapassa o movimento de observar, atrelada a relagdes.

Existem dois tipos de perturbacdes nas interagdes: o primeiro se refere as

perturbagdes que se opdem as acomodacbes, como por exemplo as resisténcias do
objeto. O segundo tipo consiste em lacunas, ou seja, a insuficiente alimentagéo de

um esquema.

Os desequilibrios funcionais desses dois primeiros niveis inferiores do
desenvolvimento cognitivo devem-se a uma predominancia dos valores positivos
sobre 0s negativos, que devem ser construidos, o que ocasiona uma falta de

compensacdes que constitui o equivalente funcional das contradigoes.

O periodo pré-operatério

Esse estagio de desenvolvimento vai do final do periodo sensério-motor até o
inicio das operagbes concretas, ou seja, dos dois aos sete anos aproximadamente.
Ele coincide com & entrada da crianca na pré-escola e se torna especialmente
importante nesta pesquisa, uma vez que nosso objeto de estudo se restringe a esse

nivel educacional.

Uma das mais importantes aquisicdes desse estagio se refere a fungao

semidtica que, segundo Piaget e inhelder,

no curso do segundo ano surge, ao confrario, um conjunto de condutas que
supde a evocaciio representativa de um objeto ou de um acontecimento ausente
e envolve, por conseguinte, a construgdo ou o emprego de significantes
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diferengados, visto que devem poder referir-se ndo s6¢ a elementos ndo
atualmente perceptiveis mas fambém aos que se acham presentes. Distinguem-
se, pelo menos, cinco dessas condutas, de aparecimenfo mais ou menos
simulténeo, e que vamos enumerar na ordem de complexidade crescente... 1)
imitacdo diferida... 2) jogo simbdlico ..3) desenho ... 4) imagem mental ... 5)
gvocacdo verbal... (Piaget & inhelder,op.cit. 1 966/94,pp.47-48).

A func8c semiftica possibilita ao sujeito novas capacidades e
comportamentos qualitativamente superiores ao estagio anterior. As condutas
sofrem modificagdes consideraveis quando do surgimento da linguagem, pois
gracas a este mecanismo, a crianga se torna capaz de reconstruir suas acgbes
passadas, a partir de narrativas, e também de antecipar suas ag¢fes futuras,

utilizando-se de representagéo verbal; no entanto, ainda nao representa com uma

visao completa & simultanea de todas as agGes. A crianga raciocina de forma

intuitiva e pode nomear objetos, mas nao categorias.

Essas novas evolucbes consistem, fundamentaimente, em intemalizacbes
das acbes, ndc constituindo ainda as operagées, j& que estas implicam atos
internalizados passiveis de reverso ou invers@o. Como afirma Mantovani de Assis
(op.cit. p.12),

o estagio pré-operatério caracteriza-se, fundamentaimente, pela interiorizagdo
dos esquemas de agdo construidos anteriormente no estagio senscrio-maotor.
Essa interionizac8o dos esgquemas consiste na representagdo das acgbes
manifestas da crianca. Inicialmente, 0s instrumentos de que a crianga dispbe para
conhecer o mundo sao os esquemas de agdo. No estégio pré-operatbno esses
instrumentos se aperfeicoam transformando-se em manipulagbes intemas da
realidade. Progressivamente, a inteligéncia prética, favordvel a resolugdo de
problemas através da agdo, vai sendo substituida pela inteligéncia representativa.

Essas evolugbes resultam em trés consequéncias proprias  do
desenvolvimento mental: 1- o inicio da socializagdo da agéo com outros; 2- &
interiorizacdo das palavras, ou seja, a aparigdo do pensamento que se caracteriza
pela finguagem interior e o sistema de signos; 3- a interiorizagéo das agbes que
deixam de ser perceptivas e motoras e passam a se reorganizar num propdsito

basicamente intuitivo de imagens e “experiéncias mentais’.
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No que concerne ao inicic da socializagao, podemos afirmar que a crianga
comeca a apropriar-se dos dados da realidade a partir de uma assimilagéo
egocéntrica que anula o teor objetivo da realidade ou a partir de uma assimilagéo de
pensamento adaptado aos outros sujeitos e ao real, o que predispde o pensamento
lbdgico. O egocentrismo nesse caso implica a indiferenciagdo de diferentes pontos
de vista, j&@ que a crianga ndo descentra seu pensamento. Durante esse estagio,
encontram-se todas as transicbes entre essas duas formas de pensamento, e a

segunda suplanta paulatinamente a primeira, mais elementar.

Piaget (1926/s.d) revela algumas tendéncias de pensamento em seus

estudos sobre as formas de representagdo do mundo pela crianca, a saber. o

realismo, 0 animismo e 0 artificéaiismo‘s‘

As funcdes constitutivas que se descortinam nesse estagio desempenham
importante papel na preparacgo de operagdes futuras. Elas constituem uma espécie
de semi-logica, correspondentes as operacdes diretas que a crianca demonstra ser

capaz de fazer.

A interiorizaco da linguagem (representacgo) implica a utilizacdo da fungdo
simbdlica, ou seja, a capacidade de diferenciar significantes de significados,

tornando possivel a evocacéo de um para fazer surgir o outro.

0 jogo institui uma forma de atividade inicial de quase toda tendéncia que a
precipita ao lado da aprendizagem propriamente dita, e que, operando sobre este, 0
reforca. Antes do aparecimento da linguagem, verifica-se que a crianga em
atividade de jogos que constituem-se de fungdes sensorio-motoras traduz um puro
exercicio sem presenca de pensamento ou de vida social, pois s6 acelera

movimentos e percepgoes.

15 of PIAGET, Jean. 4 Representagdo do Mundo na Crianga. Record, {1926}, [s.d].
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Surge entdic nesse periodo, um tipo de jogo que suporta intervencéo do
pensamento, escasso em elementos coletivos, essencialmente individual,
denominado jogo simbélico. Este constitui uma atividade real do pensamento,
duplamente egocéntrica, e sua fungdo consiste em satisfazer o eu por meio de uma
transformacédo do real em fungdo dos desejos; ele constitui uma assimilacéo
deformada do eu. Em Piaget (op.cit., 1964/75,p.29) encontramos o seguinte
exemplo: “ a crianga que brinca de boneca refaz sua prophia vida, corrigindo-a a sua
maneira, @ revive fodos os prazeres ou confiitos, resolvendo-os, compensando-0s, ou seja,

completando a realidade através da ficgdo”.

A linguagem interfere no jogo simbdlico, tendo como instrumento a imagem

ou simbolo, que é um signo individual elaborado sem o recurso dos outros, pois se
refere a imagens e simbolos pessoais, E nesse duplo sentido gue o jogo simbdlico
constitui 0 egocentrismo de pensamento. Mas ela € mais ampla que a linguagem,

visto que engloba a dimenséo individual e social da significag&o.

A funcdo representativa se manifesta em comportamentos que implicam a
evocacdo de outras acbes e objetos ausentes ou passados, por meio de
significantes diferenciados. Além de ser encontrada na linguagem e no jogo

simbolico, essa fungéo se manifesta na imitagdo, no desenho e na imagem mental.

Sobre a imitagdo, podemos afirmar que é um tipo de representacao que faz
uso de gestos materiais; € uma extensfio da inteligéncia e sempre implica um
critério de valor. O jogo simbélico se traduz, por exemplo, pelo uso das brincadeiras
de “faz-de-conta” estas s@o sempre efetivadas pela utilizagdo de objetos que
simbolizem outros objetos, situagbes e fatos. E uma atividade completamente
esponténea da crianga, que possibilita que ela viva variados papéis ao dramatizar

suas experiéncias.

O desenho se encontra entre o jogo simbélico e a imagem mental e

representa um esforgo de imitag@o do real. A imitac&o pode ser de natureza
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reprodutiva, ou seja, objetiva evocagdo de fatos ou situagbes ja vividas ou
antecipadora, que diz respeito & imaginacéo e efetivagdo dessa imaginagao em
aches ou transformagdes que ndo foram anteriormente vividas. No estégio a que

nos atemos agora, destacam-se as imagens reprodutivas .

Por outro lado, existe uma forma de pensamento mais relacionada a
realidade, denominada pensamento intuitivo. “E, em certo sentido, a expenéncia e a
coordenacdo sensbric-motoras, mas reconstituidas e antecipadas, gragas a representagao”
(i ,ib.). Como é comum a crianca desse estagio de desenvolvimento nao ser capaz

de argumentar logicamente, ela compensa essa falta com o mecanismo da intuicéo,

ou seja, dé-se uma interiorizagdo das percepgbes e movimentos sob forma de

representacdo, permanecendo estas percepgdes pouco moveis e irreversiveis.

A tendéncia a centrar a ateng&o num unico aspecto produz uma distor¢éo no
raciocinio. Assim & que “ diante de um problema prético, suas repostas se apdiam nas
configuragBes perceptivas, ou seja, na aparéncia do fato observado” (Mantovani de
Assis,op.cit,p.13). O sujeito no estagio do pensamento intuitivo & incapaz de inverter
mentalmente a direcdc das agdes, por isso dizemos que o pensamento da crianca

ndo é reversivel'® ou operatério.

As condutas caracteristicas do estagio sensorio-motor e representativo
revelam que o tipo de compensacgfo desse nivel é o “alfa”, que é parcialimente
compensador, de equilibrio bastante instavel e basicamente se refere a uma
pequena modificagdo no sistema. A compensago constitui-se em uma simples
modificagdo introduzida pelo sujeito em sentido inverso & perturbag&o. No caso de
perturbacdo maior do gque no primeiro caso, ela € completamente negligenciada.

Quanto as negacdes, estas sd0 suportadas sem serem construidas, ja que o sujeito

responde por uma negacéo em acdo, isto &, uma negagao pratica.

16 piaget (1966/94) afirma que a reversibilidade implica em inversdes efou reciprocidades; em Battro (op.cit.p.
715) ele conceitua reversibilidade como a capacidade de executar uma mesma agio: nos dois sentidos de
percurso, mas mediante a consciéncia do sujeito de que se trata de uma {nica agdo.
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0 periodo das operacdes concretas

Esse periodo abrange aproximadamente a faixa etaria de sete a onze anos,
no qual a crianga comega a raciocinar logicamente diante dos objetos, categorias e
relacbes. A diferenca que nos parece essencial, comparada ao periodo anterior, é
que as acdes interiorizadas tornam-se reversiveis e coordenam-se em estruturas
totais, entendidas dentro de um sistema de agles coordenadas e reversiveis, mas o
sujeito ainda ndo apresenta a capacidade de aplicar a forma inversa e reciproca ao
mesmo tempo. As operacdes desenvolvidas aqui encontram-se vinculadas & agao,

ou seja, 8 manipulacéo de objetos concretos.

Segundo Piaget (1967/77,0p.cit. p.148).

as operagbes de que se trafa aqui sdo pois operagbes concretas e nao ainda

formais:sempre ligadas & agdo, elas & estruturam logicamente, inclusive as
expressbes que a acompanham, mas em nada implicam a possibilidade de
elaborar um discurso I6gico independente da agéo.

A crianga constréi, ndo obstante, estruturas operatorias reguladas e que,
enquanto sistemas, s@c regidas por suas proprias leis, como por exemplo, as
classificagbes, que sdo relagdes simétricas estabelecidas entre elementos de
acordo com suas semelhancas; as seriacdes, que se caracterizam por relagbes
assimétricas no qual 0s elementos s8o ordenados de acordo com suas diferencas, e

os sistemas de correspondéncia.

Esses sistemas podem ser reconhecidos pela presenca de certas nogbes
relacionadas & conservacdo: a crianga ja pode distribuir um conjunto em varios
subconjuntos e, ao mesmo tempo, reter a idéia do todo por meio dessas

transformacoes.

Do ponto de vista das relagdes interindividuais, a crianga torna-se capaz de
cooperar, pois ja ndo centraliza mais toda a realidade 2 sua volta: dissocia 0s

diferentes pontos de vista e coordena-os. As explicacbes sao essencialmente
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argumentativas, desenvolvendo-se no plano mental, & ndo somente no da acgao

material.

Piaget(1964/75,0p.cit) coloca que os propésitos espontaneos da crianca
neste estadgio de desenvolvimentro, alicercam-se sobre a necessidade da
vinculag@o entre idéias e a justificacio logica. O sujeito, nesse estagio de
desenvolvimento, inicia o processo de liberagdo do egocentrismo social e

intelectual, possibilitando novas coordernacges.

As estruturas I6gicas formadas aqui resultam da equilibragéo progressiva das

estruturas pré-logicas, que s@o seus esbogos. Essa equilibracdo constitui a

explicaco da passagem de umas para as outras e, portanto, da formagéo e

complementacdo das estruturas légico~mateméticas’7.

Todas as pesquisas piagetianas revelam a existéncia, em todos 0s niveis, de
estruturas que esbogam essa logica, e que, equilibrando-se progressivamente,
chegam as estruturas légico-matematicas, cujos primeiros esbogos se déo a partir
dos esquemas sensorio-motores, que j@ anunciam as classificacdes, relagbes e

inferéncias.

A conduta que mais se identifica com tais caracteriticas é a "beta’ que
consiste na integracéo do elemento perturbador exterior ao sistema; a compensacao
se traduz na modificacdo do sistema por deslocamento de equilibrio, tornando o fato
nova assimilavel, ou seja, a existéncia dos processos retroativos'® permite
remanejamentos parciais ou reorganizagbes mais completas até a neutralizagdo da
perturbacéo por integracdo. Quanto as negagdes, elas se constituem aqui como
parciais, pois se caracterizam como uma variagdo ou diferenga de esquema.

Quando o fato novo é incorporado, asseguram-se @ compensacgao e a ampliagdo de

7 Segundo Piaget { 1964/75), essas derivam das proprias agdes, pois s3o o produto de uma abstragdo vinculada
A coordenacdo de agOes; além disso, sfio reversiveis e coordenadas em agrupamentas ¢ grupos.

% A regulagio ocorre mediante um duplo processo: proativo, que conduz a um reforco ou supressdo (feedback
positivo ou negativo) e retroativo, que age como condutor da agdo em sua retomada; ¢m outras palavias, £sse
processo se constitui por prosseguir na agdo ou retoma-la para avaliago.
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estrutura. Essa conduta é superior a do tipo alfa, ja que estas modificam 0 sistema

inicial.

0 periodo das operacdes formais

Esse ultimo estagio de desenvolvimento mental se inicia por voita dos onze
ou doze anos. O pensamento que era dependente do real no estagio anterior, aqui

se estende para potencial. O sujeito raciocina e define conceitos de forma logica,
sistematica e simbélica. A realidade é concebida como um subconjunto espacial

dentro da totalidade de coisas que os dados permitem admitir como hipbtese; é
considerada apenas como uma parte da totalidade que abrange tudo aquilo que

poderia sef.

A estratégia cognitiva que procura determinar a realidade no contexto das
possibilidades tem um carater fundamentalmente hipotético-dedutivo; nos termos
em que coloca Piaget (1967/77,0p.cit. p.150):" com base em simples pressuposi¢bes
sem relagdo necessdria com a realidade ou com as crengas do individuo, confiando na
inevitabilidade do préprio raciocinio, em 0posicdo ao acorde das conclusfes com a
experéncia”. O adolescente toma os resultados das operagbes concretas, formula-os
sob a forma de prepcsig@es‘g @ continua a operar com eles, estabelecendo varios

tipos de conexdes légicas, como implicagéo, conjuncao, identidade e disjungao.

O pensamento operatério formal ndo é um comportamento especifico, mas
uma orientacéo generalizada explicita ou implicita para a resoluggo de problemas;
uma orientagdo no sentido de organizar os dados, (analise combinatéria®®) controlar

varidveis, formular hipbteses e provar logicamente os fatos. A formulagao de

19 As operagdes proporcionais correspondem uma inversa ¢ uma reciproca, de maneira que essas duas formas de
reversibilidade aqui operam junias o que no periodo anterior ndo acontecia; elas operam dissociadas - a
inversdo para as classes ¢ as reciprocidades para as relagdes.

2 piaget apud Battro (op.cit.p.55) afirma que a combinatoria ¢ uma forma de unido entre as estruturas de
inversio (N) e as de reciprocidade (R).
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hip6teses deixa transparecer a implicagdo de operagdes de reticulado®’, isto é,
operacdes que garantem que todas as possibilidades serao examinadas.

As operacdes que versam sobre proposi¢Ges formam uma estrutura nova que
reline em um mesmo sistema as inversdes e reciprocidades e que apresenta 08
quatro tipos de informagdes - | (idéntica), N ( inversa), R ( reciproca) e C (
correlativa). Portanto, recebe também a denominagéo de pensamento quadratico ou

de segunda poténcia.

Quanto conduta mais frequente nesse estagio de pensamento, a de tipo

‘gama’, é a que caracleriza o pensamento operatério formal, pois consiste em
antecipar os fatos novos e as variagdes possiveis. Essa antecipacdo os faz perder a
caracteristica de perturbagdo, j& que também sdo integrados aos sistemas
estruturados de ordem causal ou légico-matematica. Em outras palavras, ocoire
generalizacdo das antecipagbes e retroagbes, sob a forma de composi¢des
operatérias diretas e inversas, e 0 fato novo € inteiramente assimilado como
transformacgéo interna do sistema. Cada transformag&o pode ser completamente
anulada por seu inverso ou por sua reciproca. Equivale neste caso, a
compensacdes completas, 0 que leva a uma perfeita simetria entre afirmacgdes e
negacbes; estas Ultimas |6gicas e, portanto, construidas pelo sujeito, leva ao

fechamento da estrutura, o que impossibilita qualquer contradigao.

Essas bases tedricas esclarecem o funcionamento e a organizagéo
cognitivas, no que diz respeito a como o sujeito epistémico™ conhece e se adapta
ac mundo; mas o porqué da relagho entre o conhecimento e o sujeito, nos é

explicitado quando Piaget faz referéncia & afetividade.

2 piaget explica o reticulado como a generalizagiio das operacdes de classificagdo; ou ainda, como a conjungio
(limite inferior) de dois elementos de reticulado proposicional, por exemplo p e ¢, que estd para um deles assim
como © outro est4 para a sua disjungdo (limite superior). (ibid.p.214)

2 denominacio para definir o individuo que conhece, ou do conhecimento; uma parte comum 2a todos o3
individuos, na medida em que as coordenagbes gerais das agdes implicam na orgamizacio biolégica, que ¢
universal.
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CAPITULO 1l

O DESENVOLVIMENTO AFETIVO

A afetividade, principalmente a infantil, é intensa; sobre esta afirmagéo néo
encontramos divergéncias pois a maioria dos tedricos concorda que 0s sentimentos

em especial s&o bastante profundos.

Bloch (1970) ndo concorda inteiramente com M. Mauco (1972) quando ele
afirma que a idade das grandes paixdes ndo se estabelece na vida adulta, e sim na
infancia, pois segundo ele, as emogdes da crianga s&o transitorias e fugazes, e sua
afetividade, mével e varidvel. Ele cita ainda a concordancia de Decroly & sua idéia:
as alegrias e os sofimentos da crianga sdo muito mais curfos e as lembrangas ou
antecipacbes que elas provocam se relacionam com 08 espagos de tempo muito mais

restritos que do aduito” (Decroly apud Bloch,id. .p.16).

Qutras consideragtes tedricas a partir da afetividade na infancia caminham
no sentido de aponta-la como particularmente intensa. A crianga ndo tem controle
de seus sentimenios, que sdc escassos e simples, mas, por detras dessa
simplicidade, emerge uma forga elementar que the confere o privilegio de ocupar
todo o seu ser com uma forca que ndo se encontra em outros; ela é incapaz de
colocar qualquer distancia entre si mesma e seus sentimentos, de os julgar,
analisar, retificar; e & portanto, neste sentido, que se pode falar da infancia como
um perfodo onde a afetividade conhece seus mais altos graus de intensidade e
também de violéncia. A esse respeito, Susan Isaacs declara que “ os desejos da
crianga sdo muito mais impulsivos e mais urgentes que 0 NOSSoS & suas decepgles e
seus desgostos sdo mais vivos” (Susan Isaacs apud Bloch,ib.,p.17). Nas palavras de

Rousseau, (id.,ib.) a crianga sente, bem antes de poder pensar e de se expressar.
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Uma consideragdo importante, do ponto de vista de Bloch (ib.), e a que nao
se tem dado a devida atencdo é a de que as emogdes da crianga devem ser vistas
como manifestagbes de sua vitalidade; isso significa que ela reage com vivacidade
acs estimulos extericres e os comportamentos emocionais constituem a maneira
pela qual ela reage em detrimento de outras. Essa colocacdo foi emprestada de
Buhler (id.), na medida em que ele afiima que o afeto desempenha, desde o
primeiro dia de vida, o papel de indicador do equilibrio psiquico-organico acerca dos

estimulos, segundo a natureza especifica de cada um deles.

Mesmo as coleras da crianga desempenham papel significativamente positivo

na vida infantil, pois sua auséncia, leva a passividade diante dos acontecimentos e

4 tendéncia de receber todos 0s adventos com indiferenga e apatia.

Sobre a falta de possibilidade de a crianga modificar acontecimentos que nao
sdo0 do seu agrado, ela se vale de suas raivas ou medos, de maneira que o adulto
seja obrigado a intervir; a crianga parece ter desde muito cedo uma consciéncia do
poder que suas manifestagbes emocionais exercem nos adultos. N&o podemos
dizer, portanto, que os fendmenos infantis s8o destituidos de significacdo e de

intencionalidade.

Segundo Malrieu (apud Bloch,ib.), a emogdo surge na crianga como condicdo
sine qua non da agdo, e o afeto desempenha um duplo papel na orientagao dos
comportamentos da crianga, a saber: no ponto de inicio, tem papel de motivagao, na
visdo ampla de necessidade, desejo, atitude ou sentimento, para desencadear a
acéo e depois como sangdo, que orienta a crianga sobre o fracasso ou sucesso,
consolidando os ultimos e afastando os primeiros.

Dentre outros conceitos, Foulquié (apud Bloch,ib.p.27) remete a essa
condicdo afetiva denominando-a motivagao, declarando que esta pode ser definida
come “a acdo das forgas Gue determinam o comportamento”. Segundo G. Durandin (id.,

ib.), “é o que coloca um ser vivo em movimento, o que o faz agir”.



32

Piaget (1954,1962,1964,1966) também deu grande importancia a
sfetividade. Suas concepcdes sobre essa, como energetica do comportamento n&o
abrangem todos os aspectos vistos por outros tedricos, mas alguns pontos se

destacam como objetos de discordéncias que citaremos aqui.

A importancia dada & afetividade por Piaget se fundamenta na sua
concepcéo de que esta é indissociavel da cognigao, ja que, em seu ponto de vista,
em todo o conhecimento ha implicagdo da agéo sobre 0 mundo; mas ndo existe a

acéo somente cognitiva; nela intervém a afetividade, o interesse” e os valores.

Sobre @ cognicéo e o afeto, afimma ainda Piaget (1872/73): em se tratando

dos processos afetivos, a consciéncia do sujeito se restringe (ainda que
parcialmente) ac conhecimento dos resultados, isto &, estes sdo traduzidos por
sentimentos que s& manifestam no sujeito de forma mais ou menos clara, engquanto
dados atuais. Quanto aos mecanismos desses processos, o sujeito néo alcanga
consciéncia desses,” quer dizer que o individuo nao conhece nem as razbes de seus
sentimentos, nem da sua fonte ( logo foda ligagéo que tém com o passado do individuo),
nem o porqué de sua intensidade mais ou menos forte ou fraca, nem suas ambivaléncias
eventuais, efc.” As estruturas cognitivas  revelam situacio analoga, pois a
consciéncia & relativa “.. ( mas ela também muito pobre) do resultado, e inconsciéncia

guase completa dos mecanismos intimos conduzindo a esses resultados” (p.34}).

A afetividade corresponde as estruturas ja constituidas ou em vias de
construcdo. Nesse sentido, para que o sujeito tenha motivaglo para realizar
determinada atividade, é preciso que esta seja compativel com seu estagio de
desenvolvimento, ja que se estas ndo apresentarem um paralelo com as estruturas

cognitivas que 0 sujeito possui, n&o havera motivacao para fazé-lo.

Do ponto de vista funcional, o interesse & responsavel pelo desencadeamento da agio, podendo este ser
atrelado 4 una necessidade afetiva, Hsica on intelectual. ( Piaget, 1964/75).
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Para construir o conhecimento, é necessario querer conhecer, estar motivado
para tanto. Em Fiaget, encontramos que as estruturas cognitivas apresentam
necessidade intrinseca de funcionar, os esquemas de se alimentar e conhecer faz
parte deste funcionamento. O meio oferece os estimulos, aos quais o sujeito reage,

com aceleragdes ou atrasos.

