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RESUMO

O presente texto apresenta os resultados da investigagdo acerca das manifestagdes
afetivo/emocionais de criancas durante a primeira infancia em contextos coletivos,
mais especificamente no ambiente da educagao infantil. Vinculada a linha de
pesquisa “Praticas educativas na formacao de professores”, adotou-se como objeto
as manifestacdes afetivo-emocionais nas interagdes crianca-criangca que se
estabelecem no contexto educativo. Estudos recentes, com destaque para aqueles
orientados pela teoria walloniana, revelam que a crianga, em seu processo de
desenvolvimento, é orientada para o outro, forma vinculos afetivos, compartilha e
constréi significados objetivos e subjetivos na interagdo ndo apenas com parceiros
adultos, mas também com seus pares. Assim, apoiando-se na teoria psicogenética
de Wallon, buscou-se examinar as interacées das criancas com seus coetaneos,
adotando os seguintes objetivos especificos: apreender os tipos de manifestacdes
afetivo-emocionais individuais que ocorrem no contexto educativo; examinar 0s
recursos expressivos utilizados pelas criangcas nas interagdes com seus pares;
apontar e refletir sobre possiveis direcoes que propiciem um ambiente produtivo e
satisfatério para o desenvolvimento da crianga. Para tanto, o estudo, com nuances
etnograficas, teve como participantes criancas que se encontram na faixa etaria
entre o primeiro e o terceiro ano de vida, de um agrupamento de bercgéario || de uma
instituicdo de educacao infantil no municipio de Presidente Prudente, onde foram
realizadas observagdes assistematicas entre os meses de fevereiro e junho do ano
de 2008. Do material registrado foram selecionados e analisados 15 episédios
interativos, nos quais foi possivel verificar a exuberancia expressiva das criangas.
Notou-se que 0s recursos expressivos que marcam o periodo de oposicao ocorrem
mais precocemente do que postula a teoria walloniana, ou seja, confirmou-se que as
caracteristicas e os estagios de desenvolvimento importantes para a formagéo do
ser humano nao sdao demarcados pela idade cronolégica e sim pelas experiéncias
sociais e afetivas vivenciadas individualmente, que deflagrardo regressdes, conflitos
e contradicdes que propiciam, reformulam e ampliam conceitos e funcdes. Além
disso, os dados permitiram corroborar as teorias que apontam tanto para o fato de o
processo de desenvolvimento infantil se realizar nas interacdes, que objetivam nao
sé a satisfagdo das necessidades basicas, como também a construcdo de novas
relacdes sociais, com o predominio da emog¢ao, como para o fato de a interagao
crianga-crianga representar um espago promotor do desenvolvimento, fortalecendo a
idéia de que ela é interlocutora ativa e protagonista de seu desenvolvimento. Assim,
reitera-se o importante papel desempenhado pelas instituicbes de educagéao infantil,
no sentido de garantir que as interagcdes em seu interior se pautem na qualidade, a
fim de ampliar o horizonte da crianca e leva-la a transcender sua subjetividade e se
inserir no social. Neste sentido, se faz necessario que a educacgao infantil adote
propostas pedagégicas que enfatizem a importancia das interagbes entre criangas,
visto que sao uma das molas propulsoras do desenvolvimento destas e que criem,
intencionalmente, situacbes que permitam contatos entre grupos variados e
situacoes interativas que favorecam o desenvolvimento da autonomia, baseando-se
no respeito pelas caracteristicas proprias da inteligéncia infantil, bem como nas
necessidades especificas de cada grupo.

Palavras-chave: interagcao crianga-crianca; expressividade; manifestacoes afetivas;
primeira infancia; teoria walloniana; educacgao infantil.



ABSTRACT

The text presents the results of an investigation about toddlers’ affective/emotional
manifestations in collective contexts, more specifically into the children education
environment. Linked to the research area “Educative practices into teacher
formation”, the affective-emotional manifestations considering the interactions child-
to-child in the educative context were adopted as object. Recent studies, especially
those related to the wallonian theory, reveal that the child in his or her growing
process is oriented to the other, makes affective connections, shares and builds
objective and affective meanings in the interactions, not only with adults, but also
with their partners. Thus, supported by the wallonian psychogenetic theory, the
children interactions were examined, with the following specific goals: get the types
of individual affective-emotional manifestations which occur in the educative context;
examine the expressive resources used by the children when interacting with their
partners; point out and think about the possible directions to promote a productive
and satisfactory environment to the child’s development. In order to do this, the
research, with ethnographic nuancing, considered as patrticipants children between
the ages of one to three years old, in a nursery 2 group of a children education
institution of Presidente Prudente municipality, where unsystematic observations
were made from February to June 2008. From the registers it was possible to
observe the expressive exuberance of the children. It was noticed that the expressive
resources that remark the opposition period occur earlier than wallonian theory
postulates, that is, it was confirmed that the characteristics and stages which are
important for the formation of the human being are not delimitated by the
chronological age, but by the individual social and affective experiences which will
trigger regressions, conflicts and contradictions that allow, reformulate and broaden
concepts and functions. Also, the data allowed to confirm the theories that indicate
that the process of child development happens into the interactions, aimed not only
at the basic needs satisfaction, but also at the construction of new social relations,
with the predominance of emotion, and also to the fact of the child-to-child interaction
representing a space that promotes development, reinforcing the idea that the child is
the active interlocutor and has a central role in his or her development. Thus, the
important role of children education institutions is reinforced, considering it should be
guaranteed that the interactions in them have quality bases, in order to broaden the
child’s horizon and take him or her beyond his or her subjectivity so as to insert in the
social environment. In this sense, it is necessary that children education adopts
pedagogical proposals which emphasize the child-to-child interactions, since they are
one of development starters and also that situations to allow varied groups contacts
and interactive situations are created to favor the autonomy, based into the respect
for children intelligence specific characteristics and also in the specific needs of each

group.

Key words: child-to-child interaction; expressiveness; affective manifestations, first
infancy; wallonian theory; children education.
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COMO FIOS, MEADAS, NOVELOS E “NOS” SE TORNAM “MALHA”...

NGs vivemos rodeados de mistério

de vida oculta — e quando descobrimos,

a nossa vida pessoal,

que € a mais imediatamente sentida,

n&o existe desprendida

ou a superficie de tudo o mais no mundo,
mas estabelece com isso uma estranha uniao
(Virgilio Ferreira - Pensar)

O texto que ora apresento faz parte de um projeto pessoal e
profissional. Dessa forma, considero oportuno, para inicio de conversa, expor nao so
0S passos da pesquisa realizada, mas também minha trajetéria pessoal, pois ela
também esclarece como a investigagdao tomou forma ao longo do tempo; penso que
essa € a atitude mais apropriada para explicitar como a “trama” a que me propus
confeccionar foi tecida, como entrelacei, sobrepus e escolhi os fios e as cores que
resultaram na tessitura que sera apresentada nas proximas paginas...

Sou filha de pais que néao tiveram oportunidade de freqientar o
ensino formal, sdo pessoas simples que aprenderam o basico para sobreviver num
mundo em que cada vez mais valoriza “as letras”. Minha ida e permanéncia na
escola sdo lutas pessoais de minha mée, que sempre insistiu em que a filha deveria
concluir os estudos do ensino fundamental e, quem sabe, “algar véos mais altos” dos
que a ela foram permitidos.

Sempre aluna de escola publica, entrei na universidade somente aos
27 anos e o choque cultural foi bastante grande. Nos cinco anos de graduagéo
tornei-me uma nova pessoa, conheci a pesquisa e me apaixonei pela Psicologia.
Desta forma, o primeiro recorte para o objeto da pesquisa foi feito ainda no curso de
Pedagogia.

Durante o curso de graduacdao estudei os temas violéncia,
indisciplina e formagédo de professores, mas ainda ndo era o que de fato me
realizava. A preocupacdo com a questdo das relagcOes interpessoais me levou a
abordar a questao do ponto de vista psicanalitico por algum tempo. Chegar a teoria
walloniana como pressuposto para entendimento das relacées humanas sé
aconteceu quando frequentei, como aluna especial, a disciplina Psicologia da
crianga de 0 a 6 anos, no curso de Habilitagdo para a Educacao Infantil; e foi neste

('////'/(/ . ,//r//’/'r///r/ @ /'l)rr(//’/'y//m’ 8
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momento que a emogao, como questdo epistemoldgica, despertou 0 meu interesse.
Foi também nesse curso que comecei a tomar conhecimento dos meandros da
educagéo infantil.

O aprofundamento tedrico e as problematiza¢des consistentes sobre
as questdes que envolvem o desenvolvimento da crianca e a educagao infantil
advieram da experiéncia no ensino superior. Atuar como professora da disciplina
Psicologia da Educacao em cursos de licenciatura despertou-me a necessidade de
desenvolver um estudo sobre a afetividade e emocgdes, visto ser esse um tema que
ao mesmo tempo em que encanta, preocupa as pessoas envolvidas com educacao.
Dessa constatagédo resultou a percepcédo de que a afetividade complementa e da
sentido a atividade pedagdgica, sendo esta relacdo o ponto de partida para as
inquietacdes que fomentaram as indagacdes da pesquisa.

A opcéao por realizar a investigacao na educacéo infantil se deu por
varias razbes: primeiro, ser a emocdo um tema ainda pouco explorado pelas
pesquisas em educagao. A educacgao infantil brasileira trilhou um longo caminho, de
inicio esteve subordinada a saude, depois a assisténcia e somente recentemente
vinculou-se a educacao de fato; a prépria trajetéria mostra o descaso para com esse
segmento educacional cuja pratica, durante muitos anos, esteve voltada somente
para a guarda e cuidado das criangas pequenas e ainda hoje véem-se praticas e
discursos que denunciam a existéncia e resisténcia dessa concepcao pobre e
empobrecedora de educacao infantil.

Uma segunda razdo para escolha se da pelo fato de que neste
espacgo a questao das emogdes se coloca de forma mais evidente e premente. Nao
€ preciso recorrer a uma teoria para constatar a suscetibilidade da crianca pequena
a crises emocionais. Qualquer leigo ja presenciou criangcas em intensas crises de
birra, de raiva ou mesmo de alegria, em muitos casos traduzidas numa profuséo de
movimentos. Essas caracteristicas também sao familiares aos profissionais da
educacdo infantil', mais que isso, para estes Ultimos se configura num problema,
pois a ndo compreensdo exata dessas manifestacées faz com que encararem as
manifestacbes emocionais das criangas como alguma disfungdo. Longe de

representar uma patologia do desenvolvimento, as manifestacdes afetivas, das mais

! Devido a diversidade de nomenclaturas utilizadas para designar os profissionais que atuam

diretamente junto a crianga pequena, ao longo do texto serdo utilizados os termos educadores,
professores e outros adotados como sinbnimos sem a pretensao de diferenciar cargos ou fungées.

('////'/(/ . ,//r//’/'r///r/ @ /'l)rr(//’/'y//m’ 9
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diversas ordens sdo, na perspectiva walloniana, na verdade, funcionais. Isto &,
fazem parte mesmo do processo de constru¢do do EU, da personalidade da crianca,
OU seja, SA0 recursos necessarios ao seu desenvolvimento pleno.

Esta é uma das premissas da teoria psicogenética do
desenvolvimento humano de Henri Wallon, cujas contribuigbes se mostram
singulares para o entendimento das transformagées da ontogénese da crianca. Sua
proposta de aproximacdo entre a pedagogia e a psicologia e a inovadora visao de
desenvolvimento promovido pelo entrelagamento das dimensdes motoras, afetivas,
e cognitivas, apontando as emoc¢des como importante fator de mediagcdo na
formacdo do psiquismo, faz com que sua teoria seja aporte imprescindivel nos
estudos que pretendem depreender a relevancia da afetividade na constituicdo do
sujeito, ou seja, que tencionam olhar os componentes afetivos como fatores
funcionais.

Nessa perspectiva, a busca da compreensdo mais elaborada de um
determinado problema exige, como aponta Da Mata? (1987, apud SILVA, 2003, p.
51), “questionar o exdtico transformando-o em familiar e questionar o familiar
transformando-o em exético”, deflagrando, assim, o raciocinio e a pesquisa, levando
a formulacdo de hipéteses e a realizacdo de observagées mais cuidadosas. Um
sabio professor me disse, ainda no curso de graduac¢ao, que ninguém sai a procura
de respostas para um problema que ndo o mobiliza, que nédo faz parte de suas
preocupacdes pessoais; assim, como ja apontado na introducao, este trabalho nao
deixa de ser, de certa forma, autobiografico.

Ao trazer a questao da afetividade para a area cientifica, a pergunta é
sempre a mesma: como € possivel alcancar o distanciamento solicitado ao
pesquisador de objetos e situacdes que nos marcam tao visceralmente?

N&o ha como negar a complexidade do trabalho da pesquisa
cientifica, especialmente em educagéo, pois, na proposta de trabalhar com uma
diversidade de temas cujos limites muitas vezes ndo sdao muito claros e ha
flexibilidade de técnicas e métodos, encontrar “um mundo num grao de areia...” ndo
€ uma tarefa simples.

Hoje entendo as palavras de De Certau (1994) quando aponta que

desenvolver uma pesquisa € como abrir um canteiro de obras: definindo método,

% N&o ha referéncia completa desta obra no livro citado.

(’////'/(/ . ,//r//’/'r///r/ @ /'l)rr(//’/'y//m’ 10
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encontrando modelos, diferenciando atividades de acordo com sua natureza,
descrevendo, comparando, diferenciando situacbes, procurando, na maioria das
vezes, tateando, elaborar uma “ciéncia pratica do singular”

Mas mesmo ciente de todas essas dificuldades, enveredei-me pelo
caminho da ciéncia, mobilizada por incertezas, mas também por uma inquietude e
necessidade de compreensdo, de “conhecimento do real’, por uma “sede de
conhecimento” e um desejo de formular opinibes que me imbuiu de um espirito
cientifico, 0 mesmo espirito cientifico definido por Bachelard (1996, p. 18), como o
que “proibe que tenhamos uma opinido sobre questbes que ndo compreendemos
com clareza”. O mesmo autor aponta que “o ato de conhecer da-se contra um
conhecimento anterior, destruindo mal estabelecidos, superando o que, no préprio
espirito, é obstaculo [...]"

Buscando superar os obstaculos das mais diversas ordens,
conhecidos e desconhecidos, o caminho percorrido na investigacao foi arido; do
pensamento inicial, muitas idéias foram reformuladas, mas o objeto inicial, o papel
da emocdao na natureza singular da crianca, e a vontade de desvenda-lo
permaneceram...

Assim, o projeto de pesquisa elaborado no inicio do percurso e as
primeiras problematizacées foram se transformando no momento de ida a campo,
isso porque o contato de forma mais direta com uma determinada pratica ou cultura
vai se realizando por vias tortuososas e desvios que revelam mais do que aquilo que
procuramos. Dessa forma, modificacbes foram necessarias porque situacdes
adotadas como ideais vao se tornado reais, exigindo um esfor¢co de entendimento
das caracteristicas que fazem com que se passe a percebé-las como situacdes
possiveis dentro do contexto em que ocorrem.

Segundo Wallon (1995) “toda observagdo supde uma escolha
dirigida pelas relacbes que podem existir entre o objeto ou fato e a nossa
expectativa, em outros termos, nosso desejo, nossa hipbétese ou mesmo nossos
simples habitos mentais”. E as duvidas sobre como distinguir a fronteira entre a
subjetividade do observador e a realidade objetiva sempre me perseguiram, nao
sendo possivel negar que esse é o grande desafio deste trabalho, o desafio que

muitas vezes me fez questionar minha capacidade como pesquisadora...

® (Ibid., p. 17).
(’////'/(/ . ,//r//’/'r///r/ @ /'l)rr(//’/'y//m’ i
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Para o autor, o estudo da crianca ndo pode se limitar a simples
constatacdo, deve se constituir na busca de contradi¢gdes e conflitos nos diferentes
momentos de seu desenvolvimento, sem manter o olhar fixo e restrito a uma pré-
concepgao.

Nesse sentido, olhar a crianga em contexto educacional assume a
perspectiva de processo, de movimento, de transformagdes que suscitam
interpretacdes. E neste contexto que este estudo se situa e busca investigar a
crianca em interagdo com seus pares no ambiente da educacéao infantil, uma vez
que esse ambiente parece ser rico para o desenvolvimento pleno da crianga, pois se
trata de um espaco intencionalmente planejado para oferecer multiplas
oportunidades para expressao e aprendizagens infantis.

Em consonancia com a perspectiva tedrica adotada, compreendo a
crianga como protagonista de a¢gdées desde o nascimento, orientada para a interacédo
social, a formacado de vinculos afetivos e construcdo e compartiihamento de
significados com o meio sociocultural onde gradativamente se insere; assim, o
desenvolvimento € entendido como sendo constituido por redes complexas de
relacbes da crianga consigo mesma, com seus pares € com o0s adultos em
ambientes sociais.

E neste sentido que a teoria walloniana concebe o ritmo no qual se
sucedem as etapas do desenvolvimento de forma descontinua, marcado por
rupturas, retrocessos e reviravoltas, sendo que a passagem de um estagio a outro
ocorre de forma néao linear, por reformulagdo, instalando-se, no momento da
passagem de uma etapa a outra, crises que afetam a conduta da crianga. Este
processo nao ocorre de forma tranquila para a crianga; conflitos se instalam - de
origem exégena quando resultantes dos desencontros entre as agdes da criangca € o
ambiente exterior, estruturado pelos adultos e pela cultura e enddgenos, quando
gerados pelos efeitos da maturagédo nervosa - sendo que estes conflitos constituem-
se em propulsores do desenvolvimento. (GALVAO, 1995).

Diante destes pressupostos, teve inicio a investigacdo que adotou as
seguintes questdes norteadoras:

- Serd que na idade investigada encontrarei as manifestacdes

afetivo-emocionais propostas na teoria walloniana?
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- Como as manifestagdes afetivo-emocionais descritas na teoria
walloniana se fazem presentes num grupo de criangas atendidas nas instituicdes de
Educacgéao Infantil?

- Quais recursos expressivos sdo mais freqiientes na faixa etaria
investigada?

Essas sdo questdes cuja discussdo demandou a aproximagédo de um
universo particular e a observagédo das interagbes que nele se estabelecem. Assim,
na investigagdo me propus compreender aspectos da vida cotidiana, mais
especificamente as manifestagdes que se expressam no interior de um determinado
cotidiano; ou seja, nao me dispus encontrar as regularidades ou continuidades puras
e simples nas situagdes observadas, mas sim apreender nexos e relagdes com base
nos elementos disponiveis. Também nunca foi minha intencao buscar explicar todas
as nuances que envolvem as relagdes interpessoais e as expressdes afetivo-
emocionais no interior das instituices de educacgéao infantil; este € um trabalho que
buscou debrucar o olhar nas manifestagcdes afetivo-emocionais que envolvem o
processo de desenvolvimento da crianga pequena no processo educativo formal de
um grupo especifico.

Assim, tendo como pressuposto a teoria walloniana do
desenvolvimento, em especifico a importancia das manifestacées expressivo-
emocionais para o desenvolvimento da crianga, o presente trabalho adotou como
objetivos especificos apreender os tipos de manifestagcdes afetivo-emocionais
individuais que ocorrem no contexto educativo, examinar 0s recursos expressivos
utilizados pelas criangas nas interagbes com seus pares e apontar e refletir sobre
possiveis direcdes que propiciem, de forma geral, um ambiente produtivo e
satisfatério para o desenvolvimento da crianga.

Para tanto, o estudo com nuances etnogréficas, que pretendeu uma
aproximagao da realidade com um olhar, dentro de uma pluralidade de olhares
possiveis, entender situacdes cotidianas e dar um novo sentido a acontecimentos
corriqueiros, teve como participantes criangas que se encontram na faixa etaria entre
o primeiro e o terceiro ano de vida, de um agrupamento de bercgario Il, de uma
instituicdo de educacgéao infantil, onde foram realizadas observagbes assistematicas
entre os meses de fevereiro e junho do ano de 2008.

Assim, o caminho percorrido e ora apresentado esta organizado em
cinco partes: no primeiro capitulo apresento algumas visées/estudos que apontam a
Hhtrria - Delriana Rodriques 13
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existéncia e valor das interferéncias da emocdao/afetividade no desenvolvimento
psiquico e formagdo da identidade/personalidade do individuo, com base em
discussoes/estudos das teorias vygotskyana e walloniana.

No capitulo segundo coloco em evidéncia o referencial tedrico que
norteia a investigacao, trazendo elementos centrais da teoria de Henri Wallon, onde
descrevo 0s papéis desempenhados pela emocéo e afetividade no processo de
desenvolvimento da crianca bem como as construcdes e singularidades decorrentes
desta dindmica nos diferentes estagios propostos pelo autor.

Em seguida, no terceiro capitulo, exponho e justifico as opcoes
tedrico-metodoldégicas adotadas e a descricdo do caminho percorrido para o
levantamento dos dados; trago ainda a descricdo e uma breve analise da instituicao
e a caracterizacao dos participantes da pesquisa.

A descricdo e andlise das situacbes observadas, que foram
recortadas em episddios, sdo apresentadas no quarto capitulo; paralelamente
também sao feitas analises e discussbes sobre 0S recursos expressivos percebidos
na investigacao.

Finalmente, na quinta parte do trabalho, encerro o texto com
algumas consideracdes possiveis e apontamentos pertinentes acerca da importancia
de se considerar a dimenséo afetiva nas propostas pedagdgicas para a educacao

infantil.
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CAPITULO 1 A INSPIRACAO VEM DE ONDE, PERGUNTA PARA MIM
ALGUEM...* INTRODUZINDO O TEMA AFETIVIDADE/EMOCAO

“.. é absurdo querer viver sem paixées. Elas sdo naturais e o0s
sabios apenas pretendem saber como conviver com elas, o
que fazer com elas e ndo contra elas.” (ESPINOSA, 1957°
citado por SAWAIA, 2000)

Por que estudar a emocao? Para que trazé-la a cena académica
como questdo epistemolégica é uma pergunta que ouvi € ougo com certa
regularidade. Acredito que esses questionamentos advém de duas razdes: primeiro
pela suposta limitacdo de minha formacéo (Educagédo e ndo Psicologia) para tratar
do tema; segundo, pela inferéncia de pouco valor ao assunto, em geral deixado
sempre em segundo plano pela sua hipotética falta de cientificidade nos moldes
positivistas. Segundo Sawaia (2000, p. 1), mesmo assunto central na histéria das
idéias, “a discussédo sobre como se conhece sempre foi permeada pelo debate entre
racionalistas e sensorialistas. Um confronto em que a razdo é o mocinho que luta
contra o vilao perturbador do conhecimento que é a emogao”.

Leite (1991, p. 234) aponta que: “...] nem a Sociologia, nem a
Psicologia, nem a Filosofia da Educacdo tem considerado o dominio das relacdes
interpessoais como um problema central.” O mesmo autor denuncia que: “[...] como
problema cientifico, o tema das relacbes interpessoais é muito recente no
pensamento sistematizado, embora algumas das relagdes interpessoais — como o
amor, o édio e a amizade — sejam aspectos fundamentais da vida humana”. A critica
sobre a falta de atencéo para estudos sobre a emog¢&o como um processo especifico
da subjetividade humana direcionada especificamente sobre a investigacao
psicolégica é da década de 90 do século XX, mas a denuncia ainda é atual; embora
haja uma “onda” em alta sobre discussdes acerca do assunto, estas ainda se
mostram incipientes, principalmente no que diz respeito a area educacional.

Saliento que ndo sou movida por modismos, pois, ainda segundo
Sawaia (2000), a emogéao se tornou um conceito “fashion”; autores cldssicos como

René Descartes, Adam Smith e Jean Paul Sartre tém suas obras acerca do tema em

* Frase da musica Transpiragao, de autoria de Alzira Espindola e Itamar Assung&o.
® ESPINOSA, B. Etica. 3. ed. S&o Paulo: Atenas, 1957.
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questao reeditadas, e ainda o langamento e altas vendagens de livros que versam
|u6

sobre “pedagogias afetivas” “inteligéncia emocional™, etc. Cabe aqui uma critica a
esse movimento modista, como tantos outros em educacgao, pois 0 que se vé € uma
crescente vontade de manipulagdo da emogdo e dos sentimentos e né&o
necessariamente uma busca de sua compreensdao como forma de favorecimento a
uma vida saudavel.

O que me move, como ja apontado anteriormente, € uma busca
existencial, pessoal que, ao passar para o campo profissional, ganha sentidos
epistemoldgicos. A passagem por uma formacado inicial que deixou de lado
afetividade/emocao e a experiéncia como formadora de profissionais docentes
impulsionou-me a presente busca de sentidos de uma atuacado voltada para as
necessidades afetivas dos sujeitos no contexto educativo formal para além de uma
“pedagogia do amor”’...

Em minha investigacdo proponho-me a pensar o homem assim
como Bastos (2003a, p. 15), “como inserido num contexto social mais amplo, que
prexiste e 0 marca; marca sua linguagem, sua pessoa, seus valores, suas relacoes e
significagdes”, um homem que estd em constante desenvolvimento, mas que nesse
movimento ja pode, e deve, ser considerado um sujeito social. Parto entdo de
pressupostos socio-interacionistas, que consideram o desenvolvimento humano uma
“construcao partilhada, na qual tanto a crianga quanto seus parceiros se constroem
nas interacoes que estabelecem” (ROSSETI-FERREIRA; OLIVEIRA, 1993, p. 63).
Assim também entendo a pessoa, como Cerisara (1997, p. 38), sendo uma “sintese
entre as determinacbes materiais de sua existéncia e as especificidades e
peculiaridades decorrentes da subjetividade biografica”.

Desta forma, considera-se que todos os aspectos envolvidos nas
interacdes estabelecidas cotidianamente sdo constitutivos do sujeito, incluindo nesse
rol a afetividade e seus componentes: os sentimentos e a emogao. Assim, é preciso
inicialmente esclarecer as sutis diferencas entre emocgao, sentimentos e afetividade,

que apesar serem constantemente considerados como sinénimos, ndo o sao.

® Especificamente acerca deste tema, o livro Inteligéncia Emocional de Daniel Goleman virou best
seller, e ja esta em sua 782. edigéo.

’ Esta é uma alusao ao livro do mesmo nome que ganhou destaque nos ambientes educacionais. No
entanto, sua proposta de acdo esta voltada para a questdao da educagdo moral e em valores das
criangcas e ndo para o entendimento dos mecanismos de funcionamento das emocgdes, sentimento e
afetividade, o que da margem a visdes reducionistas do tema.
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Mesmo havendo controvérsias acerca das diferentes relacoes
afetivas, autores de diferentes correntes epistemologicas como, por exemplo, Heller
(1979) e Wallon (1995), entre outros, admitem a seguinte diferenciacdo: a emocao é
imediata e momentanea, revela um estado fisiolégico e efémero, que provoca
modificagées corpdreas e comportamentais facilmente identificaveis; sentimento é
ideativo, evidenciado por reacdes mais pensadas, dependente da memoria e das

relagdes estabelecidas; logo, mais duradouro; “¢ emog¢do sem prazo, com longa
duragao” (SAWAIA, 2000).

Wallon, em sua teoria das emocdes, argumenta acerca da dinamica
de transformacédo da emoc¢éo ao longo do tempo, tanto na ontogénese quanto na
filogénese do ser humano, uma vez que, para ele, a emocao se desenvolve em
funcdo da maturacao organica. Dessa forma, considerar 0 meio como responsavel
pelas manifestacdes emotivas € subestimar a capacidade do ser humano e produzir
“cisdes retalhadoras do homem”.

A expressao das emocbes acompanhou, portanto, a espécie em sua
evolugao, e péde superpor aos centros subcorticais da emogéo os da
mimica, localizados no cortex cerebral, tal como os da linguagem.
Em relacdo aos planos sucessivos da vida mental, a emocéo a tal
ponto se refina que nos oferece hoje uma gama de manifestacdes
das mais orgéanicas as mais delicadas nuances da sensibilidade
intelectual. Na crianga, reconhecem-se as etapas dessa ascensao.
Os choros e o riso desta se iniciam no abdome antes de aflorecerem
na fisionomia e, enfim, de o aclarar ou ensombrecer silenciosamente.
A bbca é regido ativa de sua fisionomia, enquanto que, no adulto
cultivado, esta se transfere para os olhos e a fronte. Ao mesmo
tempo, a emogao se espiritualiza. Outra coisa nao faz entretanto,
senao participar do progresso da vida mental. (WALLON, 1971, p.
92-93)

Para o autor, a emocédo é considerada como funcdo humana de
natureza bio-psico-social. De natureza bioldgica porque possui “todo um sistema
organizado de centros cerebrais reguladores de suas manifestacées” (WALLON,
1971, p. 73), tanto no plano subcortical (na involuntariedade de sua expressao),
como no plano cortical (na suscetibilidade ao controle voluntario); deriva de uma vida
psiquica ainda sincrética, ao mesmo tempo tendo suas manifestacoes viscerais e
motoras regulados pelos centros nervosos pertencente as regides subcorticais do
cérebro.

Diante disso, Wallon defende que, se emocao nao fosse necessaria
e nao exercesse importante papel no desenvolvimento humano, ndo possuiria
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centros préprios de comando, situados na regido subcortical do sistema nervosos
central, assim como nao teria evoluido com a espécie e ja teria sido eliminado na
flogénese. Cabe entdo afirmar que o carater coletivo e contagioso da emogao tem
papel determinante na ontologia e na filogenia humana, a “ponto de ter sido,
sistematicamente cultivado, gragas as praticas e ritos ainda hoje encontrados nas
populacdes primitivas”. (WALLON, 1971, p. 91).

A emocao é considerada de natureza social por se caracterizar
como a primeira forma de vinculo entre os seres humanos. Wallon entende a
emocao como um estadio do qual participam fatores organicos e cognitivos ligados
ao corpo. Em sua teoria, € a emocgao que possibilita a passagem do ser orgéanico
para o ser social, do fisiol6gico para o psiquico, pois € o primeiro e mais forte vinculo
entre os individuos.