Como dissemos anteriormente, toda agao se compde de cognigéo,
perfazendo os meios, e de afeto, responsavel pelos fins, pela energia, interesse e
curiosidade para interagir com o meio, construindo o conhecimento. A criatividade é

um fator que revela a motivagéo. Ela pode ser entendida como & capacidade de

inventar, ter idéias novas e de resolver problemas de diferentes maneiras. Por sua

vez, a curiosidade também denota a motivacdo na busca de agéo e (trans) formagao
de conhecimentos. Ela pode ser entendida como a tendéncia para investigar, querer
saber® Desse ponto de vista, 0s objetos, ou mesmo a realidade em geral, s0
despertam a crianga gquando tém valor afetivo e possibilitam suas satisfagbes, como

necessidades ou desejos.

Sobre estes Gltimos, acrescentando os interesses e os valores Bloch revela
que a nogéo de necessidade comanda imediatamente, a de interesse; outras idéias

sobre esse ponto séo apontados por Piaget:

O interesse é a relagdo da necessidade e do objeto suscetivel de satisfazer esta
necessidade ... é um fendmenc complexo que, independentemente de seus
aspectos afetivos, constitui atrativo agradével para o ser, coisa ou atividade em
que esté o objeto; o desejo de aproximar este ser, de se apropnar desta coisa, de
exercer esta atividade ... {(Piaget apud Bloch,ib..p.27).

Acerca dos valores Bloch se utiliza novamente da idéia piagetiana:

é um problema filosdfico que extrapola infinitamente a psicologia, mas ja esta néo
pode deixar de o tocar ... é a caracteristica afetiva atribuida ao objeto em fungdo
das necessidades do sujeito ... e os interesses “ dentro das diversidades de seus
conteddos é sendo como um sistema de valorizagbes (id.,ib.).

% (¢ Mantovani de Assis, Aspecto Afetivo: Curiosidade, Motivagdo e Criatividade. Projeto de Formagdo de
Recursos Humanos para a Educagio Pré-Escolar: Aperfeigoamento de Pessoal em Servigo com vistas 4
Implantagdo do Progpre, 19820 {mimeo).
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3.1. A Afetividade na teoria de Jean Piaget

E certo gue Piaget ndo elaborou uma teoria do desenvolvimento afetivo, mas
essa constatacdo ndo impede uma reflexdo sobre o tema, com base na
epistemologia genética; ao contrario, as relaches estabeiecidas por ele nos mostram
a grande coeréncia de suas explanagbes sobre a afetividade, fundamentadas em

seu maior objeto de estudo, a inteligéncia.

Para ele, entre inteligéncia e afeto héd interacdo inerente, nunca supremacia

de uma ou de outra, 0 que até mesmo levaria a contradigao tedrica do processo de

equilibracio.

Ferré (apud Bloch,ib.) afirma que o aspecto afetivo predomina, ou seja, ocupa
lugar central, em relag8o a todos os demais estados ou processos psicolégicos; € o

que verdadeiramente caracteriza a vida infantil, diferenciando-a da vida aduita.

Ainda sobre a primazia ou n&o de um aspecto da vida sobre outros, Wallon
esta entre os tedricos que atribuem ao afeto um destaque diante dos outros setores

que fazem parte da vida humana:

Para a crianca, a pendria e a fragifidade de sua vida intelectual tém, por
contrapartida necessana, sua grande emotividade ... @ inexperiéncia total antes
do primeiro ano, de suas relagbes com o exterior, a sua incapacidade para
efetuar por si mesma alguns dos atos que sdo 0s mais necessarios ao seu bem-
estar e & sua subsisténcia.. ele opde: * O desenvolvimento e a maturagao muito
precoces de suas manifestagbes afetivas. (Wallon apud Bloch,ib.,p.21)

Para Piaget (1954) a inteligéncia e a afetividade constituem dois pontos
fundamentais envolvidos em toda a conduta humana, e nas agbes habituais da
inteligéncia pratica, essa indissociagéo se torna mais evidente, pois 0 interesse,
extrinseco ou intrinseco, estéd sempre presente. A percepcdo se desenvolve de
forma andloga: a selegfio perceptiva € baseada em sentimentos de agrado ou

desagrado.
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N&o existem estados afetivos puros, destituidos de elementos cognitivos; ao
contrério, estes desempenham papel fundamental nos sentimentos mais
elementares e também nos mais elaborados. “ Um estado emocional, por exemplo - e a

emocio é uma das formas mais elementares de afeto, supbe uma discriminagdo e,
portanto, um elemento cognitivo” { Piaget, 1962, trad. de Sicoli Petty, 1990, p.3).

Wallon discorda dessa colocacdo quando afirma que desde a fase de recém-
nascida, a crianca ja estd sobre a dependéncia completa do afeto: “ A afetividade
ressalta bem, parece, as manifestagbes psiquicas mais precoces da crignga ... 0 primeiro
comportamento psiquico da crianga, é do tipo afelivo” (Wallon apud Bloch,op.cif..p.18).

A afetividade, para Piaget (1954,0p.cit.), implica 08 sentimentos propriamente

ditos, em particular as emogdes e as diversas tendéncias, compreendendo as de
graus superiores e, em particular, a vontade. Ele realiza a diferenca entre as
funcdes cognitivas, que dizem respeito, desde a percepg@o, as fungdes sensorio-
motoras até as operacdes formais e as fungbes afetivas, j& que elas parecem se

constituir de natureza distintas.

Num primeiro sentido, podemos querer dizer que a afetividade intervém nas
operacbes da inteligéncia, que ela os estimula ou os perturba, que ela é causa
das aceleragbes ou dos refardos no desenvolvimento intelectual, mas que ela
néo saberia modificar as estruturas da inteligéncia enquanto tal (ib..p.1).

Nos processos constitutivos da adaptacdo mental (assimilagdo e
acomodacéo), encontramos também fatores afetivos assaciados aos cognitivos, j@
que:

toda conduta é uma adaptacgdo, e toda adaptagdo, a reorganizagdo do equilibrio
entre o organismo e o meio ... Claparede mostrou que 0 desequilibrio se traduz
por uma impresséo afetiva sui generis que é a consciéncia de uma necessidade.
A conduta toma fim quando a necessidade é satisfeita: 0 retorno ao equilibrio se
marca ent8o por um sentimento de satisfag8o (ib..p.3).

A nocdo de equilibrio adquire entac uma significacdo essencial tambem do
ponto de vista afetivo. Existem no organismo mecanismos reguladores que estao
presentes em todos os niveis. No campo afetivo, s8o regulagbes elementares da

motivacéo (necessidade e interesse) que se estendem até a vontade. No campo
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cognitivo, s8o regulagbes perceptivas e sensorio-motoras que se prolongam até as
operagbes propriamente ditas. Aqui, © papel das operagBes € antecipar as
perturbacdes, medificando todo o sistema representativo, e compensa-ias gragas a
reversibilidade completa que caracteriza 0s mecanismos operatorios. Esta age no
funcionamento do pensamento, mas ndo cria novas estruturas; no entanto, podemos
falar de suas estruturas proprias, ou seja, estruturas afetivas™, como os interesses
que séo projetados no objeto sob forma de valores, 0s quais possibilitam sua

ordenacéo em escalas, como as das estruturas da seriacéo, por exemplo.

Segundo Piaget (ib.) os sentimentos morais e sociais se cristalizam em

sstruturas notadamente definidas. Essas estruturas afetivas sd0, com efeito,

andlogas as estruiuras intelectuais e podem também se traduzir em termos de

relaghes.

Como Piaget objetivou estudar as relagbes entre a afetividade e &
inteligéncia a partir de uma perspectiva genética, & possivel estabelecer paralelos
entre as estruturas intelectuais e os niveis de desenvolvimento afetivo, através dos
estagios. “ J& que com efeito ndo existe estrutura sem energética e reciprocamente, a toda
estrutura nova deve comesponder uma nova forma de regulagdo-energética, & cada nivel
de conduta afetiva deve corresponder de mesmo modo um cerfo fipo de estrutura

cognitiva” (ib.,p.10).

A nogéo de operagdo, por exemplo, € representadacna afetividade pela
vontade, que constitui o sistema. Quanto aos sentimentos propriamente ditos, esses

estruturados, se organizam e se intelectualizam.

GQuando nés pretendemos colocar em evidéncia a heterogeneidade fundamental
da vida afetiva e da vida intectual, nés cometemos ingenuamente o erro de
comparar 0s sentimentos &s operagbes intelectuais de niveis diferentes e néo
comespondentes. Se, ao contrério, nés buscamos cuidado de comparar as
estruturas cognitivas e o0s sistemas afetivos contempordneos dentro do
desenvolvimento, nés podemos falar de uma cormrespondéncia termo & termo, que
resume o guadro abaixo {fb.,p.12):

3 of PIAGET, Jean, 1954,
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QUADRO PARALELC DOS ESTAGIOS DO DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL E AFETIVO

A

INTELIGENCIA SENSORIO - | SENTIMENTOS  INTRA -
MOTORA (ndo sociatizada} - | INDIVIDUAIS {acompanham a
' P 1 agdo do sujeito qua!quer fgue
- - -1 ela seja)
i Adaptagbes hereditdrias: 1 Adaptagbes hemd;ténas

- reflaxos - tendéncias instintivas
- instintos (ensaio do reflexo) - emoghes

i Primeiras aquisicbes em fungio | Afetos perceptivos:
da experiéncia antes da |- prazeres @ dores ligados &
inteligéncia sengdrio-motora | petcepgbes
propriamente dita: | - sentimentos de agradivel e
« primeiros habitos = desagradéve!

] - percepglies diferenciadas ' o
1} inteligéncia sensério-motora. { Regulagées elementares (no

de 6 a 8 meses até a aquisicdo
da linguagem - 2° ano)

sentido de Janet):

motivagio, frenaglo, reagbes de
terminag#a, com sentimentos de
sucesso ou fracasso

B

-__WEL&GENCIA ' VEQBAL--
-{cancaatuada socaahzada}

- SENTIMENTOS -~ - INTER

INDIVIDUAIS: (trocas afehvas

| entre pessoas)

v

Representagﬁes prénoperaténas

1 {interiprizagdo da agho em um
pensamento ainda ndo

reversivel)

Afetos intuitivos; :
{sentimentos " sociais
elermnentares, aparigdo | dos
primeiros sentimento morais}

Operagbes concretas: {de 7-8

i} anos a 10-11 anos) - _
| operagbes - elementares - de
4 glasses e

pensamento nio formal)

_relagbes - =

Atetos normativos:

| aparigdc dos  sentimentos
- morais autdnomos, - - com
intervengic da vontade (o justo

e ¢ injusto nio dependem mals
de obediéncia 4 uma regra)

1 Operagdes formais; (iniéio .de

14-12 anos, mas nioc se realiza
plenamente antes que 14-15
anos):

légica das proposx;ées liberadas
de contetdo

Sentimentos “idecidgicos”
- 03 sentimentos interindividuais

' se duplicam - sentimentos

direcionados para objetivos de
ideais coletivos

- - elaboragio para!ela da

personalidade: o - Individuo
assume um pape! e 0s objetivos

- da vida social
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Estagios |, 1l E i - A evoluggo do periodo sensorio-motor se caracteriza pela
descentracdo afetiva e cognitiva. Cognitivamente falando, a auséncia do objeto
permanente, da percepcao espago-temporal exterior em relagio ao proprio Corpo e
a falia da causalidade dos movimentos ou agbes configuram a centragdo cognitiva.
Em termos afetivos, esta é centrada, de inicio, no individuo. A descentragdo afetiva
se da pela construgio das relagdes objetais, isto é, pela escolha do objeto e pela

fixacdo da afetividade na figura materna.

Estagio IV - No periodo pré-operatorio, sob o ponto de vista da cogni¢&o, ocorre o
aparecimento da fungéo simbolica e da representagdo. O pensamento se divide
entre & linguagem individual e as comunicagoes interindividuais. Do ponto de vista

afefivo, 0s comespondentes sdo. © aparecimento dos afetos representativos, “ou seja,
afetos relacionados com valores interindividuais e valores extemos, do campo perceptual e,

consequentemente, relativos a representacbes” (Piaget, op.cit.1962/90,p.8).

Estagio V- Scb o aspecto cognitivo, no estagio das operagbes concretas, s&o
elaboradas as operacbes da inteligéncia e, como consequéncia, as conservagbes
sdo constituidas. Os sentimentos morais dessa fase s&o os equivalentes das
conservacdes cognitivas. O aparecimento e a organizagio da vontade, em uitima

instancia, constituem a equivaléncia da operagéo cognitiva, mas de tipo afetivo.

Estagio VI - No dominio formal, sob a 6tica cognitiva, o pensamento é libertado de
sua vinculacdo a realidade. Nesse nivel afetivo, do mesmo modo, 0s sentimentos
ndc estdo mais ligados a pessoas ou realidades materiais, mas extrapolam essa

instancia e englobam a realidade social, através de ideais.

A essa correspondéncia colocada por Piaget, outros autores, como Bloch
(op.cit) e colaboradores parecem ter duvidas sobre a presenga do sentimento no
nivel do estado emocional, portanto, ndo estabelecem ordinalmente tempos e

separacdes na definicdo de estagios ou periodos. Segundo ele, a vida emocional e
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a dos sentimentos se esbogam rapidamente no periodo de dominancia emocional,
a0 passo que, N momento em gue o sentimento coordena a emogdo, ela se

desenvolvera continuando a preservar lugar para o desenvolvimento de varios

episddios emocionais.

Contrariandc as idéias piagetianas, Bloch (ib.) afirma a existéncia de
numerosos exemplos os quais confirmam que as evidéncias ndo demonstram que a
anterioridade cronolégica se dobre frequentemente a uma anterioridade logica e
que as fungbes intelectuais s&o compreendidas a partir dos elementos cognitivos,
mas sim afetives. E a afetividade infantil a determinante dos caminhos a serem

percorridos nesse aspecto, na vida adulte; esta ¢ condicionada, em grande parte,

pelos conflitos e experiéncias vividos na infancia.

Essas colocacdes se filiam a premissa, bastante generalizada e que ignora
as diferentes concepcdes as quais diferem em um ponto ou outro no estudo da vida
afetiva, de gue, “... o que ensina ja a experiéncia comum, que o ser humano é largamente
determinado, por toda a vida, dentro de suas estruturas afetivas para a tarefa no qual ele
viveu afetivamente sua inféncia: uma inféncia feliz ou infeliz, satisfatéria ou vitima de
conflito™(ib.,p.23).

A afetividade nos estagios de desenvolvimento

No estagio senséric-motor, as primeiras emocbes aproximam-se do sistermna
fisico de atitudes, como o medo, por exemplo. Aparecem o0s sentimentos
elementares ou afetos perceptivos, que ainda estéo vinculados a atividade propria e
séo representados pelo sentimento do agradavel e do desagradavel, pelo prazer e
pela dor. Essa afetividade ainda é indiferenciada, parte do egocentrismo geral. Os
sentimentos afetivos comegam a influenciar a escolha das agdes, COMO no caso da
reacio circular, em que a crianga procura repetir as situagbes gue Ihe parecem

prazerosas.
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Durante a evolucdo da inteligéncia, a afetividade também se volta para um

universo exterior ac eu, pois 08 sentimentos se objetivam e se dirigem para outras

atividades fora do proprio corpo.

Os sentimentos determinados pela atividade propria, se diferenciam e se
multiplicam com © progresso das condutas inteligentes - aparecem sentimentos
de alegria e tristeza pelo sucesso ou fracasso das agdes intencionais, esforgos e
interesses, ou fadiga e desinteresses” ( Piaget, 1964/94,p.2).

Os afetos descritos acima ainda se  constituem de natureza perceptiva, ja
que nd ha uma diferenciagéo entre a realidade exterior @ subjetiva do sujeito. Por

outro lado, no processo de indiferenciagoes de acbes e percepgbes, destacam-se
progressivamente 08 “objetos” concebidos como exteriores ao eu e independentes

dele. Encontra-se nesse ponto uma semelhanga com a construgdo do objeto, pois a
consciéncia do eu comega a se afirmar, e 08 objetos véo sendo concebidos por
contrapartida, como exteriores, o que engloba também as pessoas. * Us sentimentos
elementares de alegria e fristeza, de sucessos ou fracassos, efc., serdo entdo
experimentados em fungdo desta objetivagdo das coisas e das pessoas, originando-se dai
os sentimentos interindividuais” (ib.p.23). Essa escolha do objeto, de conotagdo
sfetiva, diz respeito a escolha da pessoa da mée em primeiro lugar, depois a

pessoa representada pelo pai e de outros elementos mais proximos da crianga.

Sobre as emocbes e sentimentos, Malrieu acrescenta outras informagdes
sobre as emogbes e sentimentos, afirmando que ambas atuam nas agbes e
experiéncias muito familiares e que néo podem ser confundidas: “nés todos sabemos
que ¢ medo é uma emogéo, que o amor é um sentimento - que pode se revestir ou ndo da

forma passional” (Malrieu apud Bloch,1970,0p.cit. . p.28).

QOutros autores parecem querer excluir da vida o lugar do sentimento e
caracterizar a afetividade como englobando unicamente a emocdo. A essa
afirmacdo corresponde uma justificativa:

a afetividade da crianca parece muito viva, muito explosiva para poder fazer
lugar aos sentimentos verdadeiros ... a crianga muda muito  répido, seu
pensamento é muito instavel, suas relagBes sociais sd0 muito pouco refletidas
para que nds pessamos falar dela com sentimentos auténticos (id.,ib.).
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No estagio do pensamento representacional, trés novos sentimentos surgem:
sic os sentimentos interindividuais (afeigdes, simpatias e antipatias) ligados a
socializagdo das agdes, os sentimentos morais intuitivos provenientes das relagbes
entre adultos e criancas e as regulagbes de interesses e valores, ligadas as do

pensamento intuitivo em geral.

Quanto a essas Gltimas, & a orientagdo propria a todo ato de assimilagao
mental: nesse estagio, 0s interesses se multiplicam & se diferenciam, ocasionando
uma dissociacdo progressiva entre 08 mecanismos energeéticos, que o interesse

implica e os préprios valores que este produz.

Segundo Bloch (op.cit), as primeiras fontes de conceitualizagao, por
exemplo, s@o de natureza afetiva: os objetos constituem simbolismos uns em
relagdo aos outros devido as afinidades afetivas que lhes sdo subjacentes. G.
Mauco(ib.) afirma que essa atitude - de assimilacdo afetiva ou seja, a tendéncia de
assimilacdo de dois objetos ou acontecimentos estruturada na comunhdo das
emocdes ou sentimentos que eles desencadeiam na crianga & uma caracteristica

fundamental da afetividade infantil.

Piaget (1964/94,0p.cit.) afirma que o interesse se apresenta, por um lado,
como regulador de energia, o que se fraduz no poOUCO cansago & rendimento
satisfatério em atividades que parecam interessantes a crianga; de outro lado, ele
implica um sistema de valores, determinando finalidades sempre mais complexas a
acho; isso quer dizer que as atividades adquirem valor para o sujeito, na medida em
que suas necessidades possam se concretizar em acbes, o que depende
diretamente do nivel mental, em termos de equilibrio e incorporagéo dos dados da

realidade sobre a atividade em guestao.

Bloch {op.cit.) acredita que os primeiros esquemas de agéo da crianga sobre
os quais se baseia seu pensamento, bem como as primeiras classificagbes, séo

governadas pela afetividade. A natureza da classificaco gue ele cita é geral, ou



42

melhor dizendo, & a mesma apontada por Piaget sobre a tendéncia ao animismo,
que a crianga apresenta como uma das formas de representacao possivel, além de
atribuir sentimentos e intencdes as coisas inanimadas:

Este animismo ndo é somente a fonte desta aplicagéo universal das categorias
afetivas ... ela é por si mesma, uma estrutura essencialmente afetiva do
pensamento infantil, pois que consiste na verdade, da parte da crianga, a projetar
sobre todas as coisas seus proprios sentimentos idénticos ou andlogos a estes
que ela experimenta por ela mesma - ou aqueles gue manifestam os seres que
constituem seus familiares (Bloch,1970,ib.,p.19).

Os interesses e valores relativos & propria atividade s&o representados pelos

sentimentos de autovalorizaco, ou seja, a crianca experimenta uma troca afetiva

com ela propria, expressa pelos sentimentos de inferioridade e de superioridade.

As raizes desses sentimentos encontram-se no estagio sensdrio-motor,
quando a crianga age, & 0 SUCesse Ou fracasso de suas actes s3o registradas em
uma escala permanente de valores, 08 sucessos geram confianga e elevam as
pretensdes do sujeito e 08 fracassos geram angustia, diminuindo a confianga com
respeito as agbes futuras,

Daj resulta um julgamento de si mesmo para o qual o individuo é conduzido
pouco a pouco € que pode ter grandes repercussbes sobre fodo o©
desenvolvimento. Cerlas ansiedades, em particular, resultam de fracassos reais
e, sobretudo, imaginarios ( Piaget, 1964/94,0p.cit.,p.38).

O sistema constituido por esses valores multiplos condiciona principalmente
as relagdes afetivas interindividuais, e 0s sentimentos espontaneos de pessoa para
pessca se originam de trocas cada vez mais ricas de valores. Desde os primordios
da comunicacao da crianga com 0 ambiente, sentimentos de simpatia e antipatia se
desenvolvem, completando e diferenciando 0s sentimentos elementares iniciados

no estagio precedente.

Como regra geral, a simpatia sera dirigida as pessoas que tém interesses em
comum com o sujeito e o valorizam, pois a simpatia supde valorizagéo reciproca e
uma escala de valores que permita as trocas, num enriquecimento mutuo, que

resulta essencialmente da reciprocidade nas atitudes. Havera antipatias quando n&o
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houver interesses em comum, bem como a escala de valores anaioga, ou quando
um dos elementos envolvidos na relago exigir demais da outra parte,

desequilibrandoe a relag&o.

Entre os valores interindividuais, existem aiguns que sao reservados as
pessoas que a crianca julga superiores a si propria, como alguns adultos e seus
pais. “ Um senfimento especial comasponde a estas valorizagbes unilaterais: é o respeito,
que é um composto de afeicdo e temor, estabelecendo esle segundo a desiguaidade que

intervém em tal refagBo afetiva” {ibid.,p.40).

0 respeito & um sentimento que se apresenta dentro dos mais elementares

sentimentos morais, a primeira moral da crianga se traduz pela obediéncia, tendo
como critéric a vontade dos pais. Assim concebidos, esses valores se tornam
normativos, de maneira que ndo séo mais determinados por simples regulagbes
espontaneas, como simpatias e antipatias, mas pelo respeito, via regras

propriamente ditas.

A moral da primeira infancia se constitui como heterdnoma, ou seja, esté
sempre vinculada a vontade exteriores, advindas dos pais e de alguns adultos

respeitados pela crianga.

Os primeiros valores morais 580 moldados na regra recebida, gragas ao respeito
unilateral, e que esta regra é tomada ao pe'da jetra e n&o em sua esséncia. Para
gue 08 mesmos valores se organizem em um sistema coerente € geral, sera
preciso que os sentimentos morais consigam uma certa autoniomia, sendo, entéo,
necessario que o respeito cesse de ser unilateral e se torne mutuo (ib.,p.42).

No estagio das operagbes concretas, aparecem novos sentimentos morais €
a vontade se organiza, o que leva consequentemente, a uma melhor integrag@o do
eu & a uma regulacéo da vida afetiva. O respeito mutuo se origina do respeito
unilateral e conduz ao exercicio efetivo da cooperagao, principalmente entre pares,
levando as criancas a valorizarem-se reciprocamente. A crianga apresenta novas

formas de sentimentos morais, distintos da obediéncia exterior inicial.
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A consequéncia afetiva direta do respeito mituo € o sentimento de justica
distributiva, fundado na igualdade estrita e retributiva que leva em conta as
intencBes e circunstancias de cada um. Ele conduz a uma organizacéo dos valores
morais que se constitui em uma logica de valores ou agbes interindividuais, do

mesmo modo que a légica é uma espécie de moral do pensamento.

Sua principal caracter(stica consiste em que implica em uma autonomia relativa
da consciéncia moral dos individuos, podendo-se, deste ponto de vista,
considerar esta moral de cooperaglo como forma de equilibrio superior & moral
da simples submiss#o... a honestidade, o sentido de justica e a reciprocidade, em
geral, constituem sistema racional de valores pessoais, podendo-se, sem
exagero, comparar este sistema aos agrupamentos das relagGes ou nogdes que
estdo na origem da l6gica, com a Unica diferenga que aqui 8o valores grupados

numa segunda escala e ndo mais em relagdes objetivas (ib., p.59).