As influéncias afectivas que rodeiam a crianga desde o bergo nao
podem deixar de exercer uma acc¢ao determinante na sua evolucéo
mental. Nao porque criem inteiramente as suas atitudes e as suas
maneiras de sentir, mas, pelo contrério, precisamente porque se
dirigem, a medida que eles vao despertando, aos automatismos que
o desenvolvimento espontaneo das estruturas nervosas mantém em
poténcia e, por seu intermédio, as reagbes de ordem intima e
fundamental. Assim se mistura o social e o organico. (WALLON,
1995, p. 41).

Ainda na dtica da perspectiva walloniana, Pinheiro (1995) aponta
que, com o aparecimento da representagdo, as emogdes se transformam em
sentimentos, o que lhes confere certa durabilidade e moderagao, pois comparados
as emocodes sao menos intempestivos e mais profundos.

No que diz respeito a afetividade, esta é sempre referida as
vivéncias individuais dos seres humanos, sao formas de expressdao mais complexas
e essencialmente humanas. Na teoria walloniana, a afetividade diz respeito a um
conceito amplo, uma situacdo mais permanente, que engloba em seu interior os
sentimentos, as emogdes e as paixdes e manifesta estados de sensibilidade, que
vao de disposicbes organicas as sociais/existenciais, ligadas a percepgao que o
individuo tem de si mesmo. (WALLON, 1971).

Como néo poderia deixar de ser, os estudos sobre a influéncia da
dimensao afetiva ao longo do desenvolvimento humano, principalmente os
relacionados as atividades intelectuais, € assunto controverso. Sobre isso Rustin
(2001, p. 201) escreve:
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The argument | wish to develop is that the quality and kinds of
learning that take place depend on the quality and kinds of
relationship within witch the learning process is embedded. Learning,
that is to say, has a essential dimension of feeling or emotion. Most of
the implicit theories of learning which underpin our educational
practice take little account of this, focusing for preference on the
various cognitive dimensions of the learning task. Even some of the
most complex and socially aware theories of learning, which
emphasize the complexities of language as a social form, such as
those influenced by the work of Vygotsky (Vygotsky 1978; Daniels

1993; Harré and Gillett 1994) give little attention to the affective
dimensions of the learning process.?

A colocagédo de Rustin € extremamente pertinente, porém, no que
diz respeito a teoria de Vygotsky, mesmo que alguns estudiosos de sua obra
considerem que a teoria das emogdes é a parte mais pobre de suas reflexdes, esta
ocupa lugar de destaque em sua obra, mesmo sendo pouco explorado.

Sawaia (2002) aponta que é necessario ter clareza de que, ao
abordar o tema emocédo, Vygotsky preocupa-se mais em superar a epistemologia
dualista na qual estava imersa a Psicologia, separando intelecto de emocéao, do que
aprimorar o conceito ou conceber formas de controle desta. Esclarece ainda que a
emocao na obra vygotskyniana, “nunca foi o bandido do conhecimento, perturbador
de erros e perturbador da ordem natural, mas, a base da construgcdo do
conhecimento”.

Oliveira e Rego (2003, p. 19) assinalam que Vygotsky condenava a
tendéncia mecanicista de explicar a emocgdo, apontando as consequéncias
negativas trazidas pela Psicologia moderna, que ndo conseguia encontrar uma
maneira de apreender a “ligacdo adequada entre nossos pensamentos e
sentimentos, de um lado, e atividade do corpo do outro”.

Vygotsky (1998) aponta que a dicotomia entre os aspectos da
cognicdo e da emocgao traduz-se numa visdo reducionista das capacidades e
necessidades humanas, o que resulta em teorias que analisam o homem “a reboque
da sociedade”. O autor alerta para o fato de que a separacdo entre o aspecto

intelectual de nossa consciéncia, o afetivo e o volitivo, € um problema que impede a

o) aprendizado cabe dizer, tem uma dimenséo essencial de sentimento ou emog¢édo. A maioria das
teorias de aprendizado implicito que sustenta nossa pratica educacional leva pouco em conta isto,
focando-se preferencialmente nas varias dimensbes cognitivas da tarefa do aprender. Mesmo
algumas das mais complexas, e mais conscientes socialmente, teorias do aprendizado, que
enfatizam as complexidades de linguagem como uma forma social, como as influenciadas pelo
trabalho de Vygotsky (Vygotsky, 1978; Daniels, 1993; Harré e Gillett, 1994) dao pouca atencéo as
dimensdes afetivas do processo de aprendizado” Tradugéo Cristiano A. Garboggini Di Giorgi.
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possibilidade de explicar a génese do pensamento, 0s seus motivos, suas

necessidades. Afirma ainda que:

[...] admitir que o pensamento depende do afeto é fazer pouca coisa,
€ preciso ir mais além , passar do estudo metafisico ao estudo
histérico dos fendmenos: é necessario examinar as relagdes entre o
intelecto e o afeto, e destes, com o0s signos sociais, evitando
reducionismos e dualismos. (VYGOSTSKY, 1977, p. 343)

Seus estudos sugerem que assim como a cognicao, a emog¢ao sofre
uma evolucao; na psique humana as emoc¢des “isolam-se cada vez mais do reino
dos instintos e se deslocam para um plano totalmente novo* (VYGOTSKY, 1998, p.
94). De carater instintivo no inicio da vida, a emocéo se torna, ao longo da existéncia
humana, consciente, auto-determinada, num nivel simbdlico, entrelacada com os
processos cognitivos. Para a teoria vygotskyniana, ao longo do desenvolvimento
surgem sistemas psicoldégicos que unem fungbes separadas em novas
combinagdes, num complexo processo dialético caracterizado pela metamorfose de
uma forma em outra funcdo no entrelacamento de fatores externos e internos e
processos adaptativos.

O autor defende a tese de relagdes dialéticas entre pensamento e
emocao, afirmando que o pensamento “ndo nasce de outro pensamento, mas da
esfera motivadora de nossa consciéncia” que tem por tras uma tendéncia afetiva.
(VYGOTSKY, 1988). “Pensamento ndo € funcdo da razdo e nao ocorre sem
emocao.” (SAWAIA, 2000, p.18-19). Admite, assim, que a natureza e o
desenvolvimento das emog¢des mantém uma relacdo muito proxima com o
funcionamento psicoldgico e as “funcdes mentais superiores”.

Ao falar em processo de desenvolvimento da crianca, segundo
Sawaia (2000, p. 12), a teoria vygotskyniana postula que “o que muda no
desenvolvimento da crianga ndo é tanto as propriedades e estrutura do intelecto e
dos afetos, mas as relacbes entre eles”; nesse sentido, as mudancas do afeto e do
intelecto sdo dependentes diretamente da mudanca dos seus vinculos, suas
relacdes interfuncionais e do lugar que ocupam na consciéncia.

Dessa forma, percebe-se que para o autor a emog¢do ndo esta
isolada do intelecto, ela abrange as fung¢des psiquicas em seu conjunto e seu papel
na configuragdo da consciéncia s6 pode ser entendido a partir da conexdo dialética
que estabelece com as demais fungdes e ndo por suas qualidades intrinsecas. O
que néo significa considerar o homem como capaz de se construir sozinho, pois as
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experiéncias relacionais e intersubjetivas constituem um importante componente
nesta conexao.

Sawaia (2000) esclarece que Vygotsky ndo abandona a radicalidade
biolégica e a sensibilidade corpérea nem mesmo quando enfatiza a mediagéo
semibtica na configuracdo do sistema psiquico. Sua concepgcdo pressupde um
sujeito de carne e 0sso, relacional e sécio-histérico, onde as emocdes deixam de ser
uma caixa de ressonancia de forgas sociais, racionais ou organicas, bem como nao
se configura numa forga desencarnada, subsumida na linguagem, mas, sim, em algo
que precisa ser sentido para existir.

Para Oliveira e Rego (2003, p. 20) “a qualidade das emocdes sofre
mudancas a medida que o conhecimento conceitual e 0s processos cognitivos da
crianca se desenvolvem”. Apontam ainda que “no decorrer do desenvolvimento as
emocdes vao se transformando, se afastando desta origem biolégica e se
constituindo como fenémeno histérico e cultural”.

Portanto, nessa teoria a afetividade pode ser entendida como uma
combinacao de relacdes que surgem em consequéncia de vida histérica que adquire
sentidos em relacdes especificas que permitem o estabelecimento de relacdes
significativas, sendo seu aparecimento possivel somente quando o homem é capaz
de abstrair e conceituar objetos e situagdes a partir de sua significacao.

Em seus estudos, Vygotsky traz importantes contribuicées para que
a emocao passe de fendmeno instintivo e negativo para fendmeno propulsor ou
inibidor da autonomia, assumindo que os afetos séo inerentes a condicdo humana e,
por consequéncia, determinam a passagem da heteronomia passional a autonomia
corporal e intelectual considerando sua génese social e mediada pelos significados.

No entanto, o autor que elabora uma teoria completa e que defende
o estreito entrelagamento entre afetividade e cognicdo é Henry Wallon, que traz uma
nova forma de conceber a pessoa, como um todo multifuncional, considerando as
inter-relacées entre aspectos cognitivo, motor, afetivo e social desde o nascimento
até as conquistas e adaptacdes da vida adulta. Segundo o autor, esse processo tem
inicio, essencialmente, pela emocao, no advento da vida psiquica, sendo que a
medida que estas vao se ‘“refinado” sao introduzidos os elementos e motivos de
consciéncia na conduta do individuo. (WALLON, 1986b).

(’////'/(/ . ,//r//’/'r///r/ @ /'l)rr(//’/'y//m’ 21



(s .. -, . . . s . , , . - . .
'(//-V//’/’fn//’/(/(/(//’ @7 adde] ///////'////(‘//’(/ ///////(‘/(/.‘ 14z (")/////(' ')('A/’(‘ 44 ////(‘/’(/{‘(/(' CHANCA-CHANCa 1ta

//(‘/'7’/)/'(‘//'/'(/ walloniana

No inicio da vida as emocbes tém como funcdo garantir a
sobrevivéncia da espécie, uma vez que desempenham o papel de possibilitar a
satisfacdo das necessidades basicas. Segundo Wallon (1986a, p.141):

[...] biologicamente a crianga principia por nao ter meio de agao sobre
as coisas que a rodeiam. E somente no decorrer do segundo ano
que ela consegue locomover-se por conta prépria.

[...]

Durante todo este periodo de impericia pessoal, a crianga ndo deixa
de ter necessidades ou desejos. E por intermédio das pessoas de
seu meio que ela consegue satisfaze-los. Sua primeira atitude eficaz
s6 pode ser a de desencadea-los e € inevitavel que suas
possibilidades psiquicas do momento estejam orientadas neste
sentido.

Nesse sentido, Dantas (1990) aponta que a funcao original da
emocgao é produzir na mae o efeito mobilizador do qual depende a sobrevivéncia do
bebé, sendo esse o recurso bioldgico peculiar a espécie. Também, desde muito
cedo, a emocdo assume a funcdo de adaptagdo do individuo ao meio social. A
mesma autora indica que essa comunicagao emocional primitiva permite o contato
com o0 meio social e cultural, ou seja, com o produto da acumulacao histérica.

Henry Wallon aponta que o efeito obtido pelos atos do bebé,
inicialmente esponténeos, vao se tornando cada vez mais intencionais frente as
manifestagbes emotivas dos adultos, transformando-se em resultados mais ou
menos seguros dos quais se abre um campo de atencéo e sagacidade nascente da
crianga. Muito rapidamente a crianga passa a se orientar pela figura de quem espera
auxilio e as atitudes e gestos de ambos se adaptam as situagdes vividas (WALLON,
1986¢).

Galvao (2003) alerta para o fato de que as interpretacdes que o
adulto faz das expressdes emocionais dos bebés, ou seja, o significado atribuidos a
elas, sdo intermediadas e determinadas por seus valores, seus parametros culturais
e crencas individuais. Nesse sentido, Almeida (1994, p. 29) comenta que 0 homem
necessita ndo apenas auto-preservar-se, mas também adaptar-se as variadas e
diversas circunstancias do meio social e é no convivio social que as emogdes,
primitivas e rudimentares, se refinam e tornam-se mais socializadas, num processo
dindmico em que “uma expressao emocional impulsiona a outra”.

Na teoria walloniana, a emocadao € tida como atividade
proprioplastica, isso porque uma de suas principais caracteristicas € a plasticidade

corporal, que se traduz na possibilidade de esculpir o corpo com seus efeitos e

(’////'/(/ . ,//r//’/'r///r/ @ /'l)rr(//’/'y//m’ 22



(s .. -, . . . s . , , . - . .
'(//-V//’/’fn//’/(/(/(//’ @7 adde] ///////'////(‘//’(/ ///////(‘/(/.‘ 14z (")/////(' ')('A/’(‘ 44 ////(‘/’(/{‘(/(' CHANCA-CHANCa 1ta

//(‘/'7’/)/'(‘//'/'(/ walloniana

torna-los visiveis. Este valor demonstrativo e plastico da emocao vai permitir ao
sujeito “uma primeira forma de consciéncia de suas préprias disposicoes”,
concomitantemente, por ser visivel ao exterior, “constituem-se no primeiro recurso
de interagdo com 0 outro”, isso porque a impericia da crianga em subsistir-se
sozinha “é compensada por sua exuberancia expressiva, extremamente eficiente na
relagdo com as pessoas”. (GALVAO, 2003, p. 72).

Dessa forma, a emocdo estd intrinsecamente ligada aos
movimentos, pois eles é que dardo vazao as alteragées emocionais, havendo entédo
nos movimentos além de uma dimensao pratica de execugdo das acdes, também
uma dimensao afetiva: a de exprimi-las.

Sobre a relacao entre movimentos e emocéao, Wallon evidencia uma
sequéncia genética evolutiva do aspecto motor ao mental, que vai corresponder ao
aparecimento de estruturas nervosas diferentes. De reflexos e impulsivos (0 a 3
meses de idade) os movimentos vao gradualmente se transformando em
involuntarios e expressivos (3 a 12 meses), instrumentais (12 a 18meses), em ideo-
movimentos (18 a 36 meses) até alcancar o ato mental ou internalizagdo do seu ato.
Nesse processo, a emocao, sendo um sistema de expressdao e nao de
representacdo, tem papel importante até o surgimento da linguagem. (CERISARA,
1997; DANTAS, 1992).

Galvao (2003, p. 75) aponta que desempenhando o papel de
expressar as emocoes, as variacoes tdnico-posturais também sdo produtoras de
estados emocionais, “entre movimento e emog¢ao a relagéo é reciprocidade”. Se, por
um lado, as alteragdes corporais expressam variagdes de estados emocionais, por
outro, também pode provoca-las.

Nesse sentido, Wallon (1986b, p. 145) afirma que “a atividade tonica
€ a matéria de que séo feitas as emogdes”. Essa atividade varia de acordo com a
carga emocional ou dos movimentos, decorrendo entdo uma classificagdo das
emocoes segundo as diferencas de descargas tbnicas que envolvem: hipotonicas
(de tbnus reduzido, de escoamento deste — como, por exemplo, o medo) e
hipertbnicas (que geram tdnus, como a ansiedade).

Dessa forma, a atividade ténica funciona num movimento de “vai e
vem”, que permite o entendimento de uma outra caracteristica da emocao: a
labilidade. Em outros termos, a fragilidade da emocéao, que esta sujeita a mudar de
natureza no decorrer de sua manifestacdo. Um exemplo é a possibilidade de um
Hhtrria - Delriana Rodriques 23
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ataque de riso transformar-se em choro ou vice-versa.

Além da labilidade, os componentes ténico-posturais também
influenciam a durabilidade das manifestagdes emotivas; uma reagao emocional pode
ter sua manifestacdo prolongada independente do que a provocou, sendo nutrida
por seus proprios efeitos (como por exemplo, uma crise de choro que comega por
um determinado motivo e se prolonga para além dele). Wallon denomina este
fendmeno de “narcisismo emocional” quando experiénciado por adultos. (GALVAO,
2003). A emocéao também pode ser desencadeada aparentemente por acaso, em
situacbes eventuais, como por exemplo, chorar ao ouvir uma musica ou cena de
filme. Isso porque, dada a percep¢ao global que acompanha a vivéncia emocional,
h&a a tendéncia de associacao entre tracos externos a situagao, a vivéncia subjetiva
e 0 conjunto de componentes que constituem a emocdo, numa estreita fusdo que
pode ser restabelecida pelo surgimento de qualquer um dos elementos.

Nas palavras de Wallon (1971, p. 83-84):

A sensibilidade da emocao é essencialmente sincrética. Disso resulta
que ela aglutina de maneira, por assim dizer, indissoluvel, tudo aquilo
que dela pode participar e que, dessa maneira, a mais fortuita
circunstancia introduzida pelos acontecimentos na emocao torna-se
apta a representa-la ou entao provocar o retérno de seus efeitos.

[...]

Um banal encontro entre um incidente qualquer e uma emocgao é
suficiente para que esta se ligue definitivamente ao incidente e para
que a faga renascer ao se auto-reproduzir o encontro, apesar da
diversidade de situagdes.

Temos entdo uma outra caracteristica da emocgéo: a contagiosidade.
Ou seja, a emocgao possui a propriedade de transmitir-se; seus efeitos tém o poder
de afetar os outros, o entorno, de exercer influéncia sobre uma ou um grupo de
pessoas através de “mimetismo ou contrastes afetivos”. O contdgio possibilita um
tipo de participacdo mutua com forte valor expressivo, dai a afirmacdo de que a
emocgao é “epidémica”, uma vez que se nutre do efeito que causa no outro, pois o0s
processos emocionais podem ser generalizados ao se comunicarem.

Wallon (1971) aponta que “as emogobes tendem a realizar, por meio
de manifestagées consoantes e contagiosas, uma fusdo de sensibilidade entre o
individuo e seu entourage”. Segundo Galvao (2005, p. 65), “na auséncia de platéia
as crises emocionais tendem a perder sua forga”.

A emocao necessita suscitar reagdes similares ou reciprocas em
outrem e, inversamente, possui s6bre o outro um grande poder de
contagio. Torna-se dificil permanecer indiferente as suas
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manifestacoes, e ndo se associar a ésse contagio através de
arrebatamentos do mesmo sentido, complementares ou antagénicos.
As emocobes eclodem com larga facilidade e intensidade nas grandes

multiddes pois nessa ocasido fica abolida mais facilmente, em cada
um, a nocao de individualidade. (WALLON, 1971, p. 91)

Para o autor, em toda emocgéo existe “uma espécie de narcisismo

inevitavel e espontaneo™

e seu poder mobilizador pode ser atribuido, em grande
medida, pelas alteracdes fisicas, faciais e posturais que provocam. Indica que a
emocao estabelece uma relacdo imediata dos individuos entre si, independente de
toda relacéo intelectual. No entanto, quanto mais alto o grau de intelectualidade do
sujeito, mais reduzido e efémero serdo seus efeitos. Desse fato esclarece-se outra
caracteristica da emocao evidenciada por Wallon, a regressividade, que se traduz na
possibilidade de a emoc¢ao reduzir seus efeitos frente a atividade cognitiva.

Todo aquéle que observa, reflete ou mesmo imagina, abole em si o
disturbio emocional. Nao nos livramos da emocgado tdo-sdbmente por
té-la reduzida as suas justas proporcdes, mas bem mais ainda pelo
fato de nos térmos esforgado em representa-la. A emogao se apaga
mesmo que tenhamos buscado a mais patética representacgéo.
(WALLON, 1971, p. 79)

Em outros termos, a melhor maneira de coibir a expresséo
desenfreada da emocao é sujeitar-se a meditacao, € entregar-se a reflexdo. Dessa
maneira, Dantas (1990) indica que o controle da emocao podera ser mais eficiente
quanto mais sélido for o desenvolvimento da razdo. Um ego bem constituido tera
mais possibilidades de se colocar no lugar do outro e compreender diferentes pontos
de vista. A partir do principio dialético proposto por Wallon, é possivel dizer que
quanto mais elaborada a emocao maior possibilidade de fluir a razéo.

Contrariamente a outros pensadores de sua época, Wallon
preconiza que a emogao ndo & apenas um “colorido” que se apresenta ao agente
cognitivo, mas o préprio formador do sujeito, uma vez que funda as bases para a
emergéncia da consciéncia e, conseqlientemente, da inteligéncia.

As emocgdes consistem essencialmente em sistemas de atitudes que
correspondem, cada uma, a uma determinada espécie de situacao.
Atitudes e agbes correspondentes implicam-se mutuamente,
constituindo uma maneira global de reagir de tipo arcaico, freqtiente
na crianga. Opera-se entdo uma totalizagdo indivisa entre as
disposi¢des psiquicas, orientadas todas no mesmo sentido, e 0s
incidentes exteriores. Daqui resulta que, muitas vezes, é a emogéao
que da o tom do real. Mas, inversamente, os incidentes exteriores
adquirem quase seguramente o poder de a desencadear. Ela €, com

® (Ibid., p. 90)
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efeito, como que uma espécie de prevencao que depende mais ou
menos do temperamento, dos habitos do individuo. Mas esta
prevengdo, focando indistintivamente a sua volta todas as
circunstancias de fato atualmente reunidas, confere a cada uma,

mesmo fortuita, o poder de fazer ressuscitar mais tarde, como faria o
essencial da situacdo. (WALLON, 1995, p. 140)

Conclui-se que, na teoria walloniana, o desenvolvimento das
emocoes emerge das sutis transformacdes que ocorrem no relacionamento social
entre o bebé e os adultos, transformacdes essas que dao origem a afetividade e
que, por sua vez, sao responsaveis pela evolucdo mental da crianca. Assim, a
emocao é entendida como funcdo humana que ultrapassa um estado fisioldgico; ela
ndo € uma simples reacdo a um determinado tipo de estimulo, mas a possibilidade
de interacdo entre o sujeito e o mundo social, considerando, ainda, que o que
possibilita 0 acesso da crianca ao mundo simbdlico sdo as manifestacoes afetivas
que vao intermediar suas relacbes com esse mundo, através dos adultos que a
circundam, afirmando que estamos sujeitos a influéncias, tanto externas quanto
internas, de ordem biolégica e social.

Dessa forma, esta teoria confere primazia ao papel desempenhado
pela emocado na formacdo da vida psiquica, considerando a emogcdao como um
amalgama entre o organico e o social; e, ao apontar o carater social da emocao,
ainda afirma que:

As situacOes com as quais a emocao confunde o individuo ndo sao
apenas incidentes materiais, sdo também relagdes interindividuais. O
ambiente humano infiltra o meio fisico e substitui-se-lhe em grande
parte, sobretudo para a criangca. Ora, compete precisamente as
emocgodes, pela sua orientacdo psicogenética, realizar estes lagos,
que antecipam a intengao e discernimento. (WALLON, 1995, p. 140)

Conclui-se que nossos primeiros sentidos sdo os sentidos do outro;
e 0 que garante a predisposicdo do outro a nos emprestar seus sentidos € a
afetividade. E a afetividade que vai estabelecer a base organica do pensamento, que
por sua vez esta ligada ao carater paradoxal das emocgdes vividas nas relagdes
interpessoais, principalmente com a mae, situacées que constituem, além de uma
conjuntura de sobrevivéncia, a primeira condicao de desenvolvimento.

Wallon também analisa as emocdes e busca compreender o que
elas causam no cotidiano do ser humano. Afirma, ainda, que o significado das
emocgodes deve ser buscado sobre 0 meio humano e ndo sobre o meio fisico, visto

que
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[...] as emocbes pertencem a um meio diferente do meio puramente
fisico; € num outro plano que elas fazem sentir seus efeitos. Sua
natureza resulta expressamente de um traco que lhes € essencial:
sua extrema contagiosidade de individuo a individuo. Elas implicam
relacbes interindividuais; dependem de relacbes coletivas; o meio
que lhes corresponde é o dos seres vivos (WALLON, 1971)

Sobre o contdgio da emocdo Wallon vai apontar ainda que essa
caracteristica pode ser tanto fator agregador quanto de isolamento, de distingdo

quanto de embaralhamento de personalidades:

Ha uma espécie de mimetismo emocional que explica como as
emogdes sdo comunicativas, contagiosas, e como se traduzem
facilmente nas massas por impulsos gregarios e pela abolicdo em
cada individuo do seu ponto de vista pessoal, do seu autocontrolo. A
emogéo origina os impulsos colectivos, a fusdo das consciéncias
individuais numa s6 alma comum e confusa. E uma espécie de
participacdo onde se apagam mais ou menos as delimitacdes que os
individuos séo por vezes tao ciosos de marcar e de manter entre si.
Responde a uma face psiquica mais primitiva que a tomada de
consciéncia pela qual a pessoa afirma a sua autonomia. E em
arrebatamentos passionais em que cada um se distingue mal dos
outros e da cena total a qual se misturam os seus apetites, os seus
desejos ou o0 seu terror que o individuo em primeiro lugar se
compreende. (WALLON, 1979, p. 152)

Assim, na elaboragcdo de sua teoria da emocao, Wallon (1986b)
assume dois pontos de partida: um que diz respeito a natureza paradoxal da
emocao, pois a excitagcdo organica que acompanha as emocgdes pode tanto
aumentar o vigor das reagdes exigidas pela situacao ou tornar nossos atos confusos
e gestos menos seguros.

Ainda sobre esta paradoxalidade, cabe salientar a dialética na
relagdo antagbnica e complementar entre emocéo e atividade intelectual. A razdo
surge da emogao e nutre-se dela, mas a emogdo ndo é capaz de evocar ou
combinar representacdes, sua atividade exclui qualquer manifestacdo simbdlica.
Nesse sentido, Almeida (2003) aponta que em situagdes de “temperatura emocional”
elevada a atividade intelectual mantém-se em segundo plano, cedendo aos
caprichos da emocao, pois sempre que esta se manifesta reduz para seus efeitos
todas as disponibilidades do individuo.

Envolta nessa onda de sensibilidade protopatica, a imagem das
coisas se apaga, chegando a insensibilidade as excitagdes exteriores
a tal ponto que, por vézes, nem mesmo as mutilagbes sdo mais
sentidas. O outro encolerizado em breve conhece apenas o seu
arrebatamento; esquece os verdadeiros motivos dessa coélera e
perde a nogdo daquilo que o envolve. O que pode conservar de
idéias e de pensamentos outra coisa ndo é senado o reflexo mais ou
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menos fantastico de suas veleidades emotivas. Abandonando-se aos
transportes maximos do seu furor, opera-se, entdo, uma obnubilacdo
total da percepcéao e da inteligéncia. (WALLON, 1971, p. 79)

O poder subjetivo das emocdes incompatibiliza-se com a necessaria
objetividade das operacdes intelectuais, pois sempre que as atitudes afetivas
preponderam ha a perturbacdo da consciéncia e obscurecimento do pensamento.
Assim, a emocao s sera compativel com os interesses e a seguranca do individuo
se houver um ajuste com o conhecimento e o raciocinio.

Para Dantas (1992, p. 86), “a razao nasce da emocao e vive da sua
morte”, pois ndo somente ha a perda de lucidez em situacbes de emocéo intensa,
como o inverso também ocorre, a “transformacdo” da emocado em atividade
intelectual.

O segundo ponto de partida é o que acompanha as mudancas
funcionais da emocéao, considerando-a como parte da genética humana, que tem
seus centros no encéfalo e sdo reagdes organizadas. Na teoria walloniana:

O lugar mantido pelas emogdes no comportamento da crianga, a
influéncia por elas exercida no comportamento do adulto, mais ou
menos explicitamente ou em surdina, ndo é, pois, um simples
acidente, uma simples manifestacdo de desordem. Organizadas tém,
ou tiveram, a sua razédo de ser. O momento por elas registrado na
evolugao psiquica corresponde ao estagio ocupado por seus centros
no sistema nervoso. O desempenho do seu papel na conduta do
homem parece demonstrado pela relativa autonomia de seus
centros. (WALLON, 1971, p. 74)

Nesse sentido, Wallon entende as emog¢des, assim como Vygotsky,
numa perspectiva genética e de desenvolvimento, como um sistema dindmico onde
0s componentes desse sistema sdo vistos como imbricados uns aos outros,
afirmando que as transformagdes ocorridas no processo de desenvolvimento ngo se
dao por ampliacdo, mas por reformulacao, onde todas as funcbées vao encontrando
formas de expressdo mais complexas.

[..] estudar o aparecimento sucessivo dos centros e sua hierarquia, é
comprovar, ndo apenas uma simples estratificacdo de funcoes,
independentes umas das outras, mas sim sua mutua independéncia.
Pois uma férmula nova de comportamento extrai suas origens de
possibilidades preexistentes e deve, por conseguinte, se constituir as
custas de reagdes anteriores, organizando-as diferentemente. Dessa
maneira, ela Ihes imprime suas proprias diregdes € a elas se substitui
em suas manifestagdes, abolindo umas e levando outras para novos
sistemas de relagdes. Ao mesmo tempo, entra em concorréncia com
as anteriores formulas de agéo e, se nao consegue suplanta-las, ha o
COmpromisso ou repercussoes reciprocas, a ponto de ser necessario,
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a propésito de cada uma, contar com o0 conjunto das outras.
(WALLON, 1971, p. 71).

Percebe-se entdo uma confluéncia de pontos de vista entre Wallon e
Vygotsky em termos de afetividade, uma vez que ambos apontam o carater social e
organico das manifestagbes emocionais, bem como da evolugdo destas para um
nivel cada vez mais simbolico, possivel somente num ambiente social e cultural, no
qual processos cognitivos e afetivos vao se constituindo de forma mautua.
Convergem-se também as opinides dos autores acerca do papel da linguagem como
suporte indispensavel para os progressos do pensamento.

Wallon (1986b) explica que para a formacado de uma representacao
simbdlica hd a interferéncia de varios fatores (nocdes, técnicas, linguagem),
inclusive dos sentidos, mas essa formacdo ndo é somente uma réplica das
impressoes recebidas de outrem ou simples resultado de atitudes; a formacao do
intelecto pressupde interagdes sociais, e entre os instrumentos indispensaveis para
esta constituicdo se encontra a linguagem.

Em Vygotsky, a razdo tem o papel de controlar os impulsos
emocionais, relacionando-se com a auto-regulacdo do comportamento; no entanto,
esse papel ndo pode, nem deve, ser confundido com a idéia de uma razao capaz de
anular ou reprimir os afetos, ao contrario, no processo de desenvolvimento a razao
esta a servico da afetividade, posto que é ferramenta de elaboragéo e refinamento
dos sentimentos (OLIVEIRA e REGO, 2003).