A medida em que se organizam os sentimentos e os pensamentos,
constituem-se regulacdes, que representam sua forma final de equilibrio, pela
vontade, que é o equivalente afetivo das operagdes racionais. Essa funcéo tem
aparecimento tardio, pois seu funcionamento esta vinculado aos sentimentos morais

autbnomos.

E frequente uma confusdo quando o tema € a vontade. Alguns autores, como
assinala Piaget, situam-na junto a outros mecanismos e, por consequéncia,
iocalizam sua formacéio nos estagios elementares de desenvolvimento. Outros a
reduzem a simples manifestacbes energéticas do sujeito. N&o e raro também
encontré-la confundida com ato intencional. A vontade é uma regulagio de energia

que favorece certas tendéncias a custa de outras.

A vontade sé aparece quando ha conflitos de intengdes e ndo quando uma
tendéncia é firme e unica. Consiste em reforgar uma tendéncia superior e fragil,
anulando a tendéncia oposta, inferior e forte. Todos os sentimentos fundamentais
ligados & atividade do individuo traduzem regulagbes de energia; o sistema de

interesses ou valores coordena o sistema de energia interna, mas trata-se apenas
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de uma regulacdo intuitiva, pois néc apresenta reversibilidade, e seus

deslocamentos de equilibrio s&o muito frequentes.

A vontade é uma regulacdo tornada reversivel, e nesse ponto, comparada a
uma operacgao. Ela age semelhante a uma operacdo logica, no caso em que a
deducdo (representa a tendéncia superior, mas fraca) esta as voltas com a
aparéncia perceptiva ( representa a tendéncia inferior, mas forte) e que o raciocinio

operatorio corrige a aparéneia atual, voltando aos aspectos anteriores.

E natural entdo que a vontade se desenvolva juntamente com as operagbes

intelectuais, enquanto os valores morais se organizam em sistemas autbnomos

semelhantes aos agrupamentos l6gicos.

Quanto ac estdgio do pensamento operatorio formal, o dominio afetivo sofre
mudancas significativas: o sujeito conquista sua personalidade e se insere na vida
adulta. A personalidade resulta de um processo de auto-submissdo que implica
cooperacde, opondo-se & presenca da anomia, heteronomia ou transmutagdo de

regras vindas do exterior. Assim, o sujeito torna-se solidario em suas relagdes.

A personalidade comecga se formar no final da segunda infancia, quando da
organizacao autbnoma de regras, valores, com a afirmagéo da vontade e com a
regularizacdo e hierarquizagdo moral das tendéencias. Pode-se dizer que existe
personalidade a partir do momento em que se forma um programa de vida, o qual
funciona como fonte de disciplina para a vontade e como instrumento de

cooperacéo.

O egocentrismo intelectual e afetivo do adolescente se fundamenta na
centracdo no programa de cooperagao e na subordinagéo as disciplinas autbnomas
para a vontade, opostas a centragéo do eu, de um modo que variadas oscilagdes

acorrem entre os polos do social e do eu.
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O programa de vida do adolescente surge muito intimamente ligado as
relacbes pessoais, e seus sistemas hipotéticos-dedutivos assumem antes @ forma

de uma hierarquia de valores afetivos que a de um sistema tedrico.

3.2. Algumas comparacbes entre as idéias apresentadas

A maior parte das afirmagbes deste capitulo e que n&o foram feitas por
Piaget s&o comungadas pelos tedricos citados: Malrieu, Bloch, M. Mauco e Wallon.
No intuito de clarear as diferencas de idéias entre Piaget e aqueles, fazemos uma

comparagao, a grosso modo entre as seguintes questdes: a teoria de Malrieu da a

afetividade lugar central no desenvolvimento humano, enquanto na teoria piagetiana

a afetividade divide, em igual medida, sua importancia com a inteligéncia.

Segundo Malrieu ( apud Piaget, 1954,0p.cit.), a afetividade & a fonte primaria
das estruturaches do desenvolvimento intelectual, o que contradiz a teoria
piagetiana, ou seja, a afetividade estimula e perturba as operagbes da inteligéncia,

mas nao origina novas estruturas.

Quanto as aquisigdes e & intervencdo que a emogao e 0s afetos perceptivos
realizam nas estruturas, Piaget acredita em uma elaboragao paralela entre emogdes
funcionando como elementos motores, e as estruturas cognitivas, enguanto Malrieu
defende que a afetividade cria as estruturas cognitivas, no papel de causa dessas

uitimas.

O termo afetividade na teoria piagetiana denota, como ja citamos, 0s
sentimentos, as emogdes e tendéncias como a vontade. Ele faz uma critica a teoria
apresentada por Malrieu, acusando-a de ser muito geral: “ Malrieu parece confundir
afetividade e emotividade; ele n&o distingue entre emog8es simpies e afetos perceptivos.
Tem toda uma diferenciacio de sentimentos, que ele ndo explica...”. (Piaget, 1954,0p.cit.,
P 23)
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Qutra discordéncia de Piaget em relacdo as  idéias esbogadas e
representadas por Malrieu é de gue essa teoria conduz tudo a afetividade, sem
descricdo de estruturas. E Malrieu, por sua vez, afirma que a teoria piagetiana,
explica tudo pela inteligéneia, Piaget argumenta que:

Esta censura seria perfeitaments fundada se significasse que nos partimos de
um dualismo  inteligéncia - afelividade, para fazer desles dols aspectos
inseparaveis da condula dois fatores distinfos, do qual o primeiro deferminarna o
segundo. A censura do intelectualismo nfio fem sentido que signifique um
prefiminar dualismo ( ela estuda por definiclio as estruturas intelectuais, mas n&o
prefende de modo algum dar conta de tudo na conduta), mas & justamente
Malieu que cai no emo dualista, e perfence quase a uma psicologia das
faculdades, farendo da afetividade a causa de diversas condutas (ib., pp. 23-24).

Segundo Piaget, grande parte dos tedricos reconhece que & emogao e um
mecanisme inato e gue ela apresenta um carater primitivo. Na teona de Wallon, o
papel positivo que ele confere & emogéo importa para o estudo das relagbes entre a
afetividade e a inteligéncia. Esta, enquanto fonte de conhecimento, constitui a

medula da tearia de Malrieu.

As consideractes de Piaget serviram, sobremaneira, 2s nossas indagagbes,
traduzidas no problema da afetividade enquanto parte intrinseca da vida humana, e

em particular da infantil, representada pela crianga pré-escolar,
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CAPITULO IV

A PESQUISA

4. INTRODUGAO

Nesta investigacdo partimos da premissa de que a pesquisa cientifica
constitui um confronto entre dados evidenciados empiricamente e conhecimentos
tedricos a respeito de determinado assunto. Estabelecemos que a presente

pesquisa se caracteriza como predominatemente qualitativa, tendo em vista a
preocupacdo com o desenvolvimento da investigacdo enquanto processo,

efetivando etapas de exploracao e descoberta.

Acreditamos que a especificidade deste estudo comunga da seguinte idéia: o
tema que o pesquisador “escolhe” para se “envolver” esta vinculado a sua trajetoria
pesscal, bem como & sua bagagem cultural, privilegiando alguns aspectos em
detrimento de outros.

4.1 OBJETIVO

O objetivo desta pesquisa foi 0 de comparar o desenvolvimento afetivo de
criancas pré-escolares matriculadas em classes de periodo integral com o de

criancas de classes de periodo parcial, por meio de caracterizagéo de ambas as
turmas.

Partimos da premissa de que, as criancas das classes de periodo integral
apresentam um desenvolvimento afetivo em nivel qualitativamente diferente do que

o apresentado pelas criangas matriculadas nas classes de periodo parcial.
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4.2 JUSTIFICATIVA

Considerando © pressuposto de que a todo procedimento adotado por
profissionais da educacio esta vinculada uma postura e que esta, invariaveimente,
condiz com uma concepgio politico-pedagégica, é mister conhecer & compreender
o desenvolvimento afetivo das criangas que frequentam as pré-escolas, ja que

atualmente se espera muito mais do gue o simples assistencialismo.

Acreditamos gue um dos guesitos imprescindiveis na educac&o das criangas

& o conhecimento sobre elas a nivel integral. Ndo se pode pautar todo um trabatho

sobre “achismos’, preconceitos ou laissez- faire: “ Eu notei que as criancas do
perfodo integrai exigem mais afeto e dedicagdo da professora do que as criangas
das classes de nivel” ldéias como essas precisam ser justificadas cientificamente
na medida em que, como afirma Pedro Demo (1981), a relevancia da pratica de
pesquisa cientifica & a de cotidianizar a pesquisa como processo normal de
formagdo histérica de pessoas e grupos, a medida que significa também o dominio
da realidade circundante, bem como a reintrodugdo da adequacdo entre teoria e
pratica.

Tomando como diretriz a necessidade de um trabalho que realmente atenda
satisfatoriamente a essas criancas, a presente pesquisa pode possibilitar,
minimamente, a amenizaciio de “achismos” e preconceitos no meio pedagogico,
oferecendo um ensino bdasico pautado no conhecimento sobre a crianca e
oportunizando condicfes de tratamento igualitarias para todas as criangas,
independentemente do regime de classe a que estéo vinculadas.
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4.3 METODO

O referencial tedrico de Jean Piaget que utilizamos neste trabatho extrapola
os limites usuais de outras teorias e nos oferece uma metodologia condizente com
seus pressupostos, ou seja, o Métedo Clinico.

Atualmente, a utilizac@o do método clinico é relativamente pouco difundida,
se comparada a teoria, nos diversos ambitos das funcies e profissfes:
pesquisadores, psicdlogos, professores. Mas uma teoria complexa como a de Piaget

ndo pode ser explicada e aplicada sem que se tenha uma viséo global de suas

idaias.

O que tem ocorrido € uma violenta desvinculagdo entre a teoria e
metodologia de andlise defendida pelo tedrico, sende comum o desconhecimento
da pratica metodolégica, © que leva ao seu uso indiscriminado e deturpado.

Acrescente-se a isto o fato de que é disseminado no meio cientifico
particularmente no campo psicolégico, o favoritismo por avaliagbes e métodos de
predicdo e controle como quesito indispensavel ao rigor cientifico, o que gera
descrenca em torno do método piagetiano, que ndo comunga desse propdsito como
diretriz maior de suas investigacbes.

0 Método Clinico

E de responsabilidade dos métodos e também sua fungdo primordial
responder a problemas e questdes. O método clinico une os recursos do teste e da
observacéo direta, uma vez que o pensamento verbal infantil fornece dados sobre a
da construcdo das estruiuras de pensamento, o que se traduz em resultados
positivos para as investigacbes.



Segundo Piaget (1926/s.d.,p.10),

[...] o exame clinico participa da expenéncia, no sentido de que o clinico coloca
problemas, realiza hipdteses, faz variar as condigbes em jogo, € enfim controla
cada uma de suas hipSteses no contato com as reagbes provocadas pela
conversa.

Esse método consiste em entrevistar criangas, na forma de conversagao livre,
durante a qual o experimentador busca acompanhar 0s meandros do pensamento
infantil, através das respostas dadas pelo sujeito entrevistado. Isso permite ao

sujeito uma tomada de conscigncia e a elaboragéo das proprias atitudes mentais.

Mas o método, contando apenas com as verbalizagdes infantis, ndo foi

considerado téo satisfatério como quando complementado pela agéo desenvolvida
pelo sujeito, de forma que passou a ser denominado misto, visto como superior,
uma vez que sobre a atividade do sujeito: * devemos nos lembrar que uma teoria
genética supde gque o desenvolvimento cognitivo se faz essencialmente por interagéo entre
o sujeito e o mundo que o envolve” (Inhelder, Bovet& Sinclair, 1 974{77,p.36).

Sua utilizac8io é sempre individual e néo restringe os problemas e questdes a
um vocabuldrio fixo. Ao mesmo tempo, caracteriza-se pela leveza da observagéo
aberta e pelo rigor do controle experimental, sua apresentacéo enquarnto processo e
resultade @ uma documentacdo constiluida por argumentos sistematicamente
organizados e classificados, direcionados por um conjunto de hipoteses.

0 sentido heuristico é latente, j& que o método é produzido e encaminhado
por formas de contestacéo, criticidade e multiplicidade de encaminhamento, tanto
por parte do entrevistador como de entrevistado. As expressdes de linguagem sé&o
condizentes com o que pode ser compreendido pelo sujeito.

Segundo Torres (1895,p.5),

[...] 0 exame ciinico participa da experiéncia, porque permite ao pesquisador a
colocagdo de problemas, a realiza¢éo de hipoteses, a vanagédo das condigbes e
jogo e controle de de cada hipétese, de acordo com as reacles ou respostas
obfidas na conversa com a crianga. Ao mesmo tempo, o pesquisador dinge a
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entrevista e se deixa conduzir pelas respostas da criancga, levando em conta todo
o seu contexto mental. Dessa forma, ele evita tornar-se vitima de erros
sistermaticos, como no caso do experimentador puro.

Piaget(1926/s.d.)' formulou cinco categorias de respostas, na forma de
reacHes observaveis pelo método clinico; essas reacbes auxiliam o pesquisador na
manutencdo do rigor cientifico. Ele também estabeleceu critérios que permitem
verificar até que ponto as respostas dos sujeitos s8o ou ndo originarias de
fabulagbes, ndo-importismo ou crenga sugerida. S&o eles:

f..}Ja a uniformidade das respostas de criangas de uma mesma faixa eténa, b)
a evolugdo, de modo continuo, de uma crenga infantil, conforme a idade, ¢} o
desaparecimento lenfo e gradual, e ndo brusco, de uma determinada crenga
infantil; d} a resisténcia & sugestdo de uma crenga realmente relacionada a uma
determinada estrutura mental da crianca; e) a existéncia de multiplas ramificagbes

de uma crenca infanti e de um conjunfo de representagles aproximadas
(Torres,ib.,p.19)

A padronizacéo de procedimentos é utilizada quando se busca validar os
resultados qualitativos via meios estatisticos. A nivel especifico, esse método de

padronizagdo € mais flexivel.

A verificacio ao vivo que sempre nos pareceu ser uma das caracleristicas
fundamantais de nosso método, faz, portanto, sucessivamente a experimentagao

o & interrogac8o da crianca -, uma anélise interpretativa das condufas (Barbel,
Inhelder & Bovet,op.cif. p.33).

O conhecimento dos dados genéticos permite o estabelecimento de uma
estratégia de interrogatério, em que o examinador exerce papel de organizador, que
antecipa os diferentes métodos possiveis de reacdes e prevé intervengbes para
chegar a sua significaco, num conjunto de dados objetivos suscetiveis de
tratamentos estatisticos e transmissiveis a terceiros. A elaboracdo de resultados
empiricos deve se ocupar da andlise minuciosa do contetdo das respostas, do

agrupamento e da hierarquizacdo de categorias.

Y of. PIAGET, Jean. Introducio. A Represenfagdo do Mundo na Crianga, 1926/s.d.
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Como declara Inhelder {(ib. p.34).

a andlise das condufas sempre foi destinada a desfacar a génese do
conhecimenio. Entrefanfo, nossa ambigdo afual de chegar a uma feoria
construtiviste, que apreenderis 05 mecanismos do desenvolvimenic @ as
transicbes entre condufas hierarquizaveis, nasceu de um conjunto de trabalhos
em gue cada um fem necessidade de modos parficulares de analise.

Sobre as progressivas mudancas do método  clinico/misto e suas
contribuicBes efou finalidades, Vinh-Bang (1966/70,p.50/51) afirma:

o interesse dessas fenfafivas ndio sera apenas o de confrolar e precisar 0§
resulfados e as interprefacdes produzidas pela escola plageliana, mas, mais
ainda, de apresentar problemas novos, ou de torpar efetivamente abordavels
quesides espinhosas, perpetuamente confrovertidas que, apesar da massa dos
fatos, ndo foram formuladas em fermos muito exatos..

4.4 PROCEDIMENTOS

Esta pesquisa contou com a colaboracdio da Secretaria Municipal de
Educacéo de Paulinia-$.P | ja que a mesma nos autorizou a coletar os dados junto a
pré-sscola pertencents & rede municipal, denominada EMEF | que estivesse

disponivel para a pesquisa e que contasse com os dois turnos de classes,

A pesquisa se efefivou mediante a aulorizaco dos pais das criangas
frequentadoras de classes de periodo integral e parcial da EMEL bem como das
professoras. Esta EM.E. no se caracteriza como escola "progpreana’, mas segue
concepcéo  denominada  “construtivista®, a partir de pressupostos  tedricos

piagatianos.
4.4.1 Caracterizacio da amostra
Os sujeitos da pesquisa perfazem o numero de 38, com idade entre 5 anos e

3 meses a7 anos e dois mesas, de ambos 03 sexos, pertencentes as classes de

periodo parcial e integral que agrupassem essa faixa etéria. A justificativa para

2 4 .. " -
Escola Municipal de Educagho Infantil.
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estipular essa faixa etaria se deve & sua maior capacidade de concentracéo e

entendimento de didlogos, em relacdo a criangas de 3 e 4 anos.

Fizeram parte da pesquisa 3 classes de periodo integral e 3 classes de
periodo parcial, das quais foram entrevistados 6 sujeitos com excec@o de uma
delas, onde foram enirevistados 8 sujeitos, com a tentativa de se obterem sujeitos
mais velhos; mas os dados coletados com estes Ultimos se mosiraram satisfatorios

em comparacio com os outros e, portanto, foram considerados.

Participaram da pesquisa também as professoras dos sujeitos: 3 professoras
de classes de periodo parcial e 5 de classes de periodo integral, uma vez que ha

uma professora por periodo em cada turma desse sistema. Uma das professoras de

classe de periodo integral ndo participou da pesquisa, pois pediu transferéncia de

funcéo antes de termos iniciado a coleta de dados com as professoras.

4.4.2 Procedimentos de coleta de dados

A coleta de dados selecionada para esta investigagdo priorizou o contato
direto com o fendbmeno estudado; foram feitas entrevistas semi-estruturadas
(anexos | e [l) com as criangas, individualmente, precedidas por atividade de
expressdo grafica (desenho) com teor diretivo (anexo lli); essas entrevistas tiveram
como roteiro algumas questdes pertinentes ao desenvolvimento afetivo assinalado

por Piaget e foram baseadas no plano de avaliacdo do PROEPRE, tendo sofrido
algumas adaptacdes em seu conteudo.

As questfes, em numero aproximado de 15, foram divididas em trés
categorias !
- bem-estar na escola;
- sentimentos interindividuais;

- primeiros sentimentos morais.

BRICAMP ]
BEBL IO TECH CERTRAR
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Nossa primeira opgdo de procedimentos metodoldgicos contou com a
observagdo das classes das criancas pesquisadas e roteiro de entrevistas a ser
preenchido pelas professoras, roteiro esse idéntico ao roteiro de enirevisia da
pesquisadora. No entanto, a observacdo ndo se tornou possivel pela seguinte
razao: o escasso periodo de tempo que nos foi autorizado para coletar os dados
ndco comportava seis observagbes de cada sujeito, pois, para cada sala de aula
foram estabelecidos para observacdo, em exame de qualificacdo, 6 sessles,

impossibilitando que num periodo curto de tempo se fizessem observacoes
individuais.

Contamos entdo, como procedimento metodolégico complementar as
entrevistas com as criangas, com a amostragem dos roteiros preenchidos pelas
professoras; roteiros {(anexos IV a Vill ) estes elaborados em trés paries:

- roteiros sobre caracteristicas individuais dos sujeitos, bem-estar na escola,
simpatias e antipatias e sentimentos morais ( anexos iV a Vil).

- questionario a respeito dos sujeitos da pesquisa versando sobre bem-estar na
escola, sentimentos interindividuais e primeiros sentimentos morais, com questdes
idénticas as que foram feitas as criangas (anexo Vill).

As entrevistas com as criancas foram gravadas e os roteiros, preenchidos
pelas proprias professoras, alguns em presenca da pesquisadora. Para as
primeiras, utilizamo-nos apenas de material apenas para desenho; foi oferecido a
crianca:

- folha suifite com cabegalho e dividida em duas colunas para a elaboracéo de dois
desenhos:
- jogo de lapis de 12 cores;

- jogo de canetas hidrocor de 12 cores.

Para as professoras, foi oferecida ficha de avaliacgdo estruturada (roteiro)

para preenchimento sobre cada sujeito da classe, portanto em nimero de seis com
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excecéo de uma classe gue, como ja nos referimos anteriormente, em numero de
oito (anexos tV a Vil e Vill).

Os sujeitos foram instruidos, quanto a entrevista, para que procurassem
explicar suas respostas, na medida do possivel, sem utilizar os vocabulos "porque
sim”, “porque ndo” e "néo sei”. Quanto & atividade de expresséo grafica (desenho),
a unica instrugdo dada foi a demarcag&o de coluna e o que estava sendo pedido em
cada uma delas, no cabecalho. As professoras foram instruidas para que
preenchessem os roteiros (anexos IV a vil), assinalando um ‘X’ para a opgao

escolhida; caso tivessem complementagdes a fazer, estas deveriam ser feitas no

espaco & elas destinado. Foi pedido também que descrevessem liviemente as

principais caracteristicas dos sujeitos (anexo WVii.

Para citar os sujeitos e suas professoras, utilizaremos peseudbnimos,
cOMmo vém a seguir:

1) Classes de Periodo integral
- Proffs. Marta e Solange; Monitora: Graga.
- Profés. Leila e Tania; Monitora: Selma

- Profes. Silvia e Camila; Monitora: Monica

2) Classes de Periodo Parcial
- Profd, Marcia

- Prof®. Alessandra

- Prof®. Rosa

Os dados foram analisados qualitativamente e quantitativamente ac mesmo
tempo em que se tratou de estabelecer categorias de respostas obtidas nas
entrevistas com as criancas, a partir da comparacdo entre 0S sujeitos dos dois

sistemas de classes e das respostas-categorias fornecidas por esles e as de suas
professoras.
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CAPITULO V

APRESENTAGAOQ E ANALISE DOS RESULTADOS

Os resultados da pesquisa serdo apresentados e analisados em trés
categorias principais, ja delineadas no capitulo anterior, @ seréo denominadas por
letras e expressies, como segue:

- CATEGORIA A. BEM - ESTAR NA ESCOLA
- CATEGORIA B. SENTIMENTOS DE SIMPATIAS E ANTIPATIAS

- CATEGORIA C. SENTIMENTOS MORAIS

As respostas fornecidas pelos sujeitos nas entrevistas foram organizadas em
sub-categorias; estas foram estabelecidas a partir de respostas espontaneas dos
sujeitos, representadas quantitativamente.

Os dados coletados foram tratados da seguinte maneira: as questbes de
respostas foram ftratadas em porcentagens;, as questdes de opinides foram
descritas em sub-categorias, a titulo de levantamento em ordem decrescente do
numero de vezes em que foi citada; todas as opinides tiveram respostas multiplas,
tanto por parte dos sujeitos quanto das professoras. As entrevistas das criancas,
come dissemos anteriormente, foram semi-estruturadas, e algumas questbes nac
foram respondidas;, ndc houve insisténcia de nossa parte, objetivando evitar
desinteresse e cansaco por parte dos sujeitos. Quanto as professoras, as questbes

foram estruturadas de modo a constar como op¢éo a categoria “sem resposta”.

As citacBes de respostas ou opinides fornecidas pelos sujeitos foram
referidas juntamente com a apresentagéo dos resultados e a andlise, a titulo de
exemplificacdo; foram exemplificadas grande parte das subcategorias, com citag@o

de sujeitos dos dois sistemas de classes, com excecédo dos casos em que n&o ha
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grande participagio de criangas de um sistema de classes ou oulro Na gquestéo que
estd sendo fratada; na subcategoria QUTROS, foi citada a opinifio gue consta em

negritc abaixe da apresentacéo das tabelas.

CATEGORIA A BEM - ESTAR NA ESCOLA
1. GOSTA DE IR A ESCOLA

Tabela 1

2 RAZOES PARA GOSTAR DE IR A ESCOLA

Tabela &

- tem amigos, aprender a se comportar, professora néo se zanga, ¢ aspeclo fisico da
sscola & bonito.

Se concordarmos com Claparéde (1830/1933) guando afirma que & alividade
da crianca & sempre comandada pela necessidade, torna-se compreensivel o faio
de cerca de 98% das criancas gostarem de frequentar a pré-escola, por esta
oferecer as criancas espaco & atividades gue Ihes parecem interessantes e ihes cao
oportunidade de vivenciar experiéncias novas por meio de agho sistemalica e
estabelecimento de relagBes com pares, dando inicio a seu processo de
socializacdo. Essas atividades séo proficuas nesse estagio de desenvolvimento por

contarem com as capacidades adquiridas pelas criancas nessa faixa etaria: o
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pensamento represertativo, a fungdo semibtica em todas as suas formas e

nossibilidades e o desenvelvimenio da linguagem.