Em sintese, Wallon e Vygotsky consideram o desenvolvimento
humano como consequiéncia de uma dupla histéria: biolégica e social, que envolve
as condicbes humanas do sujeito e também as sucessivas situagbes em que se
envolve no decorrer de sua existéncia e as quais oferece resposta aos estimulos
delas advindos. Nao ha duvida de que as consideracdes de Wallon a seguir seriam
plenamente ratificadas por Vygotsky.

As explicagbes que a crianga formula sobre a natureza das coisas
dependem, em grande parte, de seu ambiente. Se suas idéias nao
sao, evidentemente, as que ela recebeu prontas das pessoas de seu
meio, sdo, ao menos, o resultado de um esfor¢co para assimilar as
técnicas utilizadas ao seu redor e que s@o o objeto necessario de sua
atividade: técnica da linguagem falada por aqueles de quem a
crianga depende, técnica envolvida nos objetos fabricados que Ihe
chegam as maos e até mesmo técnica intelectual de pensamento e
atos; atos cujos efeitos ela pode sofrer a todo instante, e a cujo
espetaculo ela se liga visivelmente por uma atencdo quase mimética.
Sendo que sua atividade prépria ndo pode manifestar-se e exercer-
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se a nao ser a proposito destas técnicas, sdo estas que
necessariamente determinam-lhe os temas. A diferenca entre seu

pensamento e o do adulto da a medida exata da distancia entre suas
respectivas possibilidades. (WALLON, 19864, p. 62)

Cabe dizer que a afetividade é tema presente mesmo em estudos
que possam parecer inusitados para trata-lo. Jean Piaget, mesmo nao considerando
a possibilidade de a afetividade modificar as estruturas da inteligéncia, ndo nega a
importancia de se pensar a questdo, apontando que a afetividade interfere nas
operacdes intelectuais, estimulando-as ou perturbando-as, podendo causar
aceleracbes ou atrasos no desenvolvimento intelectual sem, no entanto, crer que
seja possivel que a afetividade modifique as estruturas da inteligéncia; admite ainda
que esta pode intervir nas estruturas da inteligéncia, que ela € a fonte de
conhecimentos e de operagdes cognitivas originais. (LAJONQUIERE, 1993)

Assim, a teoria piagetiana também reconhece que a afetividade vai
desempenhar um papel significativo no desenvolvimento humano. Para Souza
(2003, p. 54), “a abordagem de Piaget rompe com a dicotomia
inteligéncia/afetividade”. Segundo a autora, o pensador suico tem posigcao favoravel
acerca das “teses da correspondéncia entre as construcoes afetivas e cognitivas, ao
longo da vida dos individuos e recorre as relagdes de afetividade, inteligéncia e vida
social para explicar a génese da moral”.

Nas palavras de Piaget (1961):

A vida afetiva e a vida cognitiva sédo inseparaveis, embora distintas.
Sao inseparaveis, porque qualquer permuta com o meio supde, ao
mesmo tempo, uma estrutura e uma valorizagado, sem que por causa
disso sejam menos distintas, porque éstes dois aspectos do
comportamento ndo se podem reduzir um ao outro. Assim é que nao
poderiamos raciocinar, mesmo em matematica pura, sem
experimentar certos sentimentos e, inversamente, ndo existem
sentimentos que nao sejam acompanhados de um minimo de
compreenséo e de discriminagéo. (p. 26-27)

Souza (2003, p. 57) aponta que para Piaget “a afetividade nao se
restringe as emocgdes e aos sentimentos, mas engloba também as tendéncias e a
vontade”. Completa ainda que “ao falar do papel da afetividade e da inteligéncia nas
condutas, retoma a idéia de que toda conduta visa adaptacdo, sendo que o
desequilibrio se traduz por uma impressao afetiva particular”.

Em sintese, temos como idéias centrais do pensamento piagetiano
acerca da afetividade os seguintes pressupostos:
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1 Inteligéncia e afetividade sdo diferentes em natureza, mas
indissociaveis na conduta concreta da crianca, o que significa que
nao ha conduta unicamente afetiva, bem como ndo existe conduta
unicamente cognitiva;

2 a afetividade interfere constantemente no funcionamento da
inteligéncia, estimulando-o ou perturbando-o, acelerando-o ou
retardando-o;

3 a afetividade ndo modifica as estruturas da inteligéncia, sendo
somente o elemento energético das condutas. (SOUZA, 2003, p. 57)

Enfim, & possivel admitir a definicdo de afetividade como sendo
constituida por significados adquiridos pelo individuo nas e pelas relacbes sociais
que ele estabelece ao longo de sua vida. Assim, a afetividade ndo permanece
imutavel ao longo da trajetéria do individuo, nem tem caracteristicas Unicas; ela tera
significado diferente para cada pessoa, pois representa as diferentes situacdes e
experiéncias vivenciadas em um determinado momento e ambiente social.

Desta forma, ndo ha como negar a importancia de se pensar as
manifestacbes emocionais como problema epistemolégico legitimo e relevante,
principalmente para o contexto educacional. Nesse propdsito, elejo como referencial
tedrico basico para discussédo e analises as propostas da teoria walloniana, tendo
como pressuposto que, na psicogénese walloniana, o surgimento das emocgdes
precede a representacdo e a consciéncia de si, mais que isso, as emogdes
constituem-se em condi¢cdo sine qua non para o surgimento destas. Assim, nessa
perspectiva, afirma-se que as emocgodes estdo na origem da atividade representativa
e da vida intelectual. Tendo como meta compreender funcdes e significados da
emocao, a teoria walloniana fornece elementos fundamentais para estudos sobre o
tema.

Isso posto, em seguida apresento os diferentes estagios propostos
por Henri Wallon para compreender o processo de desenvolvimento da crianca, 0s
papéis desempenhados pela emocao e afetividade nessas etapas, bem como as

construgdes e singularidades decorrentes da dindmica dialética proposta pelo autor.
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CAPITULO 2 FIOS E FUROS: A TRAMA DO DESENVOLVIMENTO HUMANO NA
PSICOGNETICA WALLONIANA

‘[...] homem, natureza, corpo e idéias sdo da mesma substancia.
Uma substancia que cria 0 mundo e se pée nas suas determinagdes
de forma, que n&o existe separagéo e ruptura entre Deus o mundo,
0s homens e a natureza, constituindo um sistema fechado, do qual
nada esta fora’ (ESPINOSA, 1957 citado por SAWAIA, 2000)

A opgéo pela teoria walloniana como base teorica deste estudo se
da por esta voltar-se fundamentalmente para a investigacdo da psicogénese
humana, buscando compreender a formacédo da pessoa e as transformacdes que
possibilitam as mudancas evolutivas no bebé. Ou seja, compreender o que
possibilita a um recém-nascido, em toda sua impericia biolégica e social,
transformar-se em adulto. (GALVAO, 2005). E nesse sentido que foi trazida a
metafora do titulo, que pretende entender o desenvolvimento humano como a
tecelagem, onde malhas e fios sdo entrelacados, todas as partes do todo tém funcao

especifica e estao interligadas, resultando num produto final unico.

Contemporaneo de autores como Jean Piaget e Levy S. Vygotsky,
Henri Wallon desenvolve uma teoria original ao descrever o papel da afetividade no
desenvolvimento humano (TRAN-THONG, 1987). A partir do desenvolvimento de
estudos centrados na criangca contextualizada, ou seja, tomando-a como ponto de
partida em contextos especificos e ndo a margem deles, Wallon inaugura uma nova
forma de conceber a motricidade, a afetividade, a inteligéncia e a génese humana,
elaborando uma “psicogénese da pessoa completa”, em aspectos de integracao e
contexto dos diferentes fatores constitutivos do individuo. Da origem, a partir dessa
concepcdo, a uma visdo do desenvolvimento humano como uma construgcao
progressiva, gradual, onde diversos dominios — afetivo, motor e cognitivo —
constituem a pessoa. Esses dominios se alternam em termos de predominancia
durante o processo de desenvolvimento de estadios, sem, no entanto deixarem de
estar presentes. “No desenvolvimento da crianga, também a sua pessoa se forma, e
as transformacgdes que sofre, freqlentemente desconhecidas, tém uma importancia
e um ritmo acentuados”. (WALLON, 1995, p. 201).

Buscando compreender a “pessoa completa”, Henri Wallon cria uma

teoria que ultrapassa a simples explicacdo do desenvolvimento pautada em delimitar
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com exatidao os passos evolutivos do homem, pois se empenha em apreender esse
processo de constituicdo do ser humano de uma perspectiva dialética, na qual as
forcas que impulsionam a evolugdo do ser humano estdo marcadas por intensos
conflitos de ordem tanto emocional como afetiva, cognitiva e motora. (BASTOS,
2003a)

Na teoria walloniana os conflitos que pontuam o desenvolvimento
infantil sdo de duas ordens: de origem exdgena, quando sdo conseqliiéncia dos
desencontros entre as acdes da crianca e o ambiente exterior, e de natureza
enddgena, quando originados dos efeitos da maturagdo nervosa. Até que sejam
integradas aos centros responsaveis por seu controle, “as funcbes recentes ficam
sujeitas a aparecimentos intermitentes e entregues a exercicios de si mesmas, em
atividades desajustadas das circunstancias exteriores”. (GALVAQ, 2005, p. 42)

Na tarefa de apreender o ser humano, Wallon nega a concepcao de
desenvolvimento que vé o individuo como fruto de uma simples justaposicao de
fatores e aquisicOes motoras e cognitivas e o engendra como sendo derivado da
vivéncia de etapas sucessivas que ocorrem de forma irruptiva, descontinua,
‘marcadas por rupturas, retrocessos e reviravoltas®, evoluindo de sistema para
sistema. A sucessdo das etapas é uma modificagcdo constante onde as atividades
que predominam num momento s&o reduzidas ou muitas vezes surpimidas em
outro.

As condi¢des para as configuracoes especificas de cada etapa sao
determinadas por fatores de duas ordens: organicos e sociais. Para o autor, tanto o
individuo quanto o meio social sdo componentes inseparaveis de um sistema e,
assim, ambos igualmente influenciam o processo de desenvolvimento. A fisiologia
humana determina o que pode ser o individuo, mas € a imersdo em grupo social
num dado momento histérico e cultural que propicia ou ndo a concretizagdo das
“possibilidades” do ser humano e as caracteristicas especificas de cada estagio de
desenvolvimento por qual passa, pois as condi¢cdes organicas do ser humano daréao
condicbes deste interagir com o meio fisico e social. Mas o meio fisico e social
também oferece recursos e exigéncias para que a adaptacdo aconteca, numa
evidente relagdo complementar e reciproca entre organico e social. “Deste modo,
na crianca, opéem-se e implicam-se mutuamente, fatores de origem biolégica e
social”. (WALLON, 1995, p. 49).
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Isso implica dizer que o individuo pensante € resultado de
determinantes de duas ordens, o “inconsciente biolégico” e o “inconsciente social”,
que operam uma sintese que vai produzir as idiossincrasias do psiquismo. Assim, a
estutura fisiol6gica do ser humano ndo é a unica responsavel por produzir o homem,
visto que a programacao organica € uma “semiprogramacao”, uma vez que nao se
realiza apartada do ambiente social. “E nesse sentido que deve ser entendida a
expressao walloniana de que o homem € geneticamente social”. (DANTAS, 1990, p.
31).

Em outros termos, é por um processo de constituicdo dialético que a
crianga ira se formar; seus comportamentos transformam-se e retratam vontades e
necessidades especificos em cada faixa etaria. A cada periodo ha o
estabelecimento de formas particulares de interacdo com o ambiente, onde
processos cognitivos e afetivos desenvolvem-se integrados e influenciando-se
reciprocamente: sdo construidos e se modificam de um periodo a outro, sofrendo
ainda influéncia do ambiente cultural e social.

A realizagdo pela crianga, do adulto em que deve tornar-se nao
segue, pois, um caminho linear, sem bifurcagbes ou desvios. As
orientagdes-mestras a que normalmente obedece nem por isso
deixam de representar freqlentes incertezas e hesitacées. Mas
quantas outras ocasides mais fortuitas vém também obriga-la a
escolher entre o esforco e a renuncia! Elas surgem do meio das
pessoas e meio das coisas. [...] Os objetos [..] sdo para ela
incobmodo, problema ou ajuda, repelem-na ou atraem-na e modelam
a sua atividade. (WALLON, 1995, p. 31)

A psicogenética proposta por Henri Wallon ainda preconiza a
existéncia de trés leis que regulam o desenvolvimento humano: de alternancia
funcional, de sucessdo de preponderancia funcional e a de diferenciagcdo e
integracao das funcoes.

A primeira lei, de alternancia funcional, da tom ao ritmo do processo
de desenvolvimento. Segundo essa lei, as atividades das fungbes orientam-se por
duas direcbes opostas: centripetas, de absorcdo, voltada para a construgdo de si
mesmo, e outra centrifuga, voltada para a elaboragdo da realidade exterior. No
decorrer do processo de desenvolvimento, essas direcbes sao postas
alternadamente, constituindo assim um movimento ciclico de atividades funcionais.

Assim, escalonam-se diversas funcdes (elementares e complexas), cujas
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alternancias vao provocar o crescimento da propria pessoa, de sua forma de
interacdo com o meio e de seu entendimento acerca dos objetos.

A lei da sucessdao de preponderancia funcional corresponde ao
movimento inerente ao processo de desenvolvimento em que ora predominam
aspectos motores (no inicio da vida), ora predominam aspectos afetivos e ora
predominam aspectos cognitivos (estes dois ultimos, ao logo de toda vida do
individuo). Pinheiro (1995, p. 41) utiliza uma metafora interessante para ilustrar esta
dindmica, comparando os aspectos alternantes aos pedais de uma bicicleta:

Numa bicicleta em movimento, os pedais nunca estdo parados juntos
ao mesmo tempo. Ora um, ora outro estd em cima, sendo necessario
que um desca para que o outro possa subir, gerando impulso nessa
alterndncia para que haja ganho de percurso. Assim € o
funcionamento do individuo no dia-a-dia. (p. 41)

Considerando esse movimento, o0 processo da construgdo da pessoa
e sua estruturacao funcional ao longo de toda sua existéncia serao organizados por
uma sucessao de momentos dominantemente afetivos ou dominantemente
cognitivos, tendo ainda tragos significativos de aspectos motores, ndo paralelos, mas
integrados.

A terceira lei, da diferenciacao e integracéo das fungdes, diz respeito
ao fato de que as novas possibilidades, mudancas e transformacdes alcancadas nao
eliminam as conquistas anteriores, mas as integram, subordinando-as a um novo
papel e significacdo. Advém dessa lei um dos aspectos inovadores desta teoria: a
presenca do conflito como fator constitutivo do ser humano, pois € através dele que
“a vida psiquica atinge um equilibrio novo e reage por meio de novos
enriquecimentos”. (WALLON, 1986b, p. 148).