Comparando as respostas de criancas de periodo parcial e integral,
constatamos que ambas apresentam indice guase unénime de respostas

semelhantes sobre o gostar da escola |

As razfes colocadas pelos sujeitos para justificar o prazer de frequentar a
pré-ascola, ou seja, as atividades, comprovam as caracleristicas especificadas por
Piaget scbre esse estagio de desenvolvimento. As alividades que eles apontam se
referem & acdo propria, que se uliliza necessariamente da criatividade individual, da
acéo sistermética e dos relacionamentos entre pares. Os sujeitos das classes de
periodo integral indicaram, em sua maioria, o aprendizado de atividades como razao

para gostar da escola; j& os sujeitos das classes de perioco parcial apontaram as

atividades oferacidas.

Subcategorias de opinibes (Tabela 2): exemplos
1. ATVIDADES OFERECIDAS

2. BRINQUEDOS RECREATIVOS

3 APRENDER ATIVIDADES

4 ESCOLAE INTERESSANTE

& OUTROS

1. ELIANA {8,1) - Integral "Vocé gosta de vir @ escola? Adoro. Por qué? Porgue faz

desenho, colagem, um monte de coisas”.

RA (7,2} - Parcial “Vocd gosta de vir & escola? Gosto. Por gue voce gosta?

F porque agui eu fago muitos desenhos, gosto de brincar nos bringuedos, gosto da
ord

2. WAGNER (5,7} - Integral “Vocé gosta de vir & escola? Gosfo. Por qué? Porgue

ey vou nos brinquedos”
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GUSTAVO { 8,7} - Parcial “Vocé gosta de vir & escola? Gosfo. Por qué? E que...
por causa dos brinquedos”.
3. TIAGO {8,7) - Integral * Vocé gosta de vir a escola? Gosto. Por que? FPra mim
aprender as coisas”

SHEILA (6,4} - Parcial " Vocé gosta de vir & escola? Gosfo. Por qué? FPorgue agqui
a genlte aprende baslante coisa, aprende a desenhar, aprende a.. a escrever,
aprende a.. a brincar, aprende as brincadeiras”,

4. JUNIOR (7,0) - Parcial * Vocé gosta de vir & escola? Gosfo. Por qué? Porgue
tém as coisas tudo legal.

5 YITOR (5,11) - Integral “ Vocé gosta de vir & escola? Gosto. Por que? Porque eu

posso brincar com meus amigos”.
B4

Porque dal eu posso brincar com 0§ meus amiguinhos, eu tambem posso 6. fazer

. {8,6) - Parcial "Vocé gosta de vir 4 escola? Gosfo. Por que vocé gosta?

coisa nova, a tia pode dar trabalhinho pra gente fazer, a fia pode ensinar brincadeira

nova, ensinar musiquinha nova’.

3. PREFERENCIAS DOS SUJEITOS DAS CLASSES DE PERIODO INTEGRAL
QUANTO AO TEMPO DE PERMANENCIA NA ESCOLA

Tabeta 3
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Grafico 1
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O fato de 63% dos sujeitos de classes de periodo integral afirmarem gostar
de permanacer na escola o dia todo demonstra que & maioria das afividades que
compdéiem o trabalho pedagbgico didrio atende satisfatoriamente as necessidades e
interesses dessas criancas. Quanto as criangas que preferiam permanecer na pré-
escola somente meio pericdo, e gue perfazem 37% , foram unanimes em indicar o
ambiente familiar como local para passar o oulro pericdo do dia. As justificativas
apresentadas por elas parecem estar vinculadas as atividades e horarios restritos
para as brincadeiras e demonstram o conhecimento da necessidade de permanecer

na escola, ja gue suas maes precisam trabalhar.

Subcaiegoria de respostas {Tabela 3, Gréfico 1): exemplos
1. GOSTA DE PERMANECER O DIATODO
2. GOSTARIA DE PERMANECER MEIO PERIODO

2. FLAVIA (8,9} - Integral " Vocé gosta de vir todo dia na escola? Gosfo, mas fem

dia que eu fico com preguica; eu falo pra minha mée que eu ndo quero. Tem uns



que fica chorando quando a mée Jeva na classe. Eu acho que eles ndo quer vim
nesse dia @ a mée deles qguer gue eles vai, gue elas vio trabalhar”

ADRIAND (5,5} - integral “Vocé queria ficar na escola o dia inteire, meio perfodo ou
n&o gueria vir? Ndo gueria vim nunca. Por qué? Pomue eu gosfo de ficar em casa.
O que tem 1& para fazer? Comer, brincar, tomar banho e dormir. Agui nao pode
brincar? Pode. Entdo? La eu brinco bastants.

VITOR {5,11) - Integral “ Vocé fica o dia inteiro na escola, ndo &7 Fico. Se vocé
pudesse ir embora antes, vocd a? la. Onde vocé ia ficar? Mas sé que a mulher

fafou gue ndo pode pegar meio-dia; tem que trabalhar minha mae”.

4, ATIVIDADES PREFERIDAS OFERECIDAS NA ESCOLA

Tabala 4

-
- expressao plastica (modelagem) conversar com a professora, brinquedoteca, fodos os
cantos de afividades, video,
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4a.  ATIVIDADES PREFERIDAS PELOS SUJEITOS, SEGUNDO AS
PROFESSORAS

Tabaia &
13 H 5 g
12 4
° 6 15
! | 4 % 11
f g 3 ﬁ -
S | 3 | :
e : g 6

dr

- educacdo fisica, brincadeiras, expressfo plastica (pintura), expresséo plastica
{recorte/colagem), cantos de atividades (livros), express@o plastica (modelagem),
bringuadeoteca, tomar refeigdes, ficar com a professora; video, atividades coletivas, casa de
honeca, musica, propostas diferertes, Conversar com 08 amigos.

As atividades apontadas pelas criancas como &s preferidas, com  poucas
excecbes, dizem respeito s varias formas de expressio da fungdo semiotica, ou
seja, o desenho, os jogoes, as brincadeiras e o jogo simbdlico e s80 as que se
dasenvolvem em peguenos grupos, individual ou coletivamente. Mantovan! de Assis
{1995) afirma gue essas atividades possibilitam as criangas agir em relacio ao ritmo
de cada uma, satisfazer suas necessidades e interesses, constituindo um meio de
interacio entre os pares, e realizar opcdes & escolthas, o gue se reflete diretamente
na conguista da autonomia intelectual e moral;, afelivamente falando, somente

guando se sente segura & que a crianca expde suas escolhas e as realiza.

Aguil ndo houve diferencas marcantes entre os sujeitos dos dois sistermnas de
classes, nas atividades mais citadas, nem tampouco nas opinibdes emitidas pelas
orofessoras; as diferengas gue ocorreram dizem respeito a distribuicdo  das
atividades em geral e & categoria QUTROS; na opiniao das professoras, as criangas
néo citaram as atividades por elas verbalizadas. As opinides se diversificaram entre

uns poucos sujeitos nessa  categoria. Nas outras respostas, as criangas e
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professoras indicaram duas ou trés preferéncias; raras foram as vezes que

indicaram apenas uma atividade.

Subcategorias de opinides {Tabela 4): exemplos
1. BRINCAR/ BRINQUEDOS RECREATIVOS

2. EXPRESSAOC PLASTICA (DESENHO)

3. JOGOS

4. EXPRESSAQ PLASTICA (RECORTE/COLAGEM)
5. TOMAR REFEICOES

6. EXPRESSAQ PLASTICA (PINTURA)

7. OUTROS

1. 2. 3. 4. VIVIANE { 8,7) - Integral “O que vocé mais gosta de fazer aqui na escola?
Eu fago desenho, é ... fago casinha e eu gosto de brincar nos brinquedos”.

GABRIEL (7,1) - Parcial “O gue vocé mais gosta de fazer na escola? /r nos
brinquedos, joguinhos e trabalhos”.
5.6. SONIA ( 6,2) - Integral ‘Quais as coisas mais legais que temn para fazer aqui na
escola? Tem desenho, tem pintura, tem livrinho, tem escolinha, e tem joguinho, tem
massinha e quebra-cabeca’.
7. ROSANA {6,3) - Parcial “O gue tem de mais legal para fazer na escola? Ir no
brinquedio, na merenda e na brinquedoteca’.

JEAN (7,0) - Parcial "Quais s&o as atividades que vocé mais gosta de fazer aqui

na escola? Fazer desenho, recorte/colagem, todos os cantinhos’.
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5. OCORREN SITUACOES, FATOS QU SAC TOMADAS ATITUDES NA ESCOLA
OU NA CLASSE QUE NAO GOSTA

Tabela 6

Grafico £
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5a. OCORRENCIA DE SITUACOES, FATOS E ATITUDES NA ESCOLA OU NA
CLASSE DE QUE SUJEITOS NAD GOSTAM, SEGUNDO AS PROFESSORAS

Tabela 7

Girafico 3
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MNessa questdo, os resultados demonstraram diferencas claras entre as
respostas das professoras e os sujeitos das classes de periodo parcial. Ao ponto de
vista das professoras, a ocorréncia de fatos e situagles de que as criangas néo

gostam é muito maior do que o afirmado pelas criancas. Quanto a comparacéo das
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respostas entre professoras e sujeitos das classes de periodo parcial, estas se
mantiveram niveladas., No entanto, é, no minimo, significativa a porcentagem de
professoras dessas classes gue assinalaram como resposta o desconhecimento de
fatos que ndo sejam de agrado das criangas (10%). Também assinalamos como
relevante a atencdo sobre porcentagem de professoras que se esquivaram de dar
resposta em ambos  os sistemas de turmas - 10% no pericdo integral e 11% do

periodo parcial.

Quanto aos sujeitos de ambos os sistemas de classes, ndo foram registradas
diferencas na porcentagem de respostas; isso quer dizer que mais da metade do

total de criancas ndo gosta de certas situacdes na escola ou na classe.

&, FATOS, SITUACOES E ATITUDES DE QUE AS CRIANGAS NAQ GOSTAM NA
ESCOLA

Tabela &

* . ficar sentado, quando os pares ndo guerem ser amigos, antipatia por algumas

CHanGas.
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Ba. FATOS, SITUACOES E ATITUDES DE QUE SUJEITOS NAC GOSTAM NA
ESCOLA, SEGUNDO AS PROFESSORAS

Tabels 9

o

il eml i onll

e

.

* . cantos de stividades, escolinha, cantos dos jogos, video, provocagac de colegas, ser
advertido pela professora, afividades agitadas, educagéo fisica, musica, safividade de

expresséo plastica (recorte/colagem), atividades dirigidas, cumprir as regras, que 0s pares
néo cumpram as regras, que a professora insista na concluséo da atividade escolhida,
afividade de expressdo gréfica (desenho), de ser injusticado, canto dos ivros, atividade de
expressio plastica (modelagem), todos os cantos de atividades, dormir, casa de boneca.

A primeira categoria de resuitados dessa questdo € particularmente
interessante, haja vista que as respostas dos sujeitos e das professoras estéo
apresentadas de forma diferente, mas se referem as mesmas situagbes e atitudes:
‘brigas” enfre pares, estas sfo denominadas assim pelos sujeilos e
complementadas pelos vocabulos “bater e xingar”, o que confere uma conotagio
afetiva negativa muito mais forte do gue a conotagdo presente no enunciado das

professoras; para estas, sdo desentendimentos, discussbes, fofocas.

Essa primeira categoria esta diretamente ligada & aparigéo das simpatias e
antipatias que influenciam o auto-conceito e auto-valorizagdo do sueito; as atitudes
de agressbes, sejam elas fisicas ou verbais, ndo s&o bem vistas pelas criangas, |8
gue ferem sua aulo-estima; para a crianca a agressao fisica demonstra uma
atitude de desamor, porque déi, é negativa, ndo & boa, ndo fraz prazer. A esse
respeito, se colocaram M. Mauco e Decroly (apud Bloch 1970), afirmando que as
amocdes e sentimentos s&o transitdrios, varidvels, rapidos, mas nem por isso
menos fortes;, que & corianca néo coloca disténcia entre si mesma e seus

comportamentos, Por essa razéo, fuda atitude dirigida a ela, em seu ponto de vista,
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esta a favor dela ou contra ela, ndo contra seus atos ou comportamentos ou afavor

deles.

Qutra diferenca entre as respostas das professoras e dos sujeitos se refere &
segunda situacéo ou fato que ndo agrada aos sujeitos: para as professoras s8o 08
trabalhos que néo séo desfeitos, nos quais, segundo elas, "aparece o produto”; para
as criancas, as atividades de que néo gostam sdo as que dizem respeito a alguns
cantos de atividades: livros e alguns trabalhos de express&c grafica, que
acreditamos ndo serem desafiadores para esses sujeitos. Ndo foram constatadas
diferencas de opinibes entre 0s sujeitos dos dois sistemas de classes, a nao ser na

categoria QUTROS, para o qual, as criancas das classes de periodo parcial néo

emitiram opinides, Quanto & categoria 3, um dos sujeitos deixou transparecer que a
bagunca por si 860 ndo é o que incomoda, mas o que ela apresenta como
consequéncia. Alguns tipos de brincadeiras também compdem uma categoria de
respostas emitida pelas professoras e néo citada pelos sujeitos. A categoria
OUTROS do levantamento de opinides das professoras demonstrou grande
variedade de atividades, fatos e situacbes restritas, contando com citagbes
referenteés a, no minimo, uma crianca e no maximo, trés. As respostas constantes

dessa categoria ndo foram citadas pelos sujeitos.

Subcategorias de opinides (Tabela 8): exemplos

1. AGRESSOES VERBAIS E FISICAS

2. ALGUMAS ATWIDADES: LIVROS E ATIVIDADES LIGADAS A EXPRESSAQ
GRAFICA

3. BAGUNCA

4. OUTROS

1. JOAO { 8,7) - Integral “ Tem alguma coisa na escola que vocé néo gosta? Ndo.
Vocéd gosta de tudo? Tem algumas que eu gosto, tem algumas que ndo. O que
vocé ndo gosta? Eu ndo gosto que os oufros me bate. Eu ndo gosto que eles ficam
provocando em mim. Como assim? Eles ficam falando de alguém pra me bater.”
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MILTON (8,4) - Parcial “Tem alguma coisa que vocé ndo gosta na escola? Que
briga comigo, que da chutada em minv.
2. MARA { 6,1) - Integral “ Tem coisas que vocé néo gosta na escola? Depende.
Tem coisa assim ... tem desenho que eu ndo gosto, que é meio enjoado fambem”.

DEBORA (7,2) - Parcial “Tem alguma coisa gque vocé néo gosta na escola? Dos
livrinhos. Por que vocé ndo gosta? Forgue... porque... eu ndo sou muito ... Que mais
que vocé ndo gosta? Eu ndo gosto de fazer massa, colagem, é ... brinquedo de
latinha e 56 iss0”.
3. FLAVIA (6,9) - Integral * Tem coisas que vocé ndo gosta aqui na escola? Eu ndo
gosto que uns meninos 14, ficam bagungando e brigando’.

FABIO (6,10) - Parcial * Tem coisas que vocé ndo gosta na escola? Tem. Quando

0s alunos faz bagunca. Por que vocé néo gosta? Porque fice afrapalhando a
professora, af ela fica brava’.

4. CARLOS (5,7) - integral * O que tem na classe que vocé ndo gosta? De ficar
sentado. Por que tem que ficar sentado? Fra Silvia ver o que vai fazer. E o que
vocés ficam fazendo? Vendo ela fazer. Vendo ela fazer o qué? Ndo sei 0 que ela
faz. E a outra professora, tem que ficar sentado com ela também? Todas as
professoras tem gue ficar de pé. E com ela vocé tem que ficar sentado vendo o que
vai fazer? Tem. E ndo é gostoso ficar sentado”? Ndo".
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7. REPRESENTACAQ GRAFICA (DESENHO): O QUE OS SUJEITOS GOSTAM
NA ESCOLA

Tabela 10

T . 3 4
_ CG S 3 €&
* . @soola toda, roda de conversa, liclo, ajudar os amigos, diretora, brinquedoteca.

7a. REPRESENTACAO GRAFICA (DESENHO): O QUE OS SUJEITOS NAC
GOSTAM NA ESCOLA

Tabela 114

g e e
- SR 3

T ' 3

1 3

| T T

* . chorar, expressdo gréfica (desenho), desenho em conjunto com a professora,
professora se zangue/ 0s pares ndo guerem ser amigos/ ser punido (castigo), crianga
antipatica.

Na questdo sobre o gue a crianca gosta na escola, as respostas sdo quase
as mesmas citadas na questdio das atividades preferidas, salvo pelo fato de a
maioria das criancas ter optado pelos cantos de atividades de forma geral, néo

mais téo restritas quanto naquela pergunta. Na parte destinada a expresséo grafica
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do que a crianga ndo gosta na escola, as respostas 1 & 2 sdo semelhantes as da
questio 6.

Essa preferéncia macica dos sujeitos quanto a esse tipo de expresséo pode
ser explicada por Oliveira ef al. (1994) que, fundamentada em leitura piagetiana,
afirma que o desenho, por ser uma das formas de pensamento representacional da
crianca, é por ela utilizado de forma consciente e sistematica, através da
representacao grafica de seus afetos, angustias, prazeres, fazendo-a se perceber
como parte integrante de um grupo onde @ aceita e benquista.

Segundo Moreira (s.d), toda crianca desenha, pois essa atividade representa
linguagem infantil e Drincadeira. Pelo desenho, ela transmite informagdes

essencialimente afetivas: seus temores, raivas, alegrias.

Quanto & outra categoria de repostas informadas pelo desenho, a saber, 0s
cantos de atividades, estes tém a fungdo de organizar a sala de aula, de modo que
diversos tipos de atividades fiquem a disposi¢ao da crianga, atendendo, assim, a

multiplos interesses e necessidades, o que ja@ ndo é possivel em atividades
coletivas.

Sobre a terceira categoria assinalada - os amigos, sabemos que 0 periodo
pré-operatorio € fecundo para o inicio da socializagao, isto &, para as relagOes
interindividuais. Piaget (1954) descreveu as simpatias e antipatias como uma das
principais caracteristicas do desenvolvimento afetivo: a refacdo no periodo anterior,
ara restrita a0 eu: com a capacidade de representagdo, o aperfeicoamento da
linguagem e o surgimento da brincadeira de faz-de-conta, a crianca demonstra um
interesse amplo por seus iguais, ampliando a relagéo que envolve a si prépria para
a relacdo eu-outro. Na terceira categoria da pergunta sobre o que a crian¢ca nae
gosta na escola, os sujeitos citaram algumas atividades que pensamos estarem

ligadas ao gosto pessoal do sujeito; s&o elas: cantos de atividades de jogos, livros
e escolinha.
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Alguns sujeitos assentaram sua representacéo de gostar da escola na figura
adulta mais proxima delas no espago que fratamos aqui, ou seja, as professoras €
monitoras. Dificiimente as criancas ndo demonstram simpatias por suas professoras
ou pessoas que cuidam de seu bem-estar. Segundo Piaget (1932/1994), o respeito
pelos adultos surge nesse periodo e é constituido de amor e temor. As criangas
tomam os adultos que estejam mais proximos como modelos a serem imitados e &
eles sdo incapazes de remeter criticas.

Novamente, atividades relativas a necessidades basicas aparecem,

representadas pelas refeigdes, mais citadas pelos sujeitos das classes de periodo

parcial. Quando nos referimos ao aspecto afetivo, estamos automaticamente
englobando as necessidades fisicas, que se enquadram em seus interesses. Nao
chservamos diferencas entre as respostas dos sujeitos em ambos os sistemas de
classes, a ndo ser na categoria OUTROS, em que as opindes de dividiram: as
criangas de periodo parcial citaram o ato de ajudar os amigos, & diretora e a
brinquedoteca; j& as criancas do perfodo parcial assinalaram a atividade da roda de
conversa e fazer ligdo. Na categoria de respostas da Tabela 10, os sujeitos,
principaimente os das classes de periodo parcial, preferiram néo desenhar, ja que,
segundo eles, gostavam de tudo, o que traduz coeréncia de resposta quando
questionados na questéo 5. A categoria OUTROS dessa ultima tabela foi composta
somente de opinides das criancas de periodo integral, essas opinides traduzem
algumas atitudes ligadas as simpatias e antipatias e a atitudes de professoras, que
discutiremos na categoria B.

Subcategorias de opinides {(Tabela 10): exemplos

1. BRINQUEDOS RECREATIVOS

2. CANTOS DE ATIVIDADES

3. EXPRESSAQ GRAFICA (DESENHO)

4. AMIGOS

5 PROFESSORAS E/OU MONITORA

6. TOMAR REFEICOES

7. QUTROS



1. SERGIO - integral

1. MARCOS - parcial
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3. JEAN - parcial
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Subcategorias de opinides (Tabela 11): exemplos
1. AGRESSAOQ FisICA

2. AGRESSAOQ VERBAL

3. ALGUMAS ATIVIDADES

4. OUTROS

78
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CATEGORIA B. SENTIMENTOS DE SIMPATIAS E ANTIPATIAS

1. GOSTA DA(S) PROFESSORA

Tabela 1

Quando 100% de sujeitos de classes de periodo integral e parcial afirmam

gostar das professoras, consideramos que esta € a resposta esperada para o
estagio de desenvolvimento em gue se encentram essas criangas. Segundo Piaget
(1932,1954), as criangas do periodo representacional apresentam uma tendéncia
afetiva que se traduz pela necessidade de amor; elas ainda ndc s@o capazes de
desenvolver antipatias para com os adultos gue convivem mais de perto com elas;
para Piaget, essas criangas tém como caracteristica em seu desenvolvimento
afetivo, a resignacdo ac poder do adulto, ndo guestionando suas qualidades e
defeitos. A antipatia da crianga dirigida ao adulto que convive com ela s6 pade ser
explicada quando a crianca sente uma rejeiclo clara e absoluta do professor a sua
pessoa, & ainda assim, esse fato influencia a evolugdo equilibrada da auto-

valorizacdo e confianga infantis.

G. Mauco (1972) afirma gue a crianga carece de meios intelectuais para
equilibrar suas emocdes e afetos, pois elas permanecam inconscientes e sobre slas
a crianga ndo em dominio; séo simplesmente vividas e, geralmente, no inicio do
desenvolvimento das relactes interindividuais, restritas & famiiia e ao professor, no

que se refere aos adultos.



2. RAZOES PARA GOSTAR DA(S) PROFESSORA(S)

Tabela 2
G S 10
20 R 10
2 5 7
3 i 5

L3
e
L]

2 0 2
. 0 2
3 -3 &

- carinhosa, permite ir a0 banheiro, brinca junto com as criangas, permite pegar objetos

PESE0EIS, CONVErsa com as criancas.

Para os sujeitos de classes de periodo integral, o gostar da professora se
manifesta de forma diferente dos sujeitos das classes de periodo parcial, ja gue
justificam o gostar das atividades propostas na escola; j@ as criangas das turmas de
periodo parcial explicam a simpatia pelas professoras baseados em caracteristicas
delas mesmas ou ligadas & funcdo exercida. lsso nos leva a refletir que as cnangas
de perfodo integral, ndo apresentam nessa questdio, o mesmo nivel de
desenvolvimenio gue as de periodo parcial. Com exceclo da subcategoria 4.
‘professora ndo se zanga, ndo se exalta”, as demais se diferenciam quando se trata

dos sistemas de classes.

Subcategorias de opinides {Tabela 2): exemplos
1. OFERECE ATIVIDADES

2. INTERESSANTE

3. BOA

4 NAD SE ZANGA/SE EXALTA

5. ENSINA ATIVIDADES E ASSUNTOS

6. LEVA AQS BRINQUEDOS RECREATIVOS



7. TEM ASPECTO FISICO BONITO
B, OUTROS

1. 8 ELIANA {6,1) - Parcial "Por gue vocé gosta das professoras? Porque elas

conta historinhas, faz carinho na hora de dormir, elas da cantinhos pra gente”.

7. LAURA {8,3) - Parcial “Por que vocé gosta da professora? Porgue ela é muito

legal”.

3. DEBORA (7,2} - Parcial "Por que vocé gosta da sua professora? Forgue ela é

miufo bonzinha'.

4. NELSON (6,4) - Parcial "Por que vocé gosta dela? Porgue ela ndo briga comigo”.
PAULO (6,11) - Integral "Por que vocé gosta da Tania? Porgue ela ndo briga

comigo’.

5 CELIA { 8,3) - Parcial “Por que vocd gosta da Mércia? Porgue ela ensina as
coisas pra gente’.

1. 8. VAGNER - {5,7) - Integral “Por que vocé gosta das suas professoras? Forque
sim, elas faz frabalhinho com nés, a Silvia e a Camila feva nos nos brinquedos”.

7. ROBERTO {5,6) - Integral “Por que vocé gosta das suas professoras? Porgue
elag sdo bonita’”.

8 JEAN (7,0} - Parcial "Por gue vocg gosta da Rosa? Porgue els e legal, ela

conversa bastante com a gente”.

3. AS PROFESSORAS APRESENTAM ATITUDES E COMPORTAMENTOS DE
QUE AS CRIANGCAS NAD GOSTAM

Tabaia 3
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RESPOSTAS

Nessa categoria, as diferengas de opinies séio grandes: os sujeitos de
ambos os sistemas de classes afirmam gue as professoras apresentam atitudes e
comportamentos que ndo Ihes agradam, mas em proporgbes desiguais: 80% dos
sujeitos das classes de perfodo integral afirmam que sim, contra 50% dos sujeitos
de classes de periodo parcial. As professoras de classes de meio periodo afirmam
que 72% das criancas ndo gostam de alguma atitude ou comportamento delas; as
de periodo integral subsstimam esse ndmero, afirmando que 64% das criangas &

que podem ndo gostar de algo relacionado a postura delas.

() fato de os sujeitos de ambos 08 sistemas de classes verbalizarem essa
resposta afirmativa, ¢ uma grande conquista, principalmente das criangas de
periodn integral, analisande a resposta por si 86, por outro lado, percebemos que,
como pensdvamos, a incidéncia de atitudes de professoras consideradas

‘negativas” na visdo desses sujeitos € grande, o que jando acontece de forma
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desproporcional nas classes de periodo parcial, contrariando a idéia das

professoras dagquelas classes.

Guanto as respostas das professoras, novamente o Indice de abstinéncia de
respostas é considerdvel nas classes de periodo parcial, a resposta "néo sabe” @
encontrada somente nas classes de perfodo integral, com Indice significative: 23%,;
o que guer dizer, a titulo de exemplo, que em total de 20 sujeitos, as professoras
desconhecemn o que em suas atitudes possa estar comprometendo o bom

relacionamento entre elas e & criancas, aproximadamente,

4. ATITUDES E COMPORTAMENTOS APRESENTADOS PELAS PROFESSORAS
DE QUE NAD GOSTAM

* . agrita, ndo permite i ao banheiro.
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4a. ATITUDES E  COMPORTAMENTOS  APRESENTADOS  PELAS
PROFESSORAS DE QUE SUJEITOS NAD GOSTAM, SEGUNDO AS MESMAS

Tabhela 6

nterferéncia em discordias/desentendimentos, se exalta, ndo da atengdo, cumpre
norarios, ndo permite alguns comportamentos e atifudes, segura crianga para ndo agredir
fisicamente um colega, exige capricho e esforco em trabalhos gréficos, separa criangas
GuUE conversam muite.

£ interessante notar novamente gue a primeira categoria de respostas de
sujeitos e professoras esté descrita diferentemente, mas se trata da mesma
guestdo, para os sujeitos, o zangar e se exaltar querem dizer “brigar e ficar brava/
dar bronca’, a0 passo que a expressfo utilizada pelas professoras e “chamar a
atencao”’. A diferenca, sem divida, & relevante para cada ponto de vista: para os
sujeitos, a professora estd brigando com eles, o que se reflete direfamente em seu
auto-conceito, seguranca e valorizacao. Para as professoras, ¢ uma adverténcia
sem consequéncias maiores, pois se assim nao o fosse, ndo a utilizariam tao
abertamente. Analisando ¢ aspecto moral (Piaget,op.cif), a crianga pode ndo gostar
dessa atitude, mas a aceita, |8 gue ela é realizada por um adulto e incorpora a
suposta ‘culpa’ de estar fazendo alge errado. A esse respeilo, podemos
exemplificar com JOAQ (6,7 - integral). “ Tem alguma coisa que as professoras
fazem gue vocd ndo gosta? Ela dé bronca. Por que elas dio bronca? E porque nos
faz bagunca, Como é a bronca? Jodoll Peterll Ndo é pra fazer bagungall £ ai o que
vocé faz? Nada, nds ndo faz nada. Vocés ficam quistos quando elas déo bronca?

Fica. Por qué? E guando nés toma um susto”,

A segunda categoria de respostas dos sujeitos, a utilizac@o de punicdes, ndo

foi citada pelas professoras em momento algum, mas as criangas afirmaram haver
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esse tipo de atitude, ndo somente nessa questdo, mas também em outras no

decorrer das entrevistas e estas punicdes com carater essencialmente de sangao
expiatéria.

Quanto a essa subcategoria, as professoras marcaram a resposta ‘ndo sabe”
ou “sem resposta” acerca de suas atitudes ou comportamentos com referéncia a 12
alunos. Quanto a categoria de respostas OUTROS, as opinides emitidas pelos

sujeitos e professoras ndo s&o compativeis.

A segunda categoria de respostas das professoras nos pareceu estar

diretamente vinculada & primeira categoria de opinides, tanto dos sujeitos quanto de

suas professoras; 0 chamar a atengdo ou brigar sO deve ser efetivado na medida

em que as criangas apresentam comportamentos e atitudes que contrariam 0S

estabelecidos como regras, seja em relacéo & organizagéo ou a comportamentos.

Acreditamos gue alguns questionamentos se fazem pertinentes: se a
compreensdc mutua que deve necessariamente haver entre professor e aluno, se
a expectativa de um em relacdo ao outro esta realmente ocorrendo; em caso
positivo, se ndo ha um indicio de tendéncia & imposic&o das ideias que provem dos

orofessores; e mais fundamental ainda, se as idéias e objetivos séo convergentes.

Se o ensino destinado as criancas se justifica pelo pleno desenvolvimento
cognitivo e afetivo da crianca e se ele se baseia na psicologia infantil, é fato
consumado que a crianca descobre o mundo e adquire conhecimentos de forma
essencialmente subjetiva, ja que sua acdo motivada é diretamente propulsionada
pelo interesse, que ndo & nem deve ser continuamente coletivo. Parece-nos que
atividades que requeiram da crianga a maior atividade possivel e que considerem a
iniciativa provocam diferenciamento de comportamentos e atitudes; um dos
pressupostos basicos de respeito pela crianga reside na sua maneira de ser prépria;
por outro lado, se as professoras precisam advertir um numero consideravel de
criancas, constata-se que os comportamentos e atitudes que nao 380 bem-vistos

pelas professoras s&o encontrados em muitas criancas. Cabe entdo analisar se
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esses comportamentos e atitudes sao proprios da natureza infantll, se ndo estao
sendo gerados por uma espécie de rigidez ou por dogmas de condutas, originarios

da postura pessoal e profissional de cada professora,

Subcategorias de opinides (Tabela §): exemplos
1. SE ZANGAISE EXALTA

2. UTILIZA PUNICAO (CASTIGO)

3. OUTROS

1. MARA (6,1) - Integral “Tem coisas que a professora faz que vocé ndo gosta? Lu

néo gosto quando ela fica brava; assim, brava. Dal eu fico quietinha, sO ndo guerc

que o4 bronca em mim. E isso que eu néo gosto”.
MARCELO (6,4) - Parcial "Tem coisas que a professora faz que vocé nao gosta?
Eu nédo gosto quando ela briga comigo’.
2 SILVIO (8,3} - Parcial “Tem alguma coisa que a professora faz que vocé néo
gosta? Quando eu fago uma arfe, eu ndo gosto quando ela deixa eu de castigo”.
FABIO (6,10) - Parcial “Tem coisas que a professora faz que vock nao gosta? Efa
& me deixou de castigo”
3. ROSANA (8,3) - Parcial “Tem coisas que a professora faz que vocé nao gosta?

Briga. O que ela faz que vocé ndo gosta? Ela briga e ndo deixa nds ir no banheiro”,

5 SUJEITOS APRESENTAM ATITUDES E COMPORTAMENTOS DE QUE AS
PROFESSORAS NAD GOSTAM

Tabela 7
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A ronstatacdo da unanimidade de respostas (100%) dos sujeitos de classes
de periodo integral e de uma maioria de respostas (91%) dos sujeitos das classes
de meio periodo ndo deixam duvidas de gue a teoria plagetiana acerca da moral é
ainda atual e presente. Piaget (ib.) explica esse fato pela tendéncia infantil, presente
no estégio da heteronomia moral, de aceitar as imposigies dos adultos pelos quais
demonstra respeito. Essa aceitacBo se da porque as criangas acreditam na
superioridade adulta e séo facilmente influenciadas pelas pressdes e coagles
exercidas por eles nos relacionamentos adulto-crianga; as criangas incorporam
idéias ou alos de terem atitudes e comportamentos errados, Parece-nos ser
nossivel afirmar que mesmo com diferenga timida, os sujeitos matriculados em
classes de perfodo integral parecem demonstrar um grau de heteronomia mais

elementar do gue os sujeitos das classes de periodo parcial.

Comparando as respostas emitidas pelas professoras e pelos sujeitos, ha
uma maior linearidade entre os das classes de perfodo parcial, devide ao numero

aproximado de  respostas. O indice da opgdo sem resposta das professoras de
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ambos os sistemas de classes diferenciou-se em proporcéo, 17% e 3%, em relacao
4s classes de periodo parcial e integral, respectivamente; a escolha por outras

respostas poderia modificar significativamente esses resultados.

6. ATITUDES E COMPORTAMENTOS DE QUE AS PROFESSORAS NAOD
GOSTAM

Tabeota @
T Cabbod 2 R 5 2 A ‘4"
15 kLY 25
5 g 11
2 3 5
3 0 3
2 g 3
0 2 2
.. 5 3 5

* . agredir verbalmente a professora, mentir, néio guardar ordenadamente os materiais.



8a. ATITUDES E COMPORTAMENTOS DE QUE AS PROFESSORAS NAO
GOSTAM, SEGUNDO AS MESMAS

néo organizar materiais, bagunga, conversar na hora de atividades.

As respostas oblidas aqui convergem quando se comparam as respostas
entre sujeitos; estes utilizam a denominagdo “bagunga” para os comporiamentos e
alitudes que ndo séo agradavels do ponto de vista das professoras. Esla
convergéncia também & encontrada ao se estabelecer comparagao entre estas e 0s
sujeitos, pois a nesse ver, somente as denominacbes se diferenciam e a dtica pelo

gual é percebida.

A "pagunca’ que as criangas dizem fazer ndo é sendo a atividade infantil
normal; para as professoras, a bagunca se fraduz por conversas na hora das
atividades, falas altas, agitagdo, provocaches entre os aluncs. Todos esses itens
constituem  obstéculo para a organizacfo e a deliberacgdo de decisbes, quando

estas ndo sdo partilhadas entre todos.

O desrespeito e o incomodarfpravocar colegas requerem uma reflexao:
criancas e adultos tém a mesma percepcdo sobre esses comportamentos? O que a

crianca sabe sobre respeito na faixa etéria de 5 a 7 anos de idade? O incomodar
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sfou provocar colegas, ndo significa viver as relagbes sociais de simpatias e
antipatias? Qutras incertezas surgem a partir dessa questio: o mau-humor foi
definido da seguinte maneira pelas professoras “atitude de se fechar, emburrar ©
ndo verbalizar qual o motivo de ter-se isclado”; esta, juntamente com a atitude do
chiorn ndo fazem parte do desenvolvimento afetive normal? Esses dois pontos
constituem expresséo de sentimentos e emogdes, e o3 oulfros, citados lanto por
eriancas guanto por professoras, néo constituem expresséo de inleresses,

necessidades, vontades e iniciativa individual nas relacdes intra & interindividuais?

Sobre as agressdes, aprofundar-nos-emos em parte posterior, neste

momento, podemos considerar que  elas, verbais ou fisicas, constituem um

comportamento apresentado pela maioria das criangas,

Subcategorias de opinides {Tabela 9): exemplos
1. BAGUNGCA

2. AGRESSAQ FISICA

3. AGRESSAQ VERBAL

4. DERRUBAR, PEGAR MATERIAIS

5. DESENHAR “FEIO/ERRADO”

6. BRINCADEIRAS DE "MAQ”

7. OUTROS

1. FERNANDA (8,0) - Integral "Tem alguma coisa que vocé faz ou gue as criangas
fazem que vocd nota gue as professoras ndo gostam? Efas ndo gostam de bagunga
gue fala muito aito”.

SILVIO 6,3) - Parcial "Tem alguma coisa que vocé faz que a professora néo
gosta? Tem. Néo gosta de bagunga, de desobedecer ela, um monte de coisa”.
1.2 ADRIAND (5,5) - Integral "Tem coisas que vocé faz que as professoras
gostam? Fu néo fago bagunga, ela gosta, sendo na roda quietinho, efa gosta. O que
elas ndo gostam? Ndo gosta na hora que ndo é de conversa, ndo gosta de bagunga,
bater”,
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ROSANA (6,3) - Parcial “Tem coisas que vocé faz que a professora ndo gosta?

Bagunca, ndo pode bater nem pular nos outros”.
3. CELIA (6,3) - Parcial “Tem alguma coisa que 0s alunos fazem que a Marcia n&o
gosta? Fla ndo gosta gue o Gustavo fica bagungando, que ele faz muita gracinha,
hoje na classe, ele ficou fazendo um monte de gracinhas, ele é muito respondéo e
faz um monte de gracinhas”.

TEREZA (7,0) - integral “Quando a professora chama a atencdo? Quando eu
estou fazendo alguma coisa errada. O que é fazer coisa errada? E xingar alguém, é
hater, é pegar a mochila, pér no chdo, pisar’.

4. CLAUDIO (5,3) - Integral "Tem coisas que vocé faz que vocé nota que a

professora ndo gosta? Uma vez eu mexi na tinta e depois derrubou, al ela me

xingou, & meu coracdo ficou doendo’.

5. VAGNER (5,7) - Integral “O que as professoras ndo gostam que as criancas
facam? N&o gosta que as criangas faz coisa errada. O que € coisa errada? E
quando a professora manda fazer um desenho num quadrinho e sai fora do
quadrinho. O que mais elas ndo gostam? E ... quando ela ta conversando, ndo gosta
que fica brincando na classe, falando, conversando”.

MILTON (6,4) - Parcial “Tem alguma coisa que vocé faz que a professora fica
brava? Quando eu ndo faco coisa certa. O que vocé faz que ndo é certo? Nao
desenhar cerfo... brigar, dar chute, morder.”

6. MARCELO (6,4) - Parcial * Do que a sua professora ndo gosta? De brincar com
08 amigos assim 6 ... de brincadeira de mao”.
7. JUNIOR (7,0} - Parcial “Tem alguma coisa que vocé faz que a professora nao

gosta? Que quando eu vou no desenho e fico sem tampar as canetinhas’.
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7. TEM AMIGOS NA CLASBE/ESCOLA

Tabela 11

Grafico §

TEM AMIGOS NA CLASSEIESCOLA

100% -
80%
60%
0% + 5 INTEGRAL

g PARCIAL

0%

G NAD
RESPOBTA




8. POR QUE GOSTA DOS AMIGOS

Tabela 12

7 19

2 8

3 1 4

0 4 4

2 1 3

0 3 3

3 4 &

*. aspecto fisico bonito, gosta de ter amigos, ja se conhecian.

Segundo Piaget (1954,1966), as simpaties e antipatias, sentimentos
interindividuais, se desenvolvem na crianca a partir da possibilidade da
comunicacdo social. A crianga considera positivamente 0s pares que the despertam
interesse e atracéo. £ uma das caracteristicas do periodo de desenvolvimento em
guestdo, o inicio da socializaco, em gue o interesse por oulras criancas se
axpande e extrapola a simples curiosidade por iguais, uma vez gue a linguagem
permite frocas enfre eles. Portanto, ndo ¢ surpreendente que as crigncas,
independente de sistemas de classes, afirmem ter estabelecido relacbes de

amizade.

As razdes para © estabelecimento dessas relagles afetivas estdo
intimamente ligadas 3s afinidades entre as pessoas; isso quer dizer que as criancas
exprimem simpatias por pares que tenham interesses e necessidades semelhantes
a0s seus ou que lhes provoguem admirac8o, fazendo surgir de forma reciproca a

valorizagio.

Os sujeitos afirmaram como maior motive da afeigao pelos amigos o brincar

juntos; por meio dessas brincadeiras, sabemos que @s criangas fazem trocas
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afetivas, o que traz mudangas enriquecedoras para 0s envolvidos na redacio;
normalmente, quando estas se estabslecem, as criangas sentem imenso prazer em
permanecerem juntas, essa caracteristica promove a experienciagéo de condutas
positivas de interacdo, peis séo permeadas por trocas e partilhas agradaveis,
conflituosas e gue reduzem paulatinamente o egocentrismo infantil, ja que a crianca
vivencia pontos de vista diferentes dos seus. Também as simpatias em processo de
desenvolvimento influenciam o surgimento e a vivéncia de outros sentimentos, como

o respeito mutuo e a solidaniedade.

Alguns sujeitos justificaram as amizades com pares pelo que eles nao fazem,

ou seja, por atitudes e comportamentos vistos como negativos, que serao tratados

na guestio seguinte.

Subcategorias de opinides {(Tabela 12); exemplos
1. BRINCAM JUNTOS

2. NAQ AGRIDEM FISICAMENTE

3. SAQ BONS

4. SAQ INTERESSANTES

5. NAQ AGRIDEM VERBALMENTE

6. SIMPATIA RECIPROCA

7. QUTROS

1. 4. SHEILA (6,4) - Parcial “Vocg tem amigos na classe? Tenho. Por que eles s&o

seus amigos? Porgue eles sdo legais e gostam de brincar comiga”,

2.5. JEAN {7,0) - Parcial “Quem s&o seus amigos? O Edgar, o Marcelo, o Cleiton.

Por gue eles séo seus amigos? Eles ndo bafem e ndo brigam comige”.

3.7. VIVIANE {8,7) - Integral “Voceé tem amiges na classe? Tenho. Quem s&o seus
amigos? A Cleide, a Sandra e a Tereza e a Sonia. Por que elas 880 suas amigas?
Porqgue elas sdo muito bonzinhas. Vocé gosta delas? Gosto. Par qué? Porque elas e
bonta”
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6. ROSANA (6,3) - Parcial "Vocd tem amiguinhos na classe? Tenho, Quem s&o
seus amigos? O Gilberto, .. & Sara. Por que eles s&o seus amigos? Porque eles

ftambém gostam de mim.”

9. SENTE ANTIPATIA POR PARES

Cirafico &
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10. POR QUE SENTE ANTIPATIA POR PARES

Tabela 14

N | 2

=

* - detatores, agnd@ verbalmente a professora, ndo compartilham bringuedos.

A grande maioria dos sujeitos tornou possivel evidenciar, sem diferencas
quanto o sistemas de classes, que conforme a teoria ja enunciada, as relagles
interindividuais sdo elaboradas também pelos sentimentos de antipatias, os guais
representam o "néo gostar’. O argumento mais citado se refere as as agressies
fisicas: as criengas das classes de pericdo integral tambem concentraram suas

respostas no mau comportamento,

Segundo Mantovani de Assis (1982), esses sentimentos de antipatias s&o
gerados também por trocas afetivas, mas com carater negativo. A partir do momento
em que a relagiic ndo & equilibrada, ou seja, quando um dos individuos da relacio
sobrepfe sobre o outro suas idéias, quando a intensidade de trocas é desigual,
com um dos lados exigindo mais e refribuindo com menos, ou guando as
caracteristicas individuais, atitudes e comportamentos ndo séo apreciadas. Nessas
relacBes, as criangas descobrem que as afinidades ou $80 pouco NUMercsas ou
inexistentes, o que ndo confere a essa relagdo um carater de enriguecimento mutuo,

em que os valores & interesses ndo séo comungados pelos envolvidos.

O reflexo maior de relagbes de antipatia & a desvalorizaclo gue 08 sujeitos

sentem; os comportamentos mais comuns entre criancas gue estabelecem essas
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relagbes sfo as agresses fisicas ou verbais, as discordias, a ma-vontade,

sentimentos de vinganca, afastamento e infrigas.

Subcategorias de opinides (Tabela 14): exemplos
1. AGRIDEM FISICAMENTE

2. FAZEM BAGUNGA

3. ANTIPATIA MUTUA

4. AGRIDEM VERBALMENTE

5 PROVOCAM

6. OUTROS

1. SERGIO (5,8) - Integral "Tem alguma crianga na sua classe que nao & sua

amiga? O Gérson ndo. Por qué? Porgue ele é ruim, ele bate’.

RITA {8,411} - Parcial “Tem alguma coisa que voceé faz que voce nota que a
Marcia ndo gosta? Néo, ela sé briga com o Gustavo e eu ndo gosto dele. Por que
vocé ndo gosta dele? Porque ele me bate. Por que ele te bate? Eu ndo fago nada

pra ele, mas ele bate em min’.

2.3 VIVIANE (6,7} - Integral “Tem alguma crianca na sua classe que vocé nao
gosta? Tem, o Toni. Por que vocé ndo gosta dele? Porgue ele € bagunceiro, a lia

fala’.

ADRIANG (5,5} - Integral “Tem alguém na sua classe que vocé ndo gosta?
Amanda. Por que vocd ndo gosta dela? Porgue ela ndo quer ser minha amiguinha.

Por qgue ela ndo quer ser sua amiga? FPorque ... porque ey fago bagunga.”

4. JOAOD (6,7} - Integral “Tem slguma crianca na classe que vooé ndo gosta? Tem.

Por gue vocé ndo gosta deles? Porgue efes fica me batendo, falando besleira”.

5 GUSTAVO (6,7) - Parcial “Tem alguma criancga na classe que vocé nao gosta?
Tem, a Célia. Por aue vocd ndo gosta dela? Por causa que ela fica imitando a gente.
Como ela faz isso? £ gue eu falo uma coisa e depois ela mostra a lingua e me

amita”
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& DEBORA (7,2) - Parcial * Tem alguma crianga na classe que vocé ndo gosta?

Tem, uma menina gue chama Edna. Por que vocé ndo gosta dela? Porque ela xinga

minha professora’.

11. AGRIDE FISICA E VERBALMENTE

Tabeta 15
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12. POR QUE AGRIDE FiSICA E VERBALMENTE

Tabela 16

agressdes verbais reciprocas, antipatia por alguns pares.

As respostas obtidas através da pergunta 11 (Tabela 15, Grafico 7),
demonstram poucas diferengas entre os sujeitos dos dois sistemas de classes
envolvidos: mas, embora seja uma diferenga diminuta, emerge atraves do
levantamento de respostas as criangas se utilizam ou ndo  de agressfes nas
relagdes com os pares, as criancas do periode integral afirmam utilizar as
agressfies, e os sujeitos de classes de perfodo parcial respondem que ndo o fazem,
mas se contradizem frente & pergunta 12 (Tabela 16). Esses dados sdo colocados

em divida quando confrontados com as respostas da pergunta posterior,

A justificativa da subcategoria "agressfes reciprocas” aparece nas falas das
criancas de ambos os sistemas de classes; as demais provem dos sujeiios de
classes de perfodo integral, com excecdo de uma resposta compartiihada na

terceira subcategoria de respostas " professora autoniza’”

Analisando as justificativas eleboradas nessa questéo, comprovamos que
elas estdo vinculadas acs comportamentos esperados guando as relagbes sdo de
antipatia, caracterizam-se ainda por serem esponténeas ou aprendidas no convivio
entra pares, com excecao da subcategoria “professora autoriza”. Podemos afirmar

que concordamos com a origem natural de relagdes de antipatias, mas se estas vao
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raceber @ infludncia da professora, gque ndo seja para estimular ainda mais as

agressdes.

Subcategorias de opinides (Tabela 16): exemplos
1. AGRESSOES RECIPROCAS

2. PROVOCACOES

3. PROFESSORA AUTORIZA

4. QUTROS

1. ELIANA (6,1) - Classe Integral “Vocé bate nas criangas? De vez em quando. Par
que vock bate? Porque eles comegam a me xingar e eu néo gosto’.

2 VIVIANE (8,7) - Integral “Vocé j& bateu em alguém? Ja, porque eles brga
comigo e eu bato mesmo. Eu bato na minha irma’.

4. CARLA (5,4) - Integral “Vocé ja brigou com com alguém da sua classe? Ja, mais

eu ndo brigo mais. Por que voc brigava? Forque eu ndo gosto de umas criancas’.