Entre as diferentes funcdes (afetivas, motoras e cognitivas) sempre
h&a choque, na medida em que uma precisa ser reduzida ou momentaneamente
suprimida para que a outra possa prevalecer; a0 mesmo tempo esse movimento
promove uma colaboragdo, pois uma funcdo vai enriquecer a outra, sendo 0s
beneficios integrados no processo de evolugdo da pessoa como um todo. E nesse
sentido que se afirma que “entre a emocéao e a actividade intectual existe a mesma
evolucao, o mesmo antagonismo” (WALLON, 1995, p. 143).

Ou seja, as condicdes para evolugcao da inteligéncia tém suas raizes

na afetividade e vice-versa, e é a partir da evolucao destes dois componentes e do
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desenrolar de suas funcbes que depende o processo de constituicdo da
personalidade da pessoa.

Assim, faz-se importante reafirmar a nao linearidade do processo de
desenvolvimento humano na psicogenética walloniana. A afirmacdo de que a
afetividade vai designar os processos cognitivos nao significa que isso ocorre
sequencial e justapostamente. A anterioridade indica conflito e oposicéao
permanente; as condutas cognitivas surgem e sao subordinadas as afetivas,
alternando-se em fases ora voltadas para si mesmas (centripetas), ora voltadas para
o mundo externo, humano ou fisico (centrifugas), numa elaboragéao do objetivo sobre
0 subjetivo e vice-versa. Nesse sentido, “a evolugdo se da por rompimento e nao
por continuidade ou filiacdo progressiva e organizada”. (DUARTE & GULASSA,
2006, p. 28)

Dessa forma, no estudo do desenvolvimento humano, Henri Wallon
propde uma sequiéncia de estagios por quais passa o individuo desde o nascimento
até a idade adulta. Em cada um desses estagios ha um tipo de atividade dominante
que é fixada pelas aptidées que a crianga possui para interatuar como o0 meio.

Cabe salientar que na obra original de Wallon sado propostos seis
estagios, sendo eles: de impusividade motora, emocional, sensério-motor, do
personalismo, do pensamento categorial e da puberdade e adolescéncia (WALLON,
1976b).

No entanto, tendo em vista que os dois primeiros estagios sao
orientados por funcdes afetivas, neste em outros trabalhos consultados™ sao
apresentados apenas cinco estagios. Sao eles: impulsivo-emocional (0 a 1 ano);
sensoério-motor e projetivo (1 a 3 anos); do personalismo (3 a 6 anos); categorial (6 a
11 anos), e; da puberdade e da adolescéncia (11 anos em diante).

Tendo em vista que as idades correspondentes e a modalidade de
ensino equivalente dois ultimos estagios estdo muito distantes do foco de interesse
da investigacao, estes ndo serao abordados no presente trabalho. Assim, a seguir
os trés primeiros estagios sao apresentados de forma detalhada.

19 Cf. TRAN-THONG (1987); GALVAO (2005); MAHONEY e ALMEIDA (2006); entre outros.
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2.1- Estagios de desenvolvimento segundo a psicogenética walloniana
2.1.1- Estagio impulsivo-emocional

O primeiro estagio, definido por Wallon, o impulsivo-emocional,
abarca o periodo que vai do nascimento até os 12 meses, sendo constituido por dois
momentos distintos: o da impulsividade motora e 0 emocional; ou seja, “a atividade
do ser esta voltada para a atividade interna, a principio visceral, depois afetiva”
(DANTAS, 1990, p. 9). Segundo Tran-Thong (1987, p. 174) “as primeiras realizacoes
mentais da crianca observam-se nos seus movimentos que sao, neste estagio, diz
Wallon, ‘aquilo que pode testemunhar da vida psiquica e a traduz inteiramente’.
Aqui os movimentos se configuram em simples descargas tbnicas que se
apresentam em forma de espasmos e reagdes motoras descoordenadas; essa
inaptiddo para resolver as necessidades de sobrevivéncia deixa a crianga numa
situacéo de total dependéncia do meio externo.

“No recém-nascido, estabelece-se em primeiro lugar uma alternéncia
entre 0 sono, que alguns consideram como um retorno nostalgico a quietude
amniética, e o apetite alimentar” (WALLON, 1995, p. 112). Neste momento a
atividade do bebé €é monopolizada por necessidades fisioldégicas primarias
(alimentares ou de sono), necessidades essas que ndo sdo automaticamente
atendidas como no periodo uterino. Esse “tempo de espera” vai gerar ansiedade e
desconforto e essas sensagdes sao exteriorizadas por descargas motoras que nao
tém nenhuma outra utilidade além de diminuir o estado de tensdo em que o bebé se
encontra.

Assim, a comunicacdo com o0 meio se da a partir de formas
interativas nao-verbais, epidérmica e expressiva, sendo que a Unica forma de
linguagem disponivel neste momento € a corporal, recurso esse que ainda é reflexo.
Sao esses gestos que irdo surtir efeito significativo no ambiente fazendo surgir
intervencdes desejaveis ou a nao intervengao, tendo inicio um processo de interacao
comunicativa, e de “compreensdo mutua” entre a mae e o bebé, que gerarad na
crianga as primeiras conexdes e associacoes entre seus gestos espontaneos e as
respostas recebidas a partir deles de base nitidamente afetiva. (WALLON, 1975b).

Ou seja, é a partir de suas reacdes emocionais e afetivas que a
crianga toma consciéncia, vaga e primitivamente, das situacbes em que se encontra
envolvida. E por meio de relagdes de ordem afetiva que seré possivel o desabrochar
da consciéncia e o principiar das relagdes com o mundo objetivo.
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Dessa forma, as agdes perdidas no universo nebuloso e
indiferenciado da crianca comegam por tomar alguns sentidos dos quais emergirdo a
sua identidade, por uma espécie de “osmose ambiental” que enriquece sua
sensibilidade criando o que Wallon (1975b) chama de “simbiose afetiva”.

No inicio da vida, o sujeito é indiferenciado, diluido e fundido nos
objetos e situacdes familiares (“sincretismo subjetivo”); a progressiva construcao do
EU depende essencialmente do OUTRO", uma vez que é a partir da relagdo
dialética EU-OUTRO, que sera ao mesmo tempo de acolhimento e oposi¢édo, de
complementagdo e antagonismo, que se constituird 0 mundo psiquico do individuo.
E possivel afirmar que essa interagdo acompanhara o individuo durante toda a sua
existéncia; no entanto, o seu papel mais importante € desempenhado nos primeiros
anos de vida quando se estabelece o “preludio da constituicdo psiquica”.

Mais ou menos aos seis meses, a crianga comega a executar uma
série de atividades repetitivas que sao responsaveis pela promogcao de
aprendizagens importantes e que prenunciam o estagio posterior: o sensério-motor e
projetivo. Essas atividades sao nomeadas de “atividades circulares” e se
caracterizam por movimentos inicialmente causais, mas que gradativamente passam
a ser repetidos pela crianca, levando-a a perceber a ligacdo entre o0s seus
movimentos e os efeitos que causam nos objetos, promovendo assim o ajustamento
progressivo dos gestos da crianca para que 0s resultados sejam mais Uteis e
precisos. (WALLON, 1975b)

Esse ser4, para a crianga, um importante instrumento de
aprendizagem que, apesar de iniciar-se neste estagio, tera seu apogeu no estagio
posterior (sensorio-motor e projetivo) que, inversamente desse estagio marcado pela
vertente afetiva, sera orientado pelo mundo dos objetos, tendo seus efeitos
prolongados pela aquisicdo de outros dois novos instrumentos: “a marcha e a
palavra”. Assim, por volta dos doze meses, o estagio voltado basicamente para a

"' Na obra de Henri Wallon, ao explicar o processo de indiferenciagdo do suijeito, o termo OUTRO
também faz referencia a um outro EU, uma biparticdo intima, também chamado de socius, numa
referéncia a Pierre Janet. Trata-se de um duplo Eu, um complemento que aparece recalcado, ficando
mais evidente nos momentos de incerteza, de reflexdo, onde exerce a funcdo de suporte. E também
denominado de Alter e ndo pode ser confundido com os OUTROS. Para facilitar a distingdo Wallon
também adota os termos Je (Eu — sujeito) e Moi (Eu - complemento). Cf. WALLON, H. Niveis de
flutuagéo do eu. In: . Objectivos e métodos da Psicologia. Lisboa: Editorial Estampa, 1975, p.
153-172. [publicag&o original de 1956]
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pessoa e de carater afetivo da lugar a um periodo de carater fundamentalmente
cognitivo. Para Duarte e Gulassa (2006, p. 29):

A passagem de um estagio a outro pode ser descrita como a
passagem da atividade automatica e afetiva para a atividade
relacional, exploratéria do mundo externo. [...] as sensibilidades
intero e proprioceptiva, apresentadas pelas reacbes difusas pelo
corpo, dardo espago para a sensibilidade exteroceptiva, na qual os
movimentos séo orientados e localizados respondendo as excitagdes
do mundo externo.

Nos termos de Tran-Thong (1987, p. 184), “a passagem do estadio
emocional ao sensorio-motor e projetivo € uma passagem da atividade ténica,
automatica e afetiva, a atividade relacional, que pde a crianga em contato com o

mundo exterior dos objetos”.

2.1.2- Estagio sensorio-motor e projetivo

Neste estagio, como o préprio nome sugere, a crianca volta-se para
a investigacdo e exploracdo da realidade exterior, bem como para o
desenvolvimento da fungcdo simbdlica, inicio da representagdo e da linguagem.
Nesta etapa, também vivida em dois momentos, prevalecem as atividades
cognitivas, intelectuais, com aspecto mais objetivo, traduzidas em atos motores e
voltadas para a construcao da realidade.

Nessa dupla progressao muitas vezes € dificil a distingao, uma vez
que o ajuste das estruturas motoras ao mundo exterior esta ligado ao exercicio dos
centros nervosos, mas também tem como segunda condicdo a representacdo da
imagem do objeto que pode estar em niveis mais ou menos elevados da
representacao perceptiva ou intelectual. (WALLON, 1995, p. 148).

Como o pensamento ainda esta se desenvolvendo, a crianca precisa
do gesto para se comunicar, a repeticdo de movimentos vai permitir-lhe
progressivamente uma coordenacdo mutua entre 0s campos sensoriais e motores,
conferindo sentidos aos seus atos e o ajustamento dos atos aos efeitos desejados,
ou seja, permite-lhe a juncao do corpo sentido com o corpo visto.

As atividades circulares iniciadas no estagio anterior evoluem e
promovem o surgimento do ato intencional. A excitacao provocada pelos efeitos dos
gestos abre a possibilidade de a intencao preceder a acao. Segundo Wallon trata-se
de uma das atividades preferidas da crianga pelo prazer ligado ao fato de produzir

um efeito, existindo assim uma conexao de ordem afetiva entre o ato e o efeito, de
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prazer ou desprazer pelo ato repetido. Sdo essas possibilidades praticas que vao
sendo adquiridas que favorecem a conquista de maior independéncia para
exploragcao do espago e objetos que circunda a crianga, desenvolvendo assim uma
“inteligéncia pratica ou inteligéncia das situacdes”.

A partir do aumento de recursos proprios e da possibilidade de agir
diretamente sobre os objetos, gradativamente o interesse da crianga pelo mundo
fisico aumenta e as solicitagdes ao adulto proximo diminuem. Vai entdo ocupar-se
em “explorar” os objetos em seu campo visual, acompanha-los, pega-los, etc.
(TRAN-THONG, 1987).

A possibilidade de se locomover e a conquista dos primeiros
rudimentos da linguagem promovem o alargamento da consciéncia de si mesma.
“Pode-se dizer que a linguagem € um fator decisivo para o desenvolvimento psiquico
da criancga, pois permitird outra forma de exploragdo do mundo” (COSTA, 2006, p.
33), isso porque a linguagem possibilita a expressdo dos desejos. A permanéncia e
a objetividade da palavra permitem a crianca separar-se de suas motivagdes
momentaneas, prolongar na lembranga uma experiéncia, combinar, calcular,
imaginar e sonhar.

Segundo Wallon (1995; 1979), com o andar e o falar (mesmo que
rudimentares), a crianga tem a grande oportunidade de ingressar no mundo
simbdlico, iniciando nesse momento a “atividade projetiva”. Para Tran-Thong (1997)
essa atividade sintetizada, como as realizagbes “ideo-motoras” em que as imagens
mentais sdo projetadas em atos que 0os provocam e que 0s esgotam ao mesmo
tempo; no entanto, disso resulta uma figuragdo motora que tdo logo consegue
destacar-se da acao, torna-se representacao.

Assim, essa atividade diz respeito ao preludio da representacao,
cujas condigdes de surgimento residem na imitagdo e no simulacro. Esses dois
mecanismos traduzem-se na percepg¢do de uma situagéo, a estruturagdo de seus
elementos percebidos num conjunto, mais ou menos coeso, e a reconstrucao deste
conjunto.

Cabe dizer que essa imitacdo nao diz respeito a reproducao
imediata e literal dos fatos e situacdes observados; entre a percepgdo e a
reproducao dos modelos ha um periodo de elaboracdo que pode ser de horas, dias
ou semanas. Isso porque as impressdes vao amadurecendo até originar o0s
movimentos apropriados, que podem ser reproduzidos de forma completa ou parcial,
Hhtrria - Delriana Rodriques 40
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em gestos fortuitos ou planejados, “que assinalam toda aplicagdo intima e laboriosa
que da as peripécias da cena”. (WALLON, 1995, p. 164).

Trata-se entdo da aurora da fungdo simbdlica, mas o gesto ainda
precede a palavra, e “o ato mental projeta-se em atos motores”, pois a crianga nao é
capaz de imaginar algo sem representa-lo “materialmente”, torna-lo presente ou
substitui-lo gestualmente. Segundo Wallon', a crianga “ainda permanece fechada
nas circunstancias habituais da vida, sem conseguir apreender-se fora delas”.

Interessante salientar que o alvo da imitagdo por parte da crianga
obedece a certos critérios de selecdo; a crianga “sO imita pessoas que exercem
sobre ela uma profunda atraccdo ou as ac¢bes que a cativaram”. Isso porque a
crianga ainda nao possui uma imagem abstrata dos modelos, bem como “na base de
suas imitacoes esta o amor, a admiracao e também a rivalidade. Porque seu desejo
de participacdo cedo se transforma em desejo de substituicdo, na maior parte das
vezes até, coexistem estes dois desejos”’>.

Inicia-se enté&o o processo de organizacao do pensamento, momento
em que a crianca comecga a dar significados aos signos e simbolos, tendo na
linguagem a forma de regulacao desse processo.

As primeiras perguntas das criangas referem-se aos nomes dos
objectos e aos lugares em que eles se encontram. Ai estdo duas
coordenadas primitivas que lhe permitem autenticar-lhes a existéncia
e a natureza. O nome ajuda a crianga a separar 0 objecto do
conjunto percpetivo em que se insere. Fa-lo permanecer para la dar
impressdo presente. Permite uni-lo a objectos parecidos: uma
chavena é sempre uma chavena, quaisquer que seja a sua forma,
tamanho e cor. (WALLON, 1975b, p. 136)

Assim, € possivel afirmar que sao as relagdes interpessoais e
culturais, através da linguagem, que contribuem decisivamente para a expressao e
constituicdo da atividade mental, da representagdo, uma vez que sao mediadoras do
processo de ajustamento da relagcao entre significantes e significados por parte da
crianga.