13. GERALMENTE 0S PARES AGRIDEM FISICA E VERBALMENTE

Tabela 47
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Grafico 8
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13a. GERALMENTE O8S PARES AGRIDEM FiSICA E VERBALMENTE, SEGUNDO
PROFESSORAS

Tabela 18

Comparando os dades da questdo anterior com as respostas verbalizadas
nesta, verificamos uma possivel contradicdo na fala dos suieitos. e a maior parte
das criangas da classe brigam, causa estranheza que 0s sujeitos entrevistados se
afirmem ndo agressores, perguntamos entdo as professoras sobre como essa
atitude se da em sala, no intuito de estabelecer respostas que correspendessem a
realidade. Pelas respostas dadas, a Unica conclusdo possivel @ que as agresstes

acontecem, mas ndo se pode delerminar em gue proporgles, pois 0§ nUmeros
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apontados por eles e pelos sujeitos sao bastante desiguais e nas respostas das

criancas ndo consta a opgdo “algumas vezes”, indicada pelas professoras em 25%.

14. POR QUE CRIANCAS AGRIDEM FISICA/VERBALMENTE, SEGUNDO
PROFESSORAS

Tabels 19

* . competem para ocupar © primeiro lugar, defender amigos, sentem ciumes uns dos
outros, provocam colegas,

Piaget (ib.) afirma que as agressbes sdo tendéncias instintivas, ligadas E
vinganca e a compaixdo e se desenvolvem independentemente da influéneia adulta.
As agressfes sé@o “produte” de defesa, pois quando a crienga impoe sofrimento a
outra, estd protegendo-se e, ao mesmo tempo, efetivando uma vinganga pelos
sofrimentos que lhe foram impostos. Mas nfo se trata de aceilar esse
“comportamentc  instintive® e esperar que ele se extinga, Segundo a teoria
piagetiana, essas tendéncias vingativas podem e devem ser polarizadas para o

campo dos sentimentos de simpatias.

As agresstes sdo ulilizadas pelas criangas pré-operatbrias, em sua forma
fisica ou verbal, como substituto dos argumentos conecsituais e reflexivos gue elas
ainda ndo possuem, pois suas agdes ainda ndo deixaram de ser essenciaimente

motoras. a descoberta de que as agressbes slcangam um fim desejado ou
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satisfatério, consitutui um estimulo por si s6 para a utilizacdo frequenie desse
comportamento.

As interacbes entre as criancas e os comportamentos reciprocos |hes
auxiliam a compreender o ponto de vista daquele que foi agredido. Nao estamos
sugerindo passividade ou estimulo por parte da professora frente as agressfes
entre pares, como & maioria das atitudes infantis dessa fase, as agressdes devem
ser substituidas pela express&o oral ou fisica de sentimentos de agrado ou
desagrado, de modo que as criancas experienciem e aprendam a controlar estas
afitudes que nenhuma delas aprecia. Esse aprendizado ndc ocorre

espontaneamente, mas pelas experiéncias vividas nas relacbes com pares.

Quanto as opinides proferidas pelas professoras, concordamos que algumas
criancas tém menor controle sobre as atitudes agressivas do que outras, e que as
agressbGes s&o fruto de comportamentos e atitudes gerados em relagbes de

antipatias, como confirmam as situacdes por elas mencionadas.
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CATEGORIA C: SENTIMENTOS MORAIS

1. O QUE NAO PODE FAZER NA ESCOLAICLASSE

Tabela 1
13 10 23
£ 1 17
2] 5 14
4 4 5
1 1 P4
0 2 2
& pd P
& 2 14

- derrubar refeicdes, perder pegas de jogos, expresséo grafica (desenho) “feio/errado”,
chorar, ficar bastante tempo nos brinquedos recreativos, fazer necessidades fisicas no
chéo, deixar de organizar materiais, correr, ficar em pé esperando fichas dos cantos na
roda, brincadeiras "de méo”.

1a. O OQUE NAO PODE FAZER NA ESCOLAJCLASSE, SEGUNDO
PROFESSORAS

Takela 2

e
19
1
12
8

1

icar longe do grupe, sair sem avisar, falar todos ao mesmo fempo, fugir da classe, ficar
ocioso, sair da roda da conversa antes do seu término, bagunca na bringuedoteca, deixar
de planeiar trés cantos de atividades, brincadeiras “oe mAao”,
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Comparando as respostas proferidas entre sujeitos, as diferengas de opinido
ocorrem nos tipos de agresséo: enquanto as criancas de classes de periodo parcial
escolhem as agressdes fisicas como um dos principais comportamentos
sancionados por regras, as criancas das classes de periodo parcial afirmam que
estas s80, em primeira instancia, relativas as agressdes verbais. Em nosso ponto de
vista, essas diferengas realmente ocorrem cotidianamente, na medida em que s$ao
comportamentos mais frequentes nos sistemas de classes, isto é, as criangas de
periodo integral sofrem mais proibigdes e tomam mais atitudes de agressoes fisicas

que as de periodo parcial; estas, por sua vez, apresentam incidéncia maior de
agressbes verbais.

Essa afirmacio pode ser constatada pelas opiniGes emitidas pelas
professoras, que associaram os dois tipos de agresséo na regra mais citada.
Quanto as outras respostas dos sujeitos, refletem claramente atitudes e
comportamentos comuns & maior parte das criangas, ou seja, a bagunca, quebrar/
pegar materiais, conversar. Algumas outras sdo colocadas somente pelos sujeitos
de classes de periodo parcial: agressdes verbais dirigidas a professora e sair da
classe/ da escola. No item OUTROS, a participagdo se fez em proporgdes
aproximadas dos sujeitos de ambos sistemas de classes. Entre as opinides dos

sujeitos e professoras, a Unica categoria de respostas comum é a que diz respeito
as agressdes.

Ao analisar essas respostas infantis, faz-se necessario introduzir as questoes
morais elaboradas por Piaget. Vinha (1997) afirma que a primeira relagéo adulto-
crianca ja é mediada por um sentimento de obrigag#o por parte da crianca, quanto a
aceitacdo das ordens que lhes sdo imputadas e provindas do adulto. Mas as
‘recomendactes’ dos adultos sé s&o transmutadas nesse sentimento de dever se a

crianca respeitar ¢ adulto que Ihe impde ou recomenda ordens.

Esse respeito se caracteriza por amor e temor, em iguais medidas, e é

denominado por Piaget como respeito unilateral, “fonte de obediéncia e de
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submisséo” (i), que caracterizam a moral heterbnoma, percebida nas criancas do
astagio pré-operatério. De La Taille (1992) acrescenta que as criancas de 5 -6 anos
aproximadamente ndo seguem regras coletivas, o que caracteriza a anomia, moral

mais elementar do gue a heteronomia.

O eguivalente do ponto de vista moral para esse periodo de
desenvolvimento é o estagio egocéntrico. Piaget faz um esclarecimento necessario
guanto ao egocentrismo: ele ndo traduz um comporiamento anti-social, mas
acompanha o constrangimento provocado pelos adulfos guando estes se utilizam da
submissdo intenciona! da crianca ao poder do adulto, estabslecendo/ estimulando

as relaches baseadas em respasito unilateral.

inferimos que a distingdo de respostas entre professoras e sujeiios se deve
ao pressuposto de que as regras para ambos tém sentido diferente; para os
orimeiros, elas sfo absolutamente necessarias, enquanto para os segundos, nao o
580, as regras sio sempre exteriores acs sujeitos dessa faixa etdria e, no caso
deles, suas respostas dizem respeito as regras das quais tém consciéncia, pois @

foram vivenciadas, & seus comportamentos referentes a elas, sancionagos.

Subcategorias de opinides {(Tabela 1): exemplos
1. AGREDIR FISICAMENTE

2. AGREDIR VERBALMENTE

3. BAGUNCA

4. QUEBRAR/PEGAR MATERIAIS

5. CONVERSAR

6 AGREDIR VRBALMENTE A PROFESSORA

7. SAIR DA CLASSEESCOLA

8. OUTROS

1. 2. PAULO (6,11) - Integral “Tem coisas que ndo pode fazer na escola? Brigar

xingar’.
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1.7.8. MARCOS {6,7) - Parcial “Tem coisas que néo pode fazer na escola, ndo &7
Tem. O gue ndc pode? Ndo pode brigar, ndo pode sair da classe .. guando a
professora estiver entregando as fichas ndo pode ficar em pe esperando’.

27 LAURA {8,3) - Parcial “Tem coisas que ndo pode fazer na escola? Ndo pode
falar palavréo na escola, se o portdo estiver aberto ndo pode sair, né?”

358 CARLOS (5,7} - Integral “Tem coisas gue ndo pode fazer na escola? Tem.
Né&o pode conversar, ficar bastante nos brinquedos e ficar baguncando’”.

3.6, CELIA (8,3} - Parcial “O gue todas as criancas ndo podem fazer na escola? A
gente ndo pode fazer bagunca, O gue mais? Bagunga e nem xingar a professora”.

4. SERGIO (5,8} - Integral “Tem coisas gue nd@o pode fazer na escola. O que ndo

pode? Ndo pode pegar desenho sem falar pra tia”.

2. POR QUE NACQ PODE TER CERTAS ATITUDES E COMPORTAMENTOS

Tabela 3

o

L
quersr fazer o que ndo pode & comportamento de crianga antipética, & encaminhada
para a diretoria, professora ndo permite, diretora ndo gosta, ndo consegue acompanhar

atividades.




2a. POR QUE NAO PODE TER CERTAS ATITUDES E COMPORTAMENTOS,
SEGUNDO PROFESSORAS

As opinides emitidas pelos sujeitos justificam a tendéncia moral, especificada
na teoria piagetiana, de as criangas considerarem as ordens e imposigdes dos

adultos como sagradas, imutaveis, superiores e divinas.

De La Taille (op.cit) explica, baseado nos conceitos piagetianos sobre a
moralidade, que na moral heterdnoma ha uma clara diferenca entre a pratica e a
consciéncia de regras. A crianga heterbnoma se interessa em parlicipar de
atividades coletivas que requeiram o uso destas, a interpretaglo que elas déo a
origem das regras e o carater imutdvel que lhe afribuem compdem a consciéncia da

regra, mas elas sdo frequentamente modificadas no uso das mesmas.,

Baseados na moral heterbnoma, as criangas ndo véem sentido nas regras e
nem as consideram necessarias 8 organizacao e regulacao de seus atos individuais
ou dagqueles apresentados em grupos. E justamente por ndo perceberem as regras
como necessarias, atribuem-ihes uma origem estranha ao seu meio, assim como um
cardter imutdvel. Algumas respostas infantis até legitimam as regras, como DANILO
(5,10 - integral) " £ coisa de crianga chatz’, SERGIO (6,8 - integral) * £ feio”; outras
demonstram o cardter divino e imutével, como DEBORA (7,2 - parcial) “Deuzinho

ndo gosta’; a maior concentracdo de respostas dos dois sistemas de classes
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explicita @ arbitrariedade da regra e o temorfesguivamento as sangoes: FLAVIA (6,9
- integral) “A professora brige”, MARCOS (8,7- parcial}) - "A pré néo gosta”
NELSON (6,4 - parcial) " Sendo a professora briger.

O fato de as professoras néo terem justificado o porqué da necessidade das
regras (46 sem resposta) nos leva a duas razfes possiveis: para elas, pode ser gue
justifica-lo ndo seja importante, & que se trata de uma pratica comum; ou entao,
para as mesmas ndo esté claro “os porqués’; utilizam as regras pois comprovam na
prética que essas produzem resultados satisfatorios, mas a justificacdo depende
necessariamente de um apoio tedrico, que pode ndo estar clare ou ndo ser do
conhecimento delas. Exemplos de justificac8o prética sfo as respostas “para
arganizar o trabalho”, as respostas que legitimam regras aspecificas e "por que as

regras sBo importantes”.

3. QUEM SAOQ AS PESSOAS QUE FALAM QUE ATITUDES E
COMPORTAMENTOS PODEM E NAO PODEM OCORRER NA ESCOLA/CLASSE

Tahela 5
iy A e 0 = hk e
e
1 5 17
2 5 7
3 2 5
0 3 3
2 O 2
L o 1 3 4

Senmnasin .
* . grientadora pedagdgica, algumas criancas, qualquer pessoa adulta,



4. QUEM MANDA NA ESCOLA

L

e

RS R e 5
* . pedreiros gue construiram a escola, adultos, zelador, chefa, nao sabe,

Ag respostas referentes & Tabela 5 explicitam a tendéncia dos sujeitos em
deliberar poder de imposico de regras aos adultos. A diferenga encontrada nas
opinides dos sujeitos enquanto sistemas de classes 6 de que as criangas de periodo
parcial vivenciam e deliberam autoridade as professoras e diretora da escola,
enquanto 0s sujeitos das classes de periodo integral concentraram as respostas na
figura da professora. Uma evolug@o significativa dos sujeitos das classes de meio
perfode & demonstrada pela resposta "ninguém”, néc compartilhada pelos sujeitos

das classes de periodo integral.

Quanto & guestdc da Tabela 6, nosso intuito foil o de verficar se a
terminologia “mandar” seria estranha as criancas, © gue se mostrou negativo. A
maioria dos sujeitos designou a diretora como a pessoa que manda na escolg;
outras respostas, com excecdo da opinido “todos”, atribuem o poder & a autoridade

as pessoas que ocupam varias funcbes, mas que $80 necessariamente adulias.

Sequndo Vinha (op.cit.pp.53-54), “a heferonomia é a moral da obediéncia as
pessoas com poder, com autondade. F para as criangas quem detém essa auforidade? s
pais, professores, parentes, irmio mais velho, efc. Sdo aquelas pessoas que a crianga

admira, que considera como mais forfes, mais inleligentes, que sabem fudo, que detém
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[sic] o poder. Além do que, em geral, 0 adulto uliiza-se de ameagas de sangles punicbes
fisicas ou psicolégicas, para fazer com que & crianga aja de maneira a sequir 8s regras,
reforcando esse idéla espontdnea de que as lejs e a autoridade provém [sic] dele,

alimentando as refacbes de respeito unifateral,e consequentemente,a heferonomia’.

5. CUMPRE AS REGRAS/IOBEDECE

Tabela 7
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As diferencas entre afirmacgBes ocorrem entre sujeitos de sistemas de classes
diferentes e entre sujeitos e professoras de classes de periodo integral. As criangas
matriculadas nessas ultimas se mostram muito mais heterbnomas do que as de
periodo parcial, ja que o numero de sujeitos que afirma nao obedecer (5%) é
minimo; j& nas classes de periodo parcial, 17% das criangas verbalizam que nao
abedecem. Os numeros fornecidos pelos sujeitos das classes de periodo integral
ndo sdo confirmados pelas professoras, que afirmam a obediéncia as regras por
55% dos alunos. Os dados de classes de periodo integral, tanto de professoras
quanto de criangas, ndo se contradizem. Acreditamos que a resposta dos alunos do

periodo integral seja verdadeira pois na resposta das professoras constam 39% de

obediéncia & algumas regras, 0 que constitui obediéncia, independente de
quantidade.

Segundo Piaget (op.cif), as criancas se submetem na maioria das vezes, as
regras impostas pelos adultos, mas estas parmenecem exteriores a consciéncia
infantil. ndo sendo verdadeiramente “incorporadas” no comportamento delas. “E por
isso que a crianca considera a regra sagrada, embora néo a praticando na
realidade’. Essa tendéncia presente na pratica e a consciéncia das regras s&0
denominadas por Piaget de realismo moral, segundo o qual a crianga considera
deveres e valores vinculados a eles como subsistentes em si, independentes da

conscigncia e que se impdem obrigatoriamente em quaiquer situacdo ou
circunstancia.
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8. POR QUE CUMPRE AS REGRAS/IOBEDECE

* . consciéncia de que as regras 1ém de ser cumpridas, para agradar a professora, porgue
a maioria dos pares obadece,
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Grande parte das respostas emitidas pelos sujeitos estdo estreitamente
vinculadas ao esquivamento ou temor as sancdes, com excecdo das respostas
fornecidas por 5 sujeitos, dos quais 4 frequentam as classes de periodo parcial. A
maioria das respostas se concentrou na sang&o vinda da professora; * Ao brigar, dar
bronca, ficar brava”, segundo os sujeitos. Muito interessante se mostrou a forma de
verbalizac@o dessa questdo: os argumentos, na maioria das vezes, iniciam-se com
o vocdbulo “sendc’, fazendo emergir claramente a sancio expiatoria que
fundamenta as relagbes baseadas na coago. As respostas dos sujeitos de periodo
integral tiveram quase que exclusiva concentracdo na sangao como consequencia
centrada na professora, enquanto os sujeitos das classes de periodo parcial,

tiveram suas respostas divididas em sangoes € obrigagbes, também provenientes

de outros meios. Vinha (op.cif) utiliza o termo "ameaca de sancao psicolégica’, ja
citado anteriormente  que provém dos adultos e se dirige as criancas, como no
exemplo: SARA (6,6 - parcial} "Vocé obedece? Obedeco. Por que vocé obedece?
Porque sendo a Alessandra fica nervosa, ai depois ela fica doente e depois tem que
substituir ela e vai outra professora no lugar dela’.

As opinibes das professoras se dividem em conscientes e no que
denominaremos “ingénuas’; as primeiras exemplificadas pelas respostas “evitar
consequéncias’ , em QUTROS: “ para agradar a professora” e ‘porque a maioria
dos pares obedece”; quanto as segundas, estdo demonstradas nas seguintes

opinides: “gosta de organizagao”, “crianga esperta € atenciosa’, ‘consciéncia de que
as regras tém de ser cumpridas”.

Fazemos essa inferéncia baseado na seguinte teoria: a primeira fase da
heteronomia, o realismo moral, se caracteriza pela obediéncia as regras impostas
pelos adultos, pela tendéncia da crianca em aceita-las no sentido literal e pela
certeza do surgimento de responsabilidades ligadas as consequeéncias dos atos e
ndo as suas intencdes: o dever se traduz na obediéncia e acatamento das leis

impostas pelos adultos, embora os porqués dessas jeis sejam desconhecidos para a
crianga.
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O principio da alteridade & claro nas respostas "gosta da professora” e gosta
de cumprir regras’, pois, para as criancas a ordem adulta & envolvida por justica,

pela simples razéo de vir de um adulto.

As relacdes baseadas na coagdo ndo auxiliam o desenvolvimento maoral, pois
agem no sentido de reforgar o egocentrismo, negandoe a vivéncia de relagbes de
reciprocidade, que levam em conta os diversos pontos de vista possiveis. Segundo
Rousseau (apud De La Taillle op.oif.,p.58), “a crianga estd condenada a muito crer e
a nada saber’. Dizemos gue essas relagdbes de coacdo estdo presentes porgue se

fundamentam no respeito unilateral e @ se encontram previamente construidas.

Essas relacfes sfo coercitivas, uma vez que se caracterizam pela assimetria e
desequilibrio, pois ha imposicdo de um dos individuos envolvidos na relacao sobre

O outre.

Quando as professoras afirmam “participa da elaboragée”, isto realments
ocorre quando o respeito unilateral da lugar ao respeito mutuo, e 0s sentimentos de
temor, amor e sagrade s8o substituidos pelos sentimentos de necessidade e
vontade, permeados pela critica; “a crifica nasce da discussdo e g discusséio so &

possivel entre iguais”. (Piaget op.of. p.67).

As regras sfo construidas em meic a relagdes de cooperagiio, ndo de coagho
e se caracterizam pela simetria e fundamentacéo na reciprocidade e respeito mutuo.
S80 ainda relactes em que as opinides de todos 08 envolvidos s&o consideradas e
todos tém participacdo efeliva; dessas relagfes deriva a autonomia, fim dltimo da

sl

Subcategorias de opinides (Tabela 9): exemplos
1. PARA A PROFESSORA NAQ SE ZANGAR

2. GOSTA DE CUMPRIR AS REGRAS

3. GOSTA DA PROFESSORA

4. FAMILIA PUNE (CASTIGO)



121

5. PROFESSORA PUNE (CASTIGO)

1. TEREZA (7,0) - Integral “Vocé obedece as coisas que a professora fala?
Quando ela grita. E quando ela ndo fala nada? Quando efa ndo fala nada, eu fico
assim ... fico fazendo bagunca’.
MARCELOQ (6,4) - Parcial “Vocé obedece? Obedego. Por que vacé obedece? Ela
briga, tem que obedecer,; ela que falou”
1.2. BEATRIZ (6,10) - Parcial “Vocé obedece ? Obedego. Por qué? Porqué, as
coisas que eu tenho que fazer ... eu fago tudo ¢ que a professora manda. Por que?

Porque eu gosto; ela manda fazer um desenho bem bonito, eu fago; ela manda néo

baguncar, eu ndo bagungo. Mas por que vocé obedece as coisas que ndo é para

fazer? Porque eu gosto. Vocé qosta do qué? Eu gosto ... baguncar eu ndo gosto,
porque & feio, né? Falar palavrdo também. Quem falou que é feio? A professora
falou que palavréo também ndo pode e fazer desenho bonitinho pode, né? E al eu
faco’.

2. ELIANA (6,1) - Integral “Vocé obedece as coisas que néo pode fazer? Obedeco.
Por que vocé obedece? Porgue eu ndo gosto de palavrdo, também ndo gosto de
bater e se eu bater numa pessoa, fodo mundo vai guerer bater em mini’

LAURA (6,3) - Parcial “Voc2 obedece as coisas que néo pode fazer? Obedeco.
Por que vocé obedece? ... Isso é bem dificil de falar. Por que vocé ndo fala
palavrdo, ndo briga, néo sai quando o portdo esta aberto? Porgue ey néo gosto de
fazer essas coisas, é muito feio. Quem falou que ¢é feio? Eu mesmo penso na minha
cabeca, né, que é muilo feio mesmo’.,

3. RITA (6,11) - Parcial “Vocé obedece & professora? Obedego. Por queé? Eu fico
quietinha. Por que vocé fica quietinha? Porque sim. Porque eu gosto da professora’.
4. GABRIEL (7,1) - Parcial “Vocé obedece as coisas que néo pode fazer? Obedego.
Por que vocd obedece? Sendo ai quando a minha mée vem na reunido, al ela me
bate em casa’.

5. JUNIOR (7,0) - Parcial “Vocé obedece ao que ndo pode fazer? Qbedeco. Por
que vocé obedece? Porgue sendo ela ndo deixa nos ir nos brinquedos. Noés fica
brincando Ié na classe, entdo ela ndo deixa nds ir nos brinquedos’.



8. POR QUE NAOQ PODE MUDAR AS REGRAS DAS BRINCADEIRAS

Tabela 12

il

=

0 2

2

2 3

5

* . guerer mudar as regras das brincadeiras & atitude de crianga antipdtica, brincadeira
perde a validade, termina a brincadelra, criancas vao se zangar, brincadeira néo da certo.

Os sujeitos, em sua fotalidade, ndo véem possibilidade de mudanga nas
regras das brincadeiras. Esse fato é confirmado por Plaget (/b.), quando se refere a
consciéncia da regra; ele afirma que, anteriormente 8o seis anos, ndo se enconfram
nas criancas atitudes de consideragéo das regras como passiveis de mudancas,

elas se recusam & modificar as regras estabelecidas e entendem gue as

modificactes, mesmo quando aceilas por todos, caracterizam falta.




Segundo Piaget {(apud Menin 1996), a pratica e a consciéncia de regras
oeorrem em momentos distintos. A prética das regras antecade a consciéncia das
mesmas. Esclarece Menin (id,ib. p.46),

primeiro a crianga pratica a construgdo das regras, aplica-as, muda-as no grupo,
cria novas . depois é gue descobre que as regras ndo sdo sagradas, imutavels,
eltemas... £ guando a cranga acha imuldveis e sagradas as regras gue vem dos
mais velhos - consciéncia -, sua pratica é ainda imitativa e egocénirical Qu seja,
na pratica a criangs far o gue quer & na fala rigida é moralista.

As opinides elaboradas pelos sujeitos para justificar a razéo da
impossibilidade de mudar as regras de brincadeiras est@o ligadas as que

comentamos  anteriormente;  argumentos  baseados  em  arbitraredade,

supervisionados por adulte e que comprovam a vis@o cristalizada gue as criancas
dessa fase tém das regras gue ndo séo estabelecidas por elas, ndo sao
verdadeiramente incorporadas, a ndo ser depols de vivenciadas nas relagoes
saciais entre pares. Os sujeitos de classes de periodo infegral concentraram
respostas na imutabilidade das regras, enguanto 08 sujeiios de classes de meio
perfodo dividiram as opinides, demonstrando preferéncia pela falta de atragdo que a

princadeira apresentaria se recebesse mudancas.



9. CONSEQUENCIAS DO DESEJO DE QUERER MUDAR AS REGRAS DAS
BRINCADEIRAS

Tabela 13

P
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* . priancas vao sombar. diretora expulsa da escola, tem gque mudar de brincadeira,
professora obriga a brincar da maneira correta, ndo tém consequéancia,

Tendo em vista a comprovacio tedrica, faz-se necessério introduzir guestbes
mais detalhadas acerca das sangdes. As respostas dos sujeitos correspondem 28
sangbes expiatérias e “pseudo- reciprocas’, pols a expiacio & vista como
necessidade moral por criangas do periodo representacional, que tém em vista
garantir a aprendizagem de alos considerados errados e que, oortanto, sejam
ratirados das condutas. Para que isso se efetive, o meio utilizado geralmente sé@o as

sanches.

A sancio expiatoria é aguela que tem cardter arbifrario, isto @, néo hié
coeréncia entre a sanco imposta e o ato praticado, ja a sangéo por reciprocidade
conta como procedimento a exclusdo do individue do grupo social ou consiste em
fazer & crianga exatamente o gue ela fez. Dizemos gue uma das respostas @
pseudo-reciproca baseados na seguinte situacio: ¢ querer modificar regras nao
condiz com um “‘mal” para que a crianca seja retirada da brincadeira, as oulras
respostas traduzem claramente a falta de ligago entre o querer mudar &
brincadeira e as sancfes propostas: “ficar de castigo por ordem da professora’, em
OUTROS, “ser expulsa da escola, sofrer zombaria das criancas, professora obrigar

a brincar certo”.
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Subcategorias de opinites (Tabela 13). exempios
1. TEM QUE SAIR DA BRINCADEIRA

2. PROFESSORA PUNE (CASTIGO)SE ZANGA

3 PARES NAQ CONCORDAM

4 QUTROS

1. 3.4 ELIANA (8,1) - Integral - ‘Vocé conhece a brincadeira Coelhinho Sai da
Toca? Conheco. Voo sabe como brinca? Sed. E se uma crianga quiser mudar o jeito

de brincar essa brincadeira? Se ela quiser mudar, por exemplo, a hora de sair e de

entrar na toca, pade? Néo. Por qué? Porque a brincadeira néo é assim. Néo pode. E
se ela quiser mudar? Todo mundo vai tirar sarro. Yoce acha que as crigncas ndo
aceitam mudar? Ah! Ndo! Ndo aceffo ndo. Essa brincadeirs sempre foi assim?
Sempre. Tem que ser assim? Tem. E se ndo for? Tem gue sair da brincadeira; senta
& fica olhando os oulros brincar”.

1.3, JUNIOR {7,0) - Parcial - "Vocé conhece a brincadeira Costhinho Sai da Toca?
No. E Fsconde-Fsconde? Conheco. Vocd sabe como brinca? Sei. A gente pode
mudar a brincadeira? O jeito de brincar? "Bater- cara” de oulro jeilo? Ndo, al acaba
a brincadeira, Se uma crianga guiser mudar o jeito de brincar essa brincadeira? Al a
gente ndo deixa brincar mais. Quem ndo deixa? Quem que chama fodo mundo pra

brincar”.
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10, HISTORIA SOBRE PUNICAO E JUSTICA: OPGOES PARA PERSONAGEM

Tabela 14

i0a. HISTORIA SOBRE PUNICAO E JUSTICA: OPCOES COMO SE AS
CRIANCAS FOSSEM O PERSONAGEM

Tabela 18

A histéria utilizada nessa guestéo Toi baseada nas histdrias elaboradas por

Piaget e que constam da obra O Julgamento Moral na Crianga; as adaptacies feltas
referem-se a ndo-utilizagio de algumas perguntas e de termos inserido a figura da
mae quando nos referimos as opgdes. Percebemos que todos o8 suieitos aceltaram
sem questionamento ‘a presenca da mée’ como pessoa escoliida para aplicar

alguma sangio.
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Piaget (ib.) afirma que as regras referentes & justica funcionam como
condicdo imanenie ou de lei de equilibrio nas relagBes sociais. Questbes ligadas a
justica, vinculam os preceitos de solidariedade infantii com seus conflitos e &
autoridade adulta. A justica pode ser distributiva, a qual traz o principio da

iqualdade, ou retributiva a qual representa a proporcionalidade entre 0 ato e a
sangao.

Segundo o tedrico, as questdes em entrevistas que versam sobre punigbes,
sofrem algumas dificuldades, j& que a crianca tende a julgar o personagem da

histéria através de ‘licdo de moral”, ao inves de explanar seus sentimentos. Para

escapar dessa dificuldade, Piaget introduziu as opcdes de sangoes.

As formas de reacles a sangOes descritas por Piaget s&o assim definidas: a
sancéo @ vista como jusia e necessaria e, quanto mais severa for a punicéo, mais
justa ela & Acrescente-se aqui a tendéncia infantil de sugerir as sancdes
expiatorias, que ela ja sofreu e vivenciou em relagdes entre pares e com adultos.
Por isso mesmo, ndo é surpreendente gue os sujeitos tenham escolhido, como
primeira opgdo, o castige e a vinganga COmMO forma de restituir o dano, essas
opges refletem o conceito de justica retributiva, para o qual toda acéo deve ser
sancionada de forma expiatoria, atendendo a tendéncia que as criancas apresentam
de ser altamente punitivas ou rigidas em suas idéias sobre sangbes. 1ss0 n&o se
deve ao fato de as criancas serem “instintivamente ruins’, mas sim & crenca das
mesmas no nivelamento necessério entre a sancdo e o ato, em termos de
intensidade. Constatamos também a presenca, nas falas infantis, da justica
imanente, ou seja, a convicgdo de gue toda ma acéo traz como consequéncia uma
PUNIGAO.

Dois pontos se evidenciam comparando as duas questdes (10 e 10a):
primeiro, o fato de as criancas terem conseguido se colocar no lugar do
personagem e responderem preservando o proprio ponto de vista; o segundo,

estritamente ligado ao primeiro, revela a mudanca de opcac efetivada pela maioria
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dos sujeitos, que escolheram anteriormente a punicdo do castigo (sancéo
expiatéria) e, no lugar da personagem, passaram a preferir restituir o brinquedo
quebrado (sangdo por reciprocidade), como MARA (8,1 - integral) © O que
precisava fazer? Deixar ele uma semana de castigo até aprender também. Por que
vocé acha isso? Porque assim ele vai pensando no que ele fez e ndo pode fazer. &
se vocé fosse o Jodozinho, o que vocé queria que sua mée fizesse? Comprar um
brinquedo também, mas se ndo achar vai ter que montar entdo. Por que vocé
prefere isso? Ah! Mas também nédo da bronca, também ndo quer dizer que ndo vai
se divertir brincando, assistindo televisdo no quarto’, ou como TEREZA {7,0 -
integral) “ O que vocé acha que a mée tinha que fazer? Uma semana de casfigo.

Por qué? Porque ele quebrou o brinquedo sem motivo. E se voce fosse o Jodozinho,

o que vocd queria que a sua mae fizesse? Conversar, assim falar que ndo pode,
sem bater e sem xingar”,

Esse fato é explicado por Seber (op.cif) em termos essencialmente ligados ao
aspecio afetivo: segundo a mesma, as criangas s&o tao centradas em seus proprios
sentimentos, necessidades (e ponto de vista) que n&o é raro a nac observancia por
parte delas de que o outro também tenha sentimentos e necessidades diferentes
das suas. Quando a crianca ndo se coloca na posigdo de outro, & dificil para eia

aceitar situacBes ou fatos que contrariem seus desejos.
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PERFIL_AFETIVO DOS SUJEITOS DAS CLASSES ODE PERIODO
INTEGRAL

1. BEM -ESTAR NA ESCOLA

Tabela 1

BT

Ba% 28% (1%

84% 16% 0%
0 2 LS R

Segundo as professoras, a maioria das criangas apresenta condigdo de berm-
estar na escola satisfatdria, mas em intensidade mais modesta, se comparado as

respostas dos sujeitos,

2, CARACTERISTICAS INDIVIDUAIS

Tabels 17
0% 31% 59%
3% i TEY
TN 28% 1%
{39% 1% B9%
0% 9% £#841%
8% Kt 8%
B5% 25Y% 0%
14% 9% T2%
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As caracieristicas apreseniadas levam & conclusdo que comportamentos

positivos @ negativos coexistem, em medidas semelhantes.

3 SENTIMENTOS INTERINDIVIDUAIS: SIMPATIAS E ANTIPATIAS

Tabela 16
6% 13%
72% 28% 0%
29% 31% A7%
5% 35% 53%
o5 B, 18%
58% 38% 3%
I8 6% 56%
16% 37% 4T%

Novamente, em medidas niveladas, os sentimenios de simpatias e antipatias

s80 apresentados continuameante.



4, SENTIMENTOS MORAIS

Tabela 19
S—— S R i a o
o e
@6{%) 2%% @Wﬁ
8% 2%, 0%
43% 41% 16%
12% 41% 47%

Alguns dos dados se chocam com as resposias emilidas pelas mesmas e
também pelos suieitos em vezes anteriores, como no caso da obediencia as regras,
e se chocam com a teoria apresentada, como o julgar os atos dos outros baseados

@ intencao.

5. O TRABALHO PEDAGOGICO COM REGRAS

- as cinco professoras das classes afirmam trabaihar com regras,

- ligta das regras:

“ regras de organizac8o (fila, roda, vez de falar, simogo), regras da classe, da
escola, das atividades, regras combinadas, do dia-a-dia, regras de respeito muatuo,
formar fila, ndo estragar material, respeilar os colegas, gostar, ter amizade com
todos, ndo agredir fisicaments, ndo sair da classe sem avisar, ndo falar jurio com os

outros, respeitar os mais vethos, nfo sair da roda antes do término.
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6, PALAVRAS MAIS UTILIZADAS PARA A DESCRICAQ ESPONTANEA DOS
SUJEITOS

- Alegre, carinhoso, calmo, participante, carente, sensivel, humor inconstante,

criativo, esperto, agitado, amigo, agressivo, falante.

Quanto aos dados fornecidos pelas professoras nessa segéo, temos as
seguintes constatacBes a fazer: em algumas questdes surgem contradicdes acerca
de dados dos sujeitos, como por exemplo, os comportamentos de agressao e

agitaglio ndo foram considerados nas categorias; 0 numero de regras parece-nos

excessivo para o trabalho com criancas dessa faixa etaria; as caracteristicas
apresentadas no item 6 denotam um desenvolvimento afetivo satisfatério, com
excecdo do vocdbulo “carente”, que tende a ser interpretado como  um

desenvolvimento afetivo negativo.
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PERFIL AFETIVO DOS SUJEITOS DAS CLASSES DE PERIODQ PARCIAL

1. BEM - ESTAR NA ESCOLA

Tabela 20

T2% P8Y% (%
T8% 22% 0%
100% 0% (9%

As professoras das classes de periodo parcial estabelecem, alraves de suas
respostas, uma condicdo de bem-estar na escola superior a apresentada pelas

crisncas desse sistema de classes.

2. CARACTERISTICAS INDIVIDUAIS
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As caracteristicas individuais apresentadas parecem reflelir atiludes e
comportamentos divergentes do esperado para um bom desenvolvimento afetivo,
como, por exemplo, 2 agressdo, que ndo revelou numero significativo nas gquesties

anteriores.

3. SENTIMENTOS INTERINDIVIDUAIS: SIMPATIAS E ANTIPATIAS

i o Y
ety b % ?"‘ :~ ,_~.%§§%}m.« ﬁ, ‘:"* ’Q’m‘:‘i%&w s -..-'“ o .@
11% 45% A4%
B7% 22% 11%
11% 6%, 83%
17% 22% &1%
22% ' 72% 6%
509% B0% (%%
0%, 17% 83%
17 % BO0% 33%

Pelas resposias fornecidas, acreditamos que do ponto de vista das
professoras dessas classes, as relagles de antipatias séo mais frequentes do gue
as de simpatia. Fssa afirmacBo confradiz as respostas a que chegamos na

categoria correspondente, gue inclusive contou com a participacéo das prefessoras.
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4. SENTIMENTOS MORAIS

Tabeia 23
e T LA - .

8309, 290,
50% 39% 11%
B3%, 17% 0%
33% 45% 2%
53% R0% 7%

As guesties referentes a obediencia das regras contradizem a primsira
verbalizacio feita por essas professoras, os dados levam a concluir gue o nivel de
heteronomia apresentado pelos sujeitos & mais evoluido do que o apresentado
pelas criangas de perfodo integral; outra contradicao é referente ao julgamento dos

atos pela intencdo, o gue parece divergir da teoria,

5. O TRABALHO PEDAGOGICO COM REGRAS

- das trés professoras participantes, uma afirmou trabalhar com regras e as outras
duas afirmaram trabalhar com poucas,

- lista de regras’ ndo fazer bagunga, planejar trés cantos de atividades, esperar a
vez, as que sdo discutidas pelo grupo e as que s8o necessarias: falar baixo, ficar
sempre com o grupe, limpar e guardar materiais que utilizou, participar das

atividades, fazer siléncic quando a professora estiver explicando alge.
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Diferentemente do que foi apresentado pelas professoras de classes de
periodo integral, acreditamos que o ndmero de regras trabalhadas e satisfatério, ou,
comparados ac do periodo integral, timido.

O fato de duas professoras dessas classes terem optado por afirmar que
trabalham poucas regras nos leva a crer que o trabalho pedagdgico realmente néo

se faz baseado na aplicaco e imposigéo de regras.

6, PALAVRAS MAIS UTILIZADAS PARA DESCRICAQ ESPONTANEA DOS
SUJEITOS

- calmo, paciente, carinhoso, determinado, tem opinido propria, timido, inteligente,
alegre, interessado.

Inferimos, frente a esses dados, que as criangas de periodo parcial, segundo
suas professoras, apresentam um inicio de relacbes baseadas na autonomia; a
afetividade, em termos de simpatias e antipatias, sugere ser satisfatdrio, assim
como o bem-estar na escola.
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Algumas conglusdes

Nosso objetivo neste trabalho, como j& nos referimos anteriormente, era
comparar o desenvolvimento afetivo de alunos das classes de periodo integral com
o desenvolvimento apresentado pelas criangas matriculadas em classes de periodo

parcial.

Além disso, firmamos como premissa para o desenvolvimento do trabalho a
idéia de que os sujeitos das classes de periodo integral apresentariam um nivel

mais elementar do que as criangas do outro sistema de classe, comparando-se 0

desenvolvimento afativo.

Acreditamos que essa premissa tenha se comprovado nos dados coletados,

Uma vez que:

- hé uma ocorréncia maior de situacBes, fatos e atitudes gue contrariam os desejos
ou ndo parecem agraddveis as criangas das classes de periodo integral, o gue

coniraria o bem-estar total e a satisfacio de necessidades e vontades,

- 2 incidéncia de esquivamenio nas respostas das professoras foi muito malor
nessas classes e sempre se referiam & causas que podem  parecer

constrangedoras, pois expdem as relacbes de sala de aula,

- a proporgéo de criancas que indicou atitudes e comportamentos apresentados por
suas professoras que ndo (hes agradam, © que compromets, ainda que
minimamente, a possibilidade de vivenciar relagdes sociais com adultos baseadas

em expressdo de sentimentos e opinides;

» - a aceilacdo tacita e undnime de gue as criangas apresentam comportamentos e

atitudes ‘erradas’ , o que demonstra a incorporagdo de um sentimento de
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inferioridade que prejudica a evolucdo dos sentimentos de superioridade, auto-

confianca, seguranca e aulo-estima;

- o UsD mais freguente de agressdes fisicas revelou menor controle de emogdes, e
por outro lado, a expressdo de experigncias de raiva, vinganga, desprazer

denunciou diversas relagbes baseadas em sentimentos de antipatias,

- @ maior frequéncia e guantidade de agressdes fisicas e verbais nas classes de
periodo integral, compromete a vivéncia de maior numero de relacbes com
sentimentos de simpatia e também retarda o alcance das relagdes reciprocas, de

solidariedade, nas quais esteja sempre presente o respeito mutuo;

- aceitacio em maior escala de poder absoluio do adulio, o que enfraguace a

construcdo do eu € a crenga na capacidade de autonomia;

- & obediéneia em maior escala as regras impostas caracteriza comportamentos

relacionados a uma maior heteronomia, quandeo ndo anomia,

- a quantidade muite maior do que apresentada pelos sujeitos do outro sistema de
classe de regras e sangdes a que estd exposto, dificultando o bem-estar, assim

coma a observancia da necessidade de regras e a consirugéo das mesmas.
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CAPITULO VI

CONSIDERAGCOES FINAIS

As questbes tratadas neste trabalho focalizaram o desenvolvimento afetivo a
partir da dtica piagetiana e dentro do contexto pedagoégico. Nossa contribuicéo aqui
se encaminha no sentido de problematizar, refletir @ discutir alguns pontos do
trabalho pedagdgico relacionados 3 afetividade de criangas pré-escolares, de forma
que esse aspecto se constitua como presente e necessario na educacéo infantil.

Também como ndo poderia deixar de ser, lancamos discussao acerca das classes

de periado integral. Em nossa concepcdo a pesquisa que se elabora em carater
qualitativo permite e requer interpretacbes e inferéncias. Gostariamos de
considerar/refletir/interpretar nos baseando nas leituras  tedricas e praticas

realizadas durante o processo da pesquisa.

Primeiramente, gostariamos de colocar em discussado as classes de periodo
integral. No primeiro capitulo desta pesquisa, fizemos uma retrospectiva historica
sobre essas classes e as de outro sistema, de onde surge a caracteristica negativa

mais imputada a essas classes, desde suas origens, que é de assistencialismo.

Em classes que funcionam, no minimo, oito horas por dia, os cuidados ditos
"aesistencialistas” séo fundamentais. Nao acreditamos que esse objetivo deva

ocupar lugar & sombra de outros, como um segundo plano.

Em nosso ponto de vista, a diferenca de trabalho com criangas de periodo
integral e parcial, reside no fato de que enquanto nessas uitimas o assitencialismo
ocupa uma pequena pane do trabalho pedagogico, nas classes de periodo integral,

ele divide espago em iguais proporges com as demais atividades.
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Se goeitamos que os cuidados assistencias com as criangas das turmas de
perfodo integral tém que ser realizados e se estes tomam grande parte do tempo da
rotina diaria das criancas, por gue o trabaiho pedagoégico com essas classes

reproduzem 0s modelos utilizados pelas classes de periodo parcial?

A propria ida a escola se d& de maneira diferente; a razao que ieva as
criancas a frequentarem tais classes é diferente; na maioria das vezes, a condigdo
econdmica da familia é diferente (se n&o © fosse, as maes n&o trabalhariam); por
que entdo a estrutura do trabaiho educacional desenvolvido & semelhante?

Analisando essa questdo sob a Otica social, podemos afirmar que as classes
de periodo integral s&o alienadas; frazem para si o que € originario de outro, 0 que
foi elaborado tendo em vista as particularidades de outro sistema de classe. Nao
nos colocamos aqui contrérios ao aproveitamento do que ja foi feito, praticado, e
que alcangou resultados positivos. Fazemos oposigdo & tentativa de utilizar a
mesma “forma’ para “substancias” diferentes. Nao se trata somenie de fazer as

adaptagbes necessarias; adaptaces séo feitas na medida do possivel.

Negar a especificidade das classes de periodo integral significa partir para
umn trabalho sem fundamentacéo, sem raiz. Sugerimos que a partir dos cuidados
asistencialistas, se elabore o trabalho pedagoégico. Nao estamos nos referindo ac
aproveitamento de algumas atividades assistencias, como ¢ banho, por exemplo,
para transmitir conteudos, ensinar musiquinhas, fixar as cores do sabonete, 08
diferentes odores dos diferentes shampoos. Esse aproveitamento pode e deve
ocorrer, mas néo pode restringir-se a isso.

Imaginamos ser grandemente prejudicado um desenvolvimento afetivo
continuo e evolutive, vivenciando 0 maximo de relacBes e sentimentos saudaveis e
prazeirosos, com atividades duplicadas, sequenciais, duplamente regradas,
coordenadas por duas professoras diferentes e uma monitora responsavel pela

parie assistencial: banho, roupas, remédios, descanso, etc.
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Propomos que cada professora e especialista em educagio, pessoas que
tomamn decisdes e financiam esses sistemas de classes, que reflitam sobre a
possibilidade de expor esse sistema de turnos as suas particularidades e
especificidades. Sugerimos a leitura e reflexdo das respostas e opinibes dadas aqui
pelas criangas que frequentam essas classes e que se Ihes facam outras, tendo em

vista seu bem-estar na escola, estimulando o desenvolvimento integral dos alunos.

Quanto aos aspectos essencialmente pedagogicos que surgiram atraveés das
entrevistas e participagéo das professoras, alguns pontos precisam ser melhor

discutidos.

Os resultados referentes a maior ocorréncia de situagdes, fatos e atitudes
apresentados pelas criancas das classes de peri iodo integral dizem respeito as
relagbes interindividuais, as atividades oferecidas e & postura das professoras.
Como dissemos anteriormente, as relagbes entre pares apresenta, afetivamente
falando, dois polos: um deles regido por sentimentos de simpatias e o outro pelos
sentimentos de antipatias. £ dado que as relagbes humanas apresentam 0$ dois
pblos, mas a busca pelo primeiro se destaca. Os adultos dispde dos mais variados
meios para aniquilar as relacbes que lhes causam desprazer, desconforto e O

convivio com pessoas que ndo the sejam simpaticas. E a crianga?

O que constatamos & que as criancas se perturbam com as experiéncias
vivenciadas nas relacdes de antipatias. Quais s&o as atitudes da professora frente a
iss0? A imposigho de regras: ‘N&o pode bater e nem xingar 08 colegas”; “Todos tém
que ser amigos”; "Nao pode desrespeitar 0s colegas’. A cobranga das regras
convive com as agressbes, que continuamente ocorrem. Assim se encaminha ©

problema: da-se-ihe um revestimento de proibido, o que pode ate reduzir esse tipo

de comportamento, mas continuamente as criangas fazem uso dos mesmos.

0 que podemos concluir a partir desse constatagdo? Que todas as criancas

sfio agressivas? Em nosso ponto de vista, 0s comportamentos agressivos se
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manifestam como defesalvinganga e descarga de raiva. Os sentimentos de
desagrado, dor, vergonha, @ emogao do medo, da perda de controle, de contato
fisico ndo-prazeiroso, todos 0s sintomas fisicos da emocdo forte e decididamente,
ruim. Massolo (1992,p.50) complementa que “em cada ato agressivo que nos vemos
nes seres humanos, podemos constatar uma ferida na aufo-estima dessa pessoa’.
O uso das agressdes fisicas ou verbais &€ o meio de que a crianca se utiliza para

compensar essas feridas.

Parece-nos claro que se essas condutas sdo frequentes € se N €8pago
escolar ninguém as aprecia, temos um problema. Nao um probiema a ser “engolido’,
dando-lhe maior relevo do que reaimente tem, mas um problema a ser remediado. A
professora, enquanto modelo frequentemente admirado e imitado por seus alunos,
pode contribuir na amenizacdo deste problema se mantém seus sentimentos
controlados, se suas atitudes e postura expressam auto-estima, alegria, calma,
tranquilidade e satisfagéo de estar desenvolvendo fungao profissional de que

gosta.

Se as atividades desenvolvidas na pré-escola pedem efetivamente &
participagéo das criangas, seus interesses e necessidades séo atendidos: ela pode
expressa-los desenhando, brincando, jogando, divertindo-se e a agressividade e
canalizada para essas acdes. Assim se torna possivel diminuir a ocorréncia de
desentendimentos entre as criangas, uma vez Que gsses sado frequentes em
pericdos de ociosidade. Além disso, as relagbes afetivas estabelecidas entre a
professora e 08 alunos se apresentam mais sadias e prazeirosas quando nao se
fazem necessarios a imposicdo de regras ou cobranga do cumprimento dessas.
Este habito desgasta o relacicnamento entre professora e alunos, torna o ambiente
de classe tenso e coercitivo alem de que, as criangas ainda néo apresentam
condicbes de firmar “pactos absolutos” pois, como dissemos anteriormente, néo
serntem &s regras C€omo necessarias, portanto, naoc as incorporam,

independentermente da frequéncia que escute falar delas e sobre elas.



143

Fernandez (ib.) afirma que & agressividade é necessaria a0 ser humano,
mas ndo fraduzida em violéncia ou atos que ferem, verbal ou fisicamente falando.
Ela se refere a agressividade que se vincula ao ato criativo que possibilita & crianca
utilizar a sua pulsdo saudével de dominio “com a capacidade de transformar ©
mundo” (p.A75).