Segundo Dantas (1990), ao longo dessa etapa as coisas deixam de
ser exploradas € manuseadas e se tornam significativas e significantes, ou seja,
adquirem uma dimensdo permanente, estavel, emancipada da realidade objetiva.
Além disso, as conquistas realizadas, apreensdo de objetos, aquisicao da fala,

"2 (Ibid., p. 193)
'3 (Ibid., p. 163)
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intencionalidade, capacidade de representacdo, entre outras, tornardo a crianga um
ser individualmente singular e, segundo Wallon (1975b), no periodo em que se
concretizam estes progressos, ha o preparo para outro estagio, que lembra o
emotivo, mas que se opde a ele. No primeiro estagio a crianca estava
sincreticamente absorta no ambiente; agora, ela resistira a ele, para depois tentar
apropriar-se dele.

Nas palavras de Wallon (1979, p. 62): “este estado sensério-motor
ndo se finda sem que se anuncie o seguinte”. E entdo que tem inicio o estagio do

personalismo.

2.1.3- Estagio do personalismo

Por volta dos trés anos de idade a crianca entra no estagio do
personalismo, que vai durar até mais ou menos os seis anos. Neste momento,
como o proprio nome do estdgio sugere, a crianga vai construir as bases de sua
personalidade, voltando-se para o seu eu, buscando construir uma consciéncia de si
e a diferenciacdo dela com os outros através das relacdes sociais. Dessa forma,
caracteriza-se nao pela atividade cognitiva, mas pelo “drama” que se instala nas
relacdes interpessoais e que possibilita a construgdo do EU. (DANTAS, 1990).

No estagio anterior foi adquirida uma imagem corporal unificada, o
que, segundo Bastos e Der (2006, p. 39), “é condicao fundamental para a tomada da
consciéncia de si, para o processo de diferenciacdo eu-outro”; isso porque, sendo
adepto do materialismo, Wallon ndo sup6e que a esséncia seja anterior a existéncia,
ou seja, a construcdo do eu organico precede e é constituicdo necessaria para a
consolidacao do eu psiquico.

Assim, neste momento, o ser ja possui uma “infra-estrutura”
corporal, onde serdo acrescentados o0s elementos que consolidardao a imagem do
EU, a representacdo. Em funcédo disso, ocorre uma volta da predominancia da
vertente afetiva, marcada pela necessidade que a criangca tem de receber
reconhecimento.

O desdobramento efetuado entre sua personalidade e a dos outros,
incita a crianga a experimentar o poder da sua, utilizando para tanto
tddas as circunstancias favoraveis. Com as pessoas passiveis de
cairem sob seu dominio, sobretudo os parentes, mostra-se exigente,
ciumenta, e pretende tornar-se o objeto exclusivo de sua solicitude.
Até mesmo consegue cometer erros ou faltas, de modo intencional, a
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fim de ser repreendida e para obter que os demais nela fixem a
atengédo. (WALLON, 1971, p. 249)

Para Wallon (1971), o surgimento da nocdo do ego implica a
oposicao a personalidades estranhas a crianga, distanciando-se assim daquilo que
nao seja ela mesma. Essa é a tarefa marcante desta etapa, a disjuncao eu-outro e
“a pessoa entra num periodo em que a sua necessidade de afirmar, de conquistar
sua autonomia, vai Ihe causar, de inicio, uma série de conflitos” (WALLON, 1995, p.
203), pois seu ponto de vista tornar-se exclusivo, unilateral e até agressivo.

A passagem do estagio anterior para o atual exige a transicdo de
funcdes, a subordinacao da inteligéncia para que o dominio afetivo possa emergir e
orientar os processos de desenvolvimento da personalidade. Para Wallon (1971, p.
245), a alternancia provoca sempre um novo estado, que se torna o ponto de partida
de um novo ciclo. Assim, “opera-se uma reviravolta assaz violenta, nos modos da
crianca e em suas relacbées com o ambiente”.

A crianga descobre a autonomia psiquica e, durante um certo
periodo, coloca-se contra as outras pessoas; resulta dai uma reveréncia a si mesmo
e a atencdo, muitas vezes ambivalente, para com as pessoas a sua volta. Nesse
sentido, esse estagio sera marcado por trés momentos distintos, “mas tendo todos
por objecto a independéncia e o enriquecimento do eu” (WALLON, 1975b, p. 137,
grifo do autor). Sao eles: a oposigéo, a seducao e a imitagao.

O primeiro momento, da oposicdo, €& marcado por uma
contraposicao intensa aos demais, muitas vezes sem motivo aparente.

As pessoas do ambiente ndo passam, em suma, de ocasibes ou
motivos para o sujeito se exprimir e realizar-se. Mas se puder dar-
lhes vida e consciéncia fora de si, € porque nele fez a distingdo do
seu eu e daquilo que é seu comportamento indispensavel: esse
estranho essencial que é o outro. A distingdo ndo é como um
decalque abstrato das relagbes habituais que o sujeito pode ter com
pessoas reais. Resulta de uma biparticdo mais intima entre dois
termos que ndo poderiam existir um sem o outro, apesar de ou
porque antagbnicos, um que é uma afirmagéo de identidade consigo
mesmo e outro que resume 0 que € preciso expulsar desta
identidade para a conservar. (WALLON, 1979, p. 156)

Segundo Wallon (1995, p. 203), “o unico fito da vitéria € a prdpria
vitéria: vencida por uma vontade mais forte ou pela necessidade, a crianca sente

uma dolorosa diminuicdo do seu ser; vencedora, uma exaltacdo que pode ser
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inconveniente”. Assim, “suas exigéncias, 0s seus caprichos parecem provir mais do
amor-préprio que do prazer cobicado”.

Esse periodo, também designado como “fase da recusa e de
reivindicacao”, é tido como “extremamente negativo” se comparado com os demais
momentos desse estagio, pois outra caracteristica marcante € o forte sentimento de
posse e atitude de recusa. A crianga, como forma de asseverar sua identidade,
proteger sua autonomia recém descoberta e garantir seu ponto de vista de forma
dominante e exclusiva, assume posturas de confronto e extremo negativismo.

A crianga, que até entado se referia a si prépria na terceira pessoa do
singular, passa a usar com freqiéncia os pronomes eu e mim, mostrando
claramente uma evolucdo da linguagem e o inicio da delimitacdo de si em relacao
aos outros de forma irreversivel.

A consciéncia pessoal expressa nos pronomes eu e mim estende-se
também aos objetos que possam concretizar esta nova percepcao. O pronome
possessivo “meu” surge em cena com certa regularidade, figurando as lutas que a
crianga trava pelos objetos, uma vez que para ela a apropriagdo do que € do outro é
também a afirmacao de si. Assim,

A crianga ja ndo procura apenas a utilizagdo mas a propriedade das
coisas e muitas vezes a propriedade por si sO, a propriedade de
coisas que espontaneamente n&o teria qualquer desejo. Esta
primeira necessidade de propriedade baseia-se num sentimento de
competicdo. Trata-se de apropriar-se daquilo que € reconhecido
como pertencente a outrem. Pela violéncia, pela astucia, pela
mentira, a crianca esforca-se por transformar o teu em meu. So6 fica
satisfeita na medida em que o rapto é flagrante, ou seja, implica uma
diferenciacao perfeitamente nitida do meu e do teu. (WALLON, 1979,
p. 154, grifos do autor).

Wallon (1995) afirma que a crianga ja distingue o que é dado do que
€ emprestado; compreende que dar o seu brinquedo significa renuncia definitiva, do
mesmo modo que o que foi recebido € seu direito incontestavel. Também ja
reconhece o direito dos outros, mas em situacdes de partilha procura sempre se
mostrar superior.

Nesse periodo, a crianga parece ser movida por uma comparagao
latente entre ela e os outros. Nao se aproxima de qualquer crianca, mas somente
daquelas que acredita poder usufruir de alguma forma. Sente-se facilmente frustrada

e, vendo outras criancas revelarem uma superioridade qualquer, empenha-se em
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destruir-lhe os efeitos, empenhando-se em perturbar as atividades das criangcas mais
hébeis que ela. (WALLON, 1971).

A crianga nesta etapa ndo € somente competitiva, mas também
ciumenta, exige exclusividade na atengdo, sendo arrogante e presungosa. A
constante comparagédo que faz entre si e os outros da a discriminacao que faz das
outras pessoas um tom de exigéncia exagerada, sendo que, muitas vezes, as
relacdes de valor que imagina predominam sobre a l6gica das situacdes reais. O
desdobramento desta situagdo € a capacidade de reagir ndo s6 a situagoes
presentes, mas também em situagdes que conserva na memoria. (WALLON, 1995).

Comeca entdo a distinguir a realidade de seus devaneios, sendo
fonte de prazer misturar novamente as situacées em suas brincadeiras. Isso significa
que a crianca nao pertence mais unicamente a realidade imediata e concreta, mas
comeca a dirigir-se por um plano em que a realidade se remete a nogdes estaveis e
mais ou menos capazes de reagir a flutuacdes subjetivas. (WALLON, 1986a)

Nessa fase ha “uma perda da simplicidade das reacdes”, ou seja, a
criangca comecga a aprender a portar-se na frente do outro, a simular uma coisa para
alcancar outra, como por exemplo, oferecer seus brinquedos para se apropriar dos
brinquedos de outras criangas, torna-se capaz de armar manhas, de assumir ares
amistosos junto a outras criangas para tomar posse de seus brinquedos, bem como
a busca permanente de um sentimento de superioridade.

Nessa etapa a crianga toma consciéncia daquilo que pode ou nao
pode demonstrar; de que muitas vezes € necessario esconder 0 que vai em seu
intimo'*. Ou seja, ela comeca a perceber que também pode ser julgada, o que pode
causar-lhe medo do isolamento, motivo pelo qual essa etapa € também chamada
“‘idade da timidez”. Mas, a crianca também aprende a dissimular situacées, posturas
e atitudes que percebe podem desagradar, principalmente os adultos. Por esta
razdo pode desenvolver paixdes tanto carregadas de angustia como de serenidade,
dependendo do grau de dissimulacao e possibilidade de dissipacdo que o meio ira
lhe proporcionar. (WALLON, 1995)

E nesse momento que o segredo impor-se-4 & consciéncia infantil,

caracterizando este momento com intensa atividade afetiva e moral. Em grande

* Wallon vai nominar estas mudangas de atitudes frente a sensagcdo de ser observada de
“sentimento de prestance”, que implica basicamente num “vigiar-se” a partir da impressdo ou
percepcado da presenca de outrem a fita-la. Cf. WALLON, H. A crise da personalidade (trés anos).
Afirmagéo do eu e subjetividade.
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medida, é em decorréncia dessa situacdo que Wallon (1979) vai reconhecer esta
como uma etapa decisiva no desenvolvimento da crianga. Decisivas também sao as
intervengbes dos adultos nesse periodo, pois a inabilidade em lidar com a
arrogancia, ansiedade e frustracdes tipicas da crianga nessa etapa pode cunhar
marcas duradouras no comportamento da crianca. Segundo o autor, este periodo é
um periodo em que atitudes duraveis de insatisfacdo podem marcar, ndo de forma
irrevogavel, mas de maneira prolongada, o comportamento da crianca.

E nesse sentido que Wallon' aponta que “é preciso evitar, nesta
idade, magoar a crianga nos seus desejos, nas suas necessidades, e evitar
desenvolver nela, em vez de solidariedade, a inveja e o ciume”.

Acalmada a fase inicial de oposicdo, que permitiu a crianca uma
primeira tomada de consciéncia de si, surge o periodo da seducdo, também
chamado de “idade da graca” ou “periodo do encanto”, “o tom agressivo ou
arrogante, torna-se conciliador ou sedutor”'®.

Segundo Dantas (1992, p. 95), “conquistado na batalha, o eu ainda
fragil precisa da admiracao alheia para completar a sua construcao, e assim oferece-
se em espetaculo”. Bastos e Der (2006, p. 43) afirmam que a crianca “busca ampliar
e enriquecer as possibilidades de sua pessoa pelo movimento de incorporagdo do
outro, utilizando-se da imitagdo para isso”.

Segundo Wallon (1971), este € um periodo narcisico, em que 0 ego
recém conquistado se contempla; porém, a contemplagdo necessaria ndo advém
somente de si mesma. A crianga sente a necessidade de ser prestigiada, de
mostrar que possui qualidades a serem admiradas, mostra-se no que ela acredita
poder agradar aos outros, para transformar a admiracao recebida em admiragéo a si
mesma. (DANTAS 1990; BASTOS 2003).

A sua pessoa, que antes era um escudo em relacdo as outras
pessoas, ocupa-se agora, acima de todas as coisas, com a sua
propria realizacdo estética. Este fervor pos si mesma é, alias,
normalmente acompanhado de conflitos, inquietagbes e decepcgdes.
A crianca s6 pode agradar a si mesma se tiver a sensagao de que
agrada aos outros, ndo se admira a si propria se nao se julgar
admirada. (WALLON, 1995, p. 205)

A imitacdo, nesse estagio, € denominada de “imitagdo fantasista”, na

qual o interesse de “reproducdo” se dirige as pessoas admiradas e com as quais

' (Ibid., p. 208)
'® (Ibid., p. 64)
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deseja se unir por uma forma de participacao efetiva. A crianca “procura naqueles
que a rodeiam n&o mais admiradores, mas modelos”. (WALLON, 1979, p. 64). Ao
procurar assemelhar-se ao modelo, opde-se as pessoas, distingue-se do proprio
modelo e toma consciéncia de si propria por meio do outro. Para Dantas (1992, p.
95), a crianga “usa o outro que negou ferozmente ha pouco como modelo para
ampliacdo de suas préprias competéncias”.

E através da imitagdo que a crianca ira realizar o movimento de
interiorizacdo e reaproximacao do outro, anteriormente negado. Assim, além de
importante recurso para a consolidagdo da diferenciagdo eu-outro, se constitui
também instrumento de intermediacdo nas relagbes sociais estabelecidas pela
crianca. Para Tran-Thong (1987, p. 220), trata-se de “um salto evolutivo na
personalidade da crianga, animada por um desejo de conquista e de possessao, e
duma necessidade de comunh&o e submisséo”.

Cabe esclarecer que a imitacdo nédo € exclusiva dessa etapa, ela
evolui ao longo dos estagios: no momento inicial do estagio sensério-motor ela é
imediata, ou seja, a crianca repete gestos que acabaram de ser executados em sua
frente; ainda nesse estagio, no momento projetivo, ela conseguira organizar
multiplas dimensdes de uma situagao e repeti-las apés um periodo de “encubacao”.
No entanto, é apenas no periodo do personalismo que a imitagdo de fato é possivel,
uma vez que nesse momento a crianga tera condigdes de organizar a intuicao global
das situagcées e a individualizar as partes, permitindo assim a apreensao das
caracteristicas e propriedades de fato do modelo a ser imitado, uma vez que
pretende ndo a simples cdpia de gestos, mas a incorporagdo de papéis e
personagens.