Enconframos na explanacio de suas idéias a reafirmac@o de nossas crengas
sobre o deslocamento da agressividade para realizacdo de atividades, a crianca
gue frequentemente apresenta atitudes de agressao,

. estd mostrando um déficit na experéncia lidica, na experéncia de jogo. Esté
mostrande um déficit no espaco que Ihe fol dado para mostrar o que ela pode. E
uma crianga & quem ndo é permitido mostrar que pode fera dificuldades de fazer

coisas e produzir (ib.,p.176).

Segundo Wallon (apud Seber 1995), as discordias, desentendimentos €
agresstes entre pares ocorrem porque o sentimento de grupe ndo se pronuncia
apenas em detrimento dos lagos afetivos. A convivéncia implica obrigagles,
interesses e necessidades que sdo firmadas em comum. Relacionamentos mais
astaveis sac desenvolvidos mediante a vivéncia, ndo surgem repentinamente e nao
ocormem se impostos por pessoas exteriores a essas relagbes. O sentimento de
socializacdo evolui guando a crianga compreende os intercdmbios sociais, isto &,

quando considera o seu ponto de vista e ¢ de seus pares.

Qutra referéncia que fizemos quanio & agressividade foi em relagio a
professora enquanto modelo. Mantovani de Assis (1895, p.24) afirma que:

A professora deve ter sempre presente gue seu comporamento serve de modelo
para & imitagdo pois a crianga em idade pré-escolar tende a imitar 0s modelns
que valonza. Consequentemente, efa ndo podera exibir comportamentos que néao
devam ser imitados pela crianca. Assim, por exemplo, se a professora fem o mau
hébito de gritar com as criancas, estas por cerfo, imitardo esse comportamento e
passardo a gritar umas com as outras.

Isso quer dizer que o simples fate de a professora agir com agressividade
estimula que os alunos utilizem de comportamentos agressivos em suas relaches

com o0s colegas, professora & com ela mesma, por estar imitando  esse
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comportamento Ou COMo  Mecanismo de defesa. As atitudes agressivas nao
necessariamente sdo representadas por agressOes fisicas ou verbais. A
agressividade pode se fazer presente na fala, gestos ou expressbes, geraimente
percebidas pelas criangas. Essas atitudes geram tensdes que fazem emergir
ansiedades. Essas titimas dificilmente coabitam com a calma e a tranquilidade,
pontos imprescindiveis na efetivacdo do trabalho que busca atingir 0

desenvolvimento infantil harmonioso.

Por tudo iss0, é necessaria uma reflexado sobre © modo como se esta
preenchendo o tempo da crianga na pré-escola, sobre a intensidade e a natureza da
agressividade e hostilidade que a professora aplica no exercicio de sua fungao,

assim como se devem efetivar medidas para amenizar essas condutas.

Qutro ponto que consideramos interessante nos resultados da pesquisa foi 0
fato de o0s sujpitos terem “aderido’ a idéia de  apresentarem
comportamentos/atitudes erradas e/ou desagradaveis. Primeiramente, analisemos
esta afirmacdo; se 100% das criancas tomam atitudes semelhantes, parece-nos

possivel considerar tratar-se de comportamentos comuns a crianca pré-escoiar.

A descricdo de tais atitudes e comportamentos infantis comprova essa
hipbtese: as criancas “bagungam’, agridem, derrubam/pegam 0s materiais,
desenham feio e errado. Mas a bagunga se caracteriza como negativa pelo ponto de
vista de quem? De quem a consuma ou a de quem a impede? E o desenho feiof
errado? E uma opinido comum? Questdes relativas ao gosto sdo coletivas? Como

se efetiva 0 respeito necessario s capacidades e interesses de cada aluno?

Temos um indicio do que seja a “tal bagunga” nesse contexto;, esse indicio
nos é fornecido pelas professoras, por suas respostas relativas @ mesma questio
fsita as criancas; a bagunga pode ser traduzida nestes comportamentos. incomodar
ou provocar colegas, agitagéo, falar alto, conversar “paralelamente’, conversar na
hora das atividades. Novamente cremos que essas atitudes e comportamentos

podem ser ou ndo erradas ou desagradéveis: & questdo de ponto de vista de quem
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faz e de quem contempla; as criancas se sentem incomodadas e provocadas? O
que é agitagda? E quanto a essa forma de comunicagéo humana - falar - seja aito,
sozinho, com alguém do lado, em frente, longe ou perto: ndo seria excessivamente

rigido impor horarios para essa acdo?

Do ponto de vista afetivo, como se torna possivel a livre expresséo de
sentimentos e emaches, a auto-confianga, valorizacdo e a satisfac@o de desejos e
necessidades? Se as criancas conversam espontaneamente é porque esse ato se
traduz como um deseio e uma necessidade. Por outro lado, se ele é apontado como
um mau comportamento algumas das capacidades infantis néo estdo sendo

estimuladas: as interacbes com pares, a comunicacao enquanto exercicio da

linguagem e como forma de expressao.

Quanto ao desenho, esse ganha rotulagao negativa se comparado a outro:
guem esté estabelecendo essas comparagdes? O que estd sendo feito para que as
criangas ndo se sintam inferiores aos colegas e que néo tenham vergonha/medo de
fazer suas representagbes graficas? Mais do que prevenir, como esta forma de
representacao esta sendo estimulada nos sujeitos que proferiram estas afirmagdes?
A adogiio desse tipo de expressao na pré-escola estd possibilitando ©
desenvolvimento de todos os aspectos de desenvolvimento ou esta a servigo da

aprendizagem de padries?

Certamente esses fatos tém o poder de prejudicar ou auxiliar o©
desenvolvimento afstivo das criangas, portanto, constituem ponto de reflexo e
acdo, no sentide de que o trabaino pedagégico se perde quando seus participantes

manifestam muitas diferencas e cada qual caminha para um lado.

Outro tema gerado pelos resultados da coleta de dados € o da obediéncia e
oo uso de regras; afirmamos anteriormente que 0s alunos de classes de periodo
integral costumam obedecer 4s imposicbes adultas em escala maior do que as
criancas de classes de periodo parcial, bem como estéo sujeitos a um numero

maior de regras.
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Percebemos que geralmente as professoras apresentam uma tendéncia a se
preocupar excessivamente com a disciplina em sala de aula: se assim nao ¢ fosse,
a pratica de introduzir regras ndo seria encontrada nas pré-escolas. Parecem ser
impulsionadas pelo temor de perder o controle da classe. Essa expresséo “‘controle”
esta sendo banida das escolas, uma vez que sdo entendidas como sinbnimo de
praticas autoritérias, mas corresponde a realidade; se a professora coordena as
atividades, é o Unico adulio presente no espago de sala-de-aula e exerce essa

funcdo de coordenagéo a tituio de trabalho, espera-se dela um controle.

Por que criangas precisam ser controladas, supervisionadas? E oportuna a
resposta: “porque as criancas nao sabem ainda se cuidar/se virar sozinhas; pode

Ihes acontecer alguma coisa; a responsabilidade de cuidar para que nada de ruim
aconteca a elas é da professora, para que se garanta a seguranga delas”. Esses
argumentos s&o verdadeiros, mas quando colocados em ac&o, ulirapassam e muito
a questdo da seguranca, do bem-estar € do esquivamento a experiéncias negativas
e acidentes; Nestas justificativas encontradas na forma de discurso, o objetivo é o

de preservacdo e, na pratica, de controle no sentido literal da palavra.

Acreditamos que isso ocorra pela dificuldade sentida por um grande namero
de professoras de ensinar, cuidar, preservar, desenvolver, estimular, avaliar,
observar: além de que, os espacos destinado a essas aches sdo povoados por
vinte. trinta criancas, diferentes, com necessidades e interesses também diferentes.
A professora precisa dar conta das tarefas citadas, nao as criangas. Como conciliar
todas essas tarefas? Unificando. Controlando. Centralizando decisbes. Nao ha um

“meio-termo” para essa questao?

Criangas estdo sujeitas a um controle exacerbado quando sdo privadas de
tomar decisbes, experenciar momentos de reflexdo, de descoberta e vivéncia de
situacBes gue apreciam; em especial, quando vistas como objeto de padronizagéo
de comportamentos, tendo em vista um modelo. O papel da professora néo é o de

controlar os alunos mas sim propiciar o desenvolvimento integral deles respeitando
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a liberdade de cada um e estimulando as diferencas que apresentam. 1sso sé se
torna possivel quando néo se faz presente no trabatho da professora a tendéncia da

uniformidade de comportamentos e atitudes.

No intuito de contribuir para a reflexdo dos que se interessam pela educagao
pré-escolar acerca do que foi exposto até aqui, gostariamos de discutir a obediéncia

as regras e sua imposicao.

Segundo Seber (op.cit), 0 intercambio entre criancas e professor é uma
extensio das relacdes da crianga com o seu meio familiar; assim, ela se submete as

regularidades impostas pelos adultos; tal fato é compreensivel pois desde seu
nascimento ela estd acostumada a ser cuidada e orientada. J4 que as regras

acabam aparecendo pela iniciativa do adulto, no minimo, elas devem ser

compreendidas pela crianga, no somente necessarias a professora.

E comum observarmos a ndo observancia da regra pelos alunos. Nesse
caso, o que faz a professora? Geralmente nao conversa em particular com a
crianca que descumpriu a regra, mas envolve todo o grupo, faz uma ‘roda de
conversa® mais demorada, tensa, permeada de exortagOes. As professoras se
enganam quando afirmam que a participagdo de todos é necessaria para queé “0
grupo exija da crianga infratora & consciéncia de seu ato errdneo’; na verdade, @
uma inducéo e uma forma de legitimar 0 que ela ja tem em mente. Se a professora
ja tem pré-estabelecido seu objetivo e o tipo de sangio a ser utilizado, ndo ha
porque envolver o grupe todo, despendendo o tempo e as energias infantis com

algo gue n&o lhes diz respeito.

As professoras devem buscar comprovar sé as criangas participam da
elaboracéo das regras, se elas discutem, dao opinibes’, pois as vezes um numero
reduzido de criancas participa nas conversas sobre regras. O cuidado deve ser
tomado para ndo generalizar de forma a deturpar ¢ fato como sendo uma
combinacéo do grupo. Uma parte do grupo ndo pode responder por tados porque as
demais criancas néo se manifestaram - a professora é que transforma os siléncios
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em concordancia. Esses siléncios podem ser traduzidos por distragéo das criangas
pu imcompreensdo do assunto; 0 que elas percebem & que a professora nao

aprecia algumas atitudes e comportamentos.

Mantovani de Assis (ép.cit.) afirma que a crianga pré-escolar é incapaz de
coaperar por ndo saber coordenar os pontos de vista diferentes dos seus. A crianga
se encontra demasiadamente centrada em si mesma para poder considerar o outro,
o a consciéncia dos deveres e liberdades proprios e alheios requer relacbes de
reciprocidade, baseadas em respeito muituo, que a crianga muitas vezes ainda nao

vivenciou.

A obediéncia exagerada ocorre intensivamente quando as regras n&o sao

vistas como necessarias pelos alunos. Elas sdo “respeitadas’ somente quando a
crianca percebe que pode ser descoberta e experimenta o temor de sangdes.
Segundo Kamii (s.d), as punigbes podem desembocar em frés consequéncias: o
caleulo de risco, a conformidade cega e a revolta. Nenhuma delas representa os

resultados que as professoras almejam.

A moral da obediéncia é traduzida pela heteronomia e salienta Vinha (1997):.

E importanie esclarecer que, tanto a heteronomia quanto a anomia, S&o
inevitaveis para o desenvolvimento de uma moral autdnoma. Isto &, para 0
individuo ir da anomia para a autonomia moral, é necessario passar pela
heteronomia. N8o se pode pular etapas. A crianga pequena é heterbnoma, e aos
poucos vai descentrando-se, NuUM Processo de construcdo, de interagdo dela com
o meio em que vive, em que ela descobrird 0s outros, as regras que regem as
relagbes sociais (p.119).

Se concordamos que as criangas pequenas nac véem necessidade de
regras, ndo as incorporam, pois thes s@o impostas e assim permanecem exteriores
a elas, determinar regras é despender tempo em algo que n&o vai se consumar,

além de informar para as criangas o que elas ndo devem fazer.

Segundo Piaget (1932/1994), a disciplina ndo esté constituida na consciéncia
da crianga; ela traduz moderagao e dominio de si - para a crian¢a ndo ha limites

para o seu querer, nem equilibrio para suas emogbes e tendéncias instintivas. Ele
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discorda que sela papel do professor impor  regras as criancas, para éle, a
disciplina s6 & vivida guando o frabatho pedagdgico conta com @ iniciativa & 8
atividade da crianca “... & indtil, por oufro fado, prefender fransformar do exterior ©
pensamento da crianga, quando seus gosios de pesquisa afiva e sua necessidade de
cooperacdo bastam para assegurar um desenvolvimento intelectual normal’. (ib.,p.300) e
ainda “ ... ndo é perder seu fempo deixar a crianga adquirir por s propria © hahbito do
frabalho e da disciplina interior. No dominio moral, como no campa intelectual, s6

gossufmos reaimente ¢ que conquistamas por nds proprios” (ib.p. 272}

Finalizando, propomo-nos a tecer consideragbes especificas scbre ©

desenvolvimenio afetivo apresentado pelas crancas pre-operatorias e sua

vinculacéo a pratica pedagdgica.

Como vimos, as criancas do perfodo representacional apresentam o
surgimento de sentimentos e afetos que funcionam num duplo aspecto: individual
(interior) e dirigidos &s pessoas (exterior). Esses dois aspecios se influgnciam
mutuamente, de forma que gquando uma crianga agride outra, esia tambem
agredindo-se; ela se percebe a partir do modo como € tratada; a valorizacdo que

percebe nes outros se reflete na propria maneira de se ver.

Como pode a escolafprofessora  efetivar as  “tarefas” guanto  ao
desenvolvimento da afetividade? S&o varias as maneiras possiveis no sentido de
colaborar para a evolugdo afetiva da crianga e tambem para a propiclagéo de
situaches frequenies em que ela possa simplesmente “viver® sentimentos e

amoches positivas.

Na primeira pergunta feita, os sujeitos que participaram da pesquisa
afirmaram gostar de ir & escola. Isso por si 86 j& é uma grande conguista;mas deter-
se exclusivamente nesta constatagio nd@o contribuird para o desenvolvimento
afefivo infantil. E necessario continuar “caminhando” pelas pergunias feitas e

respostas obtides para poder se assegurar de que as praticas pedagogicas
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adotadas realmente englobam 0 aspecto afetivo. As criangas gostam de frequentar
a escola por qué? Para brincar, conhecer, experenciar, experimentar, rir, gastar
energias, enfim, atividades prazeirosas, que requeiram acéo, decisao, descoberta,
invencdo, trocas, companhias. Quais sao essas atividades? As expressoes
pidsticas, graficas, as hrincadeiras simbolicas ou de regras, jogos, os brinquedos
recreativos. Cabe aqui questionar o tempo estabelecido para essas atividades; se
s80 elas as preferidas, sera que o tempo destinado a realizagéo delas é suficiente

para satisfazer as necessidades e os interesses infantis?

Os sujeitos gostam das professoras. Por que? Como j& vimos, a crianca

manifesta necessidade de amor e, estando em ambiente onde convive com outras
pessoas, transfere & multiplica sua afeigéo para os adultos € criangas que estejam

perto de si. O que as criancas apreciam na professora? Que ela leve aos
brinquedos recreativos, ensine e ofereca atividades, faca carinhos, converse com as
criangas. Seria possivel que essa afeigao fosse mais intensa? G. Mauco (1972),
afirma que o estreitamento afetivo da professora com seus alunos é necessario,
mas algumas pessoas podem pensar que, relacionamentos em escola com criancas
ndo necessitam aprofundar-se, uma vez que sdo estabelecidos por questdo
profissional. Mantovani de Assis (1982), dirigindo-se a essas questdes, afirma que a
professora deve desenvolver “amor as criangas’. Quando os relacionamentos

professora-crianga séo estreitados, as trocas afetivas positivas sao possibilitadas.

Por outro lado, o que os alunos nao apreciam na professora? Que elas
~ gritem, adivirtam, punam, exortem, briguem, retomem e cobrem O cumprimento das
regras, interfiram nas relacbes deles com seus pares, intervenham nos trabalhos
infantis, separem os colegas com 0S quais travam conversas. As professoras devem

desconsiderar essas opinides infantis?

Mas também as professoras né&o apreciam alguns comportamentos
apresentados por seus alunos. O que eles fazem que as professoras nac apreciam?
Que bagungem, briguem, agridam verbaimente, derrubem materiais, desenhem

“sem capricho, sem esforgo’, brinquem de maneiras que nao concordam, mintam,
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ndo guardem os materiais utilizados, incomodem e provoquem uns a0s outros,

falem alto, conversem demais, chorem.

Quais entre essas atitudes e comportamentos promovem o desenvolvimento
afetivo das criancas e quais as que o prejudicam? Para responder a esta indagagao,
partimos de dois principios: primeiro, que se atente para a frequéncia dessas
atitudes e o modo como se déo; segundo, parece-nos crucial a analise do que as
professoras consideram Como negativo ou positivo tomando como base as opinides
de seus alunos. A conformidade e a decis&o sobre quais atitudes devem ser

revistas, mantidas ou substituidas é uma construgdo do grupo classe.

E relevante notar que todas as criangas entrevistadas t&@m amigos. Qual é 0

aproveitamento  deste fato para um viver afetivo timo? Propiciar, 0 maximo
possivel, atividades em que essas amizades possam desenvolver-se e efetivar, 0
minimo possivel, situagles nas quais néo seja possivel o dialogo espontaneo entre
criancas. Por outro lado, as criangas também afirmam ndo gostar de outras. Por

que”?

N&o nos esquecamos de gue os sentimentos e percepgbes afetivas das
criancas 880 intensos & buscam satisfagdo. Ha de se ter um cuidado no sentido de
nao cristalizar algumas atitudes infantis e rotula-las em seguida, como parte da
identidade da crianca. Se as atividades oferecidas na classe saoc realizadas em
pequencs grupos, por exemplo, e a responsabilidade pela tomada de decisdes nao
se encontra centrada na professora, as criancas vi0 necessariamente precisar
umas das outras e resolver suas diferencas quando isso lhes for essencial. Mas
essa deve ser uma decisfo propria, néo imposta pelo adulto gue anseia por uma
fraternidade absoluta entre as criangas, contrariando a natureza afetiva que se

apresenta com os pdlos negativo e positivo, instituindo equilibrio de sentimentos,

emocoes e afetos.

Discutindoformentando  outras  guestoes, lembramos gue as criancas

assinalaram uma série de proibigbes na escola. Elas realmente seguem as
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recomendacfes e regras ou nac? Quais regras respeitam e quais nao respeitam?
Se as respeitam, o fazem porque necessitam delas? E possivel afirmar que as
regras s$&o compreendidas pelos alunos? A oportunidade de responder essas
questdes se da quando a professora observa/conversalinterage com seus alunos de

modo a considerar as suas idéias e opinides.

Propomos aos profissionais da educacdo e principalmente as professoras
que observem cuidadosamente os comportamentos atitudes dos alunos para obter
avaliacdo da prética adotada, € diretrizes para auxiliar o desenvolvimento infantil
partinde de informagies “da fonte”: quais sdo os interesses € necessidades das
criangas e 0 que Ihes causa Cansago, distragio, desinteresse; quais $ac as

atividades, situagdes ou momentos em que eles demonstram criatividade, prazer e

confianca e quais sdo as situagbes que eles demonstram inibigdo, inseguranca €

medo.

Essas indagacfes que levantamos aqui tém o intuito de abrir caminhos e
demonstrar como as praticas pedagogicas se apresentam quase mecanizadas: nao
se questiona sobre o que se deve e 0 que ndo se deve ser feito, se & fundamental
fazer mudancas radicais ou pequenas adaptagbes. S6 um trabalho gue esteja
permanentemente sob © crivo da avaliacio/refiexdo, pode assegurar meihores

chances de resuliados positivos.
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ANEXO |

Roteiro de Entrevista do Desenvolvimento Afetivo: bem-estar na gscola,
sentimentos de simpatias e antipatias

Aluno: idade:
Ciasse: Professora(s).

1. Gosta de ir & escola? Por qué?

2. Gosta de permanecer o dia todo na escola ou preferia ficar por meio periodo?
(s6 para sujeitos das classes de periodo integral)

3. Quais as atividades que mais gosta na escola?

4- Ocorrem fatos, situagbes ou s&0 iomadas atitudes que ndo gosta? Quais?
5. Gosta dafs) professora(s)? Por qué?

&- A(s) professora(s) toma({m) atitudes que nédo gosta? Quais?

7- Apresenta comportamentos ou torna atitudes que a(s) professora(s) nac
gosta(m)? Quais?

8- Tem amigos? Por que s&o amigos efou por que gosta deles?
9- Tem criancas na classe/escola que néo gosta? Por que ndc gosta deles?

10- Agride fisicamente 0s colegas de classe? Por qué?
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ANEXO Il

Roteiro de Entrevista do Desenvolvimento Afetivo: sentimentos morais de
regras, punigéo e justica.

Aluno: idade:
Classe: Professora(s):

1- O que ndo pode fazer na ascola/classe? Por que no pode?

2. Quem s&0 as pessoas que falam o que pode fazer e 0 que néo pode?
3. Quem manda na escola/Classe?

4-Yocs cumpre as regras/obedece? Por qué?

5. Vocd conhecs a brincadeira do “Ovo-Choco”? Como se brinca? Sera que
pode mudar as regras dessa brincadeira? Por qué?

& Histéria: Um menino chamado Jodozinhe quebrou um brinquedo do seu
irméozinho. O que seria preciso fazer entdo: 1- dar & ele um brinquedo do
Jo&ozinho; 2- o Jodozinho deve consertar o brinquedo quebrado; 3- deixar o
Jodozinho de castigo uma semana. O que deve ser feito? O que é mais certo?
Por qué? Se fosse © Joaozinho o que preferia fazer? Por qué?



ANEXC il

Atividade de expressédo gréafica {desenho)

Aluno:
Ciasse:

idade:
Professora(s)

O QUE GOSTA NA ESCOLA

B QUE NAC GOSTA NA ESCOLA




ANEXO IV

Roteiro de Avaliagdo do Aspecto Afetivo: caracterist

Aluno:
Classe:

ldade:
Professora:

icas individuais

o .163.. T

Frequeniemente

As vezes

Nao

Parturba a ordem
da classe

E resistente a
professora

Alegre

Triste

Agressivo

Impulsivo

Segue instrugbes

Precisa ser
continuamente
supervisionado
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Roteiro de Avaliagdo do Aspecto Afetivo: bem

-estar na escola

Alung: idade:
Classe: Professora:
Frequentemente As vezes Nao

Demonsira estar a
yontade e
 geralmente feliz

Demonsira ter
experiéncias
alegres

Parece gostar da
escola




ANEXO Vi

Roteiro de Avaliagdo do Aspecio Afetivo: sentimentos de simpatias e
antipatias

Aluno: idade:

Classe: Professora:

Frequentemente As vezes Nio

Afasta-se dos
outros colegas

£ amigavel e bem
aceitc pelos
colegas

E agressivo com
seus colegas

incomoda ou
provoca 0s
colegas

Busca o apoio da
professora

Demonstra
interesse pelas
opinides da
professora

E agressivo com a
professora




ANEXO Vii

Roteiro para Avaliagio d
puniclo e justica

Aluno:
Classe:

idade:
Professora:

o Aspecto Afetivo: sentimentos morais de regras,

Frequentemente

As vezes

Néo

Participa de
discussbes para
estabelecimento
de regras

Segue as regras

Demonstra
raspeito pela
professora

Julga os atos dos
outros pela
consequéncia

Julga os atos dos
outros pela
intencao
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ANEXO Vil

Questionario sobre o Desenvolvimento Afetivo: caracteristicas individuais,
bme-estar na escola, sentimentos de simpatias e antipatias e sentimentos
morzis de regras.

Aluno: idade:

Classe: Professoral

1- Quais as atividades que mais gosta?

2. Ocorrem fatos, situagdes ou s&0 tomadas atitudes que néo gosta?
Quais?

3. Yocd toma alitudes que nao gosta? Quais?

4~ apresenta comporiamentos ou toma atitudes gue vocé nao gosta’
Quais?

5. Os alunos se agridem? Por que se agridem?
8- O que ndo pode fazer na escolal/classe? Por que ndo pode?
7- cumpre as regras/obedece?

8- Caracteristicas individuais de