Na busca pela delimitacdo de sua personalidade, a crianga nao se
basta mais com suas proprias qualidades e passa a cobicar as dos outros, num
desejo de “fixa-las” em si mesma. Nesse proposito vai se deparar com interesses,
sentimentos, exigéncias e decepgdes relacionados com o lugar que ocupa e as
relacbes que estabelece no/com 0 meio e com as possibilidades de expressao que
possui. (BASTOS, 2003).

Segundo Wallon (1995), nesse periodo “a ligagdo as pessoas
constitui necessidade inextinguivel para a pessoa da crianca”. Assim, as relagdes
da criangca com as pessoas com as quais convive sdo marcadas por influéncias
reciprocas, podendo ser consideradas como ocasides ou motivos para ela se
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exprimir. Os sentimentos presentes nesse momento s&o o ciume, a rivalidade, a
ansiedade e a frustracdo, que dardo o tom das situagdes vividas, bem como a
possibilidade de a crianga apreender uma existéncia fora de si, tornando-se possivel
a distincdo do eu e do outro. Essa distincao é resultante de um desdobramento
intimo entre termos que sao interdependentes e antagdnicos: um, que afirma a
identidade de si mesmo e outro, que é preciso expulsar dessa identidade com o
objetivo de confirma-la.

Para Bastos e Dér (2006, p. 47), “as diferentes fases pelas quais
passa a crianga neste estagio tém como objetivo promover a individuagcéo da pessoa
em relagdo ao seu ambiente (pessoas e objetos)”. No entanto, os progressos desta
etapa nao se limitam ao campo afetivo, eles se prolongam para o cognitivo e motor,
ainda que em menor escala. Todos esses avangos vao se refletir, por sua vez, na
expansdao da funcdo simbdlica, permitindo a crianga reagir ndo somente as
impressbes atuais, mas também as imagens representadas mentalmente. No
entanto, a funcdo simbdlica exerce-se em si mesma, pois ainda nao esta
consolidada, o que ocorrera no estagio seguinte. Até 1a, “predominam tanto seu
aspecto ludico, livre dos objetos de ajustamento as circunstancias exteriores, quanto
suas formas utilitarias”. A atividade da crianga nesse periodo vai caracterizar-se pelo
que Wallon (1995) chamou de inércia mental:

A crianca estad totalmente absorvida pelas suas ocupacdes do
momento € nado tem sobre elas nenhum poder de mudanga ou
fixacdo. Dai resultam dois efeitos contrarios, mas que podem ser
simultaneos: a perseveranca e a instabilidade. A actividade que se
apoderou da crianca fechada em si prépria, repetindo-se ou
esgotando-se nos seus préprios pormenores, mas sem se estender a
outros dominios a nao ser por digressao fortuita ou rotineira. Se se
transforma é por substituicdo, ou porque, vazia de interesse pela sua
monotonia, deixa o campo livre a que primeiro aparecer, ou porque
uma ligacdo acidental a faz alienar-se totalmente numa outra ou,
enfim, porque repentinamente cede diante do atractivo de uma
circunstancia imprevista, de uma estimulacdo surpreendente ou
aliciante. Dai o aspecto contraditério da crianga, alternativamente
absorvida por aquilo que faz, a ponto de parecer estranha,
insensivel, ao ambiente que a rodeia; depois atraida pelos incidentes
mais insignificantes e sem qualquer recordacdo aparente do
momento anterior. (p. 90-91).

Em sintese, no estagio do personalismo o0 movimento de
identificacédo e diferenciacdo da personalidade se orienta, predominantemente, pela
busca de independéncia. No entanto, embora busque autonomia, a crian¢ca acaba
submetendo-se as influéncias da quais busca libertar-se, pois a oposicdo é uma
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submisséao invertida, enquanto que a exibicdo é busca pela aprovacéo e a imitacao,
a submissdo a uma interferéncia estranha. Nas palavras de Wallon (1979, p. 65), “os
primeiros esfor¢cos da crianca para se distinguir do meio circundante nao podem
deixar de lhe fazer sentir até que ponto a sua pessoa esta incrustada nela”.

A conquista de uma personalidade ainda em construgdo supde a
demarcacédo dos limites de si e do outro. Para Dantas (1992, p. 95), “a tempestade
do personalismo, se teve um final feliz, permitiu a superacdo do sincretismo da
pessoa’. Esta é condicao fundamental para as novas conquistas do préximo estagio,
o categorial.

No estagio categorial a crianca, gracas a diferenciacdo de sua
personalidade e a consolidacdo da fungdo simbdlica, faz importantes avangos no
plano da inteligéncia. Sdo esses avangos que levam a crianca a dirigir-se para
interesses referentes a conquista do conhecimento e do meio, predominando
novamente nessa etapa o aspecto cognitivo.

Esse estagio compreende o periodo etario que vai dos 6 aos 11
anos. Nesse momento, os sincretismos da pessoa e da inteligéncia resolver-se-ao
definitivamente dando lugar a “diferenciagcdes” necessarias. A crianca continua
aprimorando suas capacidades tanto no plano motor como no afetivo, mas as
caracteristicas comportamentais sdo determinadas pelo desenvolvimento intelectual.
Segundo Wallon (1975b), essa pode ser a razao de essa idade corresponder a idade
escolar.

Semelhante desenvolvimento se opera na percepcdo e no
conhecimento. Entra em cena o que na teoria walloniana denominou-se de
“‘pensamento categorial’”, ou seja, “a capacidade de variar as classificacdes
conforme as qualidades das coisas, de definir as suas diferentes propriedades e,
segundo a expressdo de Piaget, de ndo mais confundir os seus ‘invariantes’ entre
si”.

O periodo da escolarizacdo faz com que a crianga se depare com
meios e experiéncias variados, com grupos e interesses distintos. Essa experiéncia,
além de exercer influéncias na formagdo da personalidade, como explicitado
anteriormente, também estimula a organizacdo de seu pensamento em torno de
nocoes fundamentais acerca da realidade: no¢des de tempo, espaco e causalidade.

Ao final desse estagio, a crianca ja tem um conhecimento de si
mesma preciso e completo, “a sua adaptacao ao meio parece ter se aproximado do
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adulto, quando surge o impeto pubertario que rompe o equilibrio de uma forma mais
ou menos subita e violenta.” (WALLON, 1998'" apud DER, 2005, p. 71). Tem inicio,
entdo, o estagio da puberdade e da adolescéncia, que se dara por volta dos 11
anos.

Como ja explicitado anteriormente, essas duas ultimas etapas do
desenvolvimento compreendem faixas etarias que se distanciam em demasia do
foco de interesse do presente trabalho, bem como as caracteristicas presentes
nelas; assim, ndo nos deteremos em maiores detalhes sobre suas dinamicas.

E importante salientar que as idades propostas nas etapas
apresentadas pela teoria walloniana foram pensadas em um contexto e cultura
especificos, necessitando de uma revisao para os dias atuais; entretanto, para além
dos limites etarios, o que de fato merece atencédo sao as caracteristicas, interesses e
atividades da crianca que predominam em cada um dos estagios propostos, visto
que cada nova configuragdo gera novos recursos afetivos, cognitivos e motores.
(MAHONEY, 2006)

Sob o prisma das leis de funcionamento propostas por Wallon, os
estagios s6 tém sentido dentro da sucessdo temporal proposta, visto que sao
gestados pelas atividades do estagio anterior, ou seja, a sequéncia de estagios €
responsavel pelo engendramento de mudangas nos estagios posteriores ao mesmo
tempo em que sofre as mudancas dos anteriores. Isso devido ao principio de
alternancia funcional entre as formas de atividades, que ora sdo predominantemente
afetivas e voltadas para a construcdo de si mesmo (personalidade), ora séo
intelectuais, voltadas para o conhecimento do mundo (intelecto). Em outros termos,
as etapas realizam-se em ritmo bifasico de abertura (centrifuga, catabdlica,
marcada pelo dispéndio energético e pela elaboragdo da realidade externa) e
fechamento (anabdlica, centripeta, de acumulo de energia, voltada para a
construcao do EU).

Os comportamentos que predominam em cada estagio sao
determinados pelas habilidades atuais da crianca, pois “cada idade da crianca é
como um estaleiro onde certos 6rgaos asseguram a actividade presente, enquanto
edificam massas importantes que s6 terdo a sua razdo em idades ulteriores”

(WALLON, 1995, p. 50). Na passagem de um estagio de desenvolvimento a outro

" Nao ha referéncia completa desta obra no texto citado.
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deflagram-se “crises” de origem enddgena, que dizem respeito a movimentos
reflexos ou “impulsivos” provocadas por situacdes internas (biolégicas ou organicas)
de desconforto, geradas pelos efeitos da maturagdo nervosa e de origem exdgena,
quando sao relacionadas aos desencontros entre as a¢des da crianca com o mundo
exterior.

Dessa forma, o desenvolvimento € considerado como um processo
inacabado, implicando movimentos constantes, sendo os conflitos que se instalam
nesse processo 0s elementos que vao afetar as condutas da crianca, ou seja, 0s
propulsores do desenvolvimento desta.

Para Wallon, ao contrario do que postula Piaget, o desenvolvimento
nao comecga cognitivamente, mas afetivamente; é a afetividade que vai designar os
processos psiquicos que acompanham “as manifestacées organicas da emocao”
(DANTAS, 1990).

Ao longo deste capitulo pretendi colocar em evidéncia o caminho do
desenvolvimento humano na 6tica walloniana. Neste processo ha uma sucessao de
predominancias afetivas, cognitivas e motoras que correspondem as necessidades
infantis e que geram comportamentos, atitudes e reagdes da crianca especificas
para cada momento de interacdo com as pessoas e com 0s objetos.

Dessa forma, apresento, a seguir, o caminho metodolégico adotado
para o desenvolvimento do presente estudo, bem como os dados obtidos nas
observacoes realizadas no primeiro semestre do ano de 2008.
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CAPITULO 3 O ENTRELAGCAR DOS FIOS: ESCOLHENDO O CAMINHO E
TRILHANDO O CONTEXTO DA INVESTIGACAO

“Refletir é olhar a propria acdo

de maneira particular e a distancia.

E tomar uma certa distancia

para melhor julgar o que esta fazendo,

Mas aproximar-se o suficiente

para saber o que se fez e o que fara...”
(Pierre Furter)

O objeto de pesquisa escolhido, qual seja, as manifestacbes afetivo-
emocionais entre criangas em contexto coletivo, impele o conhecimento de causa no
contexto em que estas relacdes se realizam; neste caso especifico optamos por
observar essas manifestacdes no contexto educativo onde ha o desenvolvimento do
processo formal de ensino-aprendizagem. Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 48),
“[...] as a¢bes podem ser melhor compreendidas quando s&o observadas no seu
ambiente habitual de ocorréncia. Os locais tém de ser entendidos no contexto da
histéria das instituicoes a que pertencem.”

Nas palavras de Wallon (1979, p. 16), “[...] para conhecer o
comportamento da crianga é indispensavel observa-la nos diferentes campos e nos
diferentes exercicios de sua atividade cotidiana [...]".

Dessa forma, o presente trabalho insere-se no campo qualitativo da
pesquisa. Esta opcao se justifica, pois esta se trata, ainda segundo Bogdan e Biklen
(1994, p. 21), de “uma metodologia que enfatiza a descricdo, a inducdo, a teoria
fundamentada e o estudo das percepcdes pessoais” e, ainda, porque o interesse da
investigagado esta em compreender o “modo como diferentes pessoas dao sentido as
suas vidas”.'®

O estudo proposto é de -carater exploratério, tendo como
procedimentos para o levantamento de dados, além da realizagdo de observacao
nos ambientes de aprendizagem, também a utilizacdo de entrevistas semi-
estruturadas.

Sobre o recurso da observagdao, Wallon (1979) aponta esta como

uma experiéncia necessaria quando se pretende o conhecimento infantil, afirmando

'8 (Ibid., p. 50).
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que: “a observacao € um método cujo contributo € dos mais ricos na psicologia da

»19

crianga” ”. Afirma ainda que:

Observar é evidentemente, registrar o que pode ser constatado. Mas

registrar é constatar, € também analisar, é ordenar o real em
férmulas, e insta-lo de perguntas.

E a observagcdo que permite colocar problemas, mas sdo os
problemas colocados que tornam possivel a observacado. (WALLON,
1979, p. 15)

Tendo em vista que o objeto de estudo, manifestagbes afetivo-
emocionais que ocorrem no contexto educativo nas interagbes crianga-crianga,
requer a oportunidade de acompanhar os sujeitos e a situagédo total de onde sao
extraidas as informagdes, bem como da possibilidade de apreensdo de uma
comunicagcado ndo-verbal, que é muito importante para a compreenséao do problema
eleito, justifica-se a escolha da observagdo como recurso metodolégico basico, pois
tanto do ponto de vista das orientages do referencial teérico-metodoldgico, quanto
do referencial tedérico especifico do problema, este € visto como um recurso
fundamental em pesquisas que se pretendem estudos contextualizados.

Os dados obtidos nas observacdes foram registrados em diarios de
campo, redigidos apds os encontros com o0s participantes. Segundo Silva (2003),
essa se revela como uma forma menos intrusiva de coleta de dados, pois permite
diluir parcialmente a presenca, muitas vezes constrangedora, do pesquisador. No
entanto, temos ciéncia de que, como aponta Souza Santos (2006), ndo € possivel
observar um objeto sem interferir nele, nem mesmo imaginar que observador e
observados sairdo da mesma forma desta situacdo. Nesse sentido, essa foi uma
opgao que buscou menos garantir o distanciamento do objeto e mais a possibilidade
de estabelecer um contato mais estreito com este.

No que diz respeito a opgao pelas entrevistas junto aos profissionais
que atuam diretamente com a crianga pequena, estas foram utilizadas como suporte
para finalizagdo do trabalho, pois:

Se desejamos saber como as pessoas se sentem — qual sua
experiéncia interior, o que lembram, como sdo suas emogdes e seus
motivos, quais as razfes para agir como o fazem — por que néo
perguntar a elas? (ALLPORT, 1942% apud SELLTIZ, 1972, p. 265)

"9 (Ibid. p. 15-16)
20 ALLPORT, G. W. The use of personal documents in psychological science. Bulletin 49, Social
Science Research Council, 1942.
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Dessa forma, o caminho metodoldgico tem nuances do método
etnografico de investigacdo, ou seja, a inspiragdo surge dessa base, pois implicou
na realizagdo de um trabalho focalizado na realidade de forma contextualizada,
mantendo um contato direto com a situacao a ser estudada. Segundo Silva (2003), o
trabalho pautado no método etnografico € um esforco de decifracdo de varias
camadas de significados.

A busca pelo permanente dialogo com os envolvidos, vendo-0s
como interlocutores no trabalho, nos faz afirmar que esta proposta se aproxima da
modalidade de observacgao participante, pois, segundo Brandao (1984, p. 8), “[...] s6
se conhece em profundidade alguma coisa da vida da sociedade ou da cultura,
quando através de um envolvimento — em alguns casos, um comprometimento —
pessoal entre o pesquisador e aquilo, ou aquele, que ele investiga”.

A andlise dos dados obtidos a partir das observagdes e entrevistas
pautou-se na busca da compreensdo abrangente das situacdes reveladas, visando
desvendar os fendmenos e sua manifestacdo, ou seja, a relacdo existente entre
eles; pois entendo, assim como Bastos (2003a, p. 28), que:

Nao basta observar, € preciso contextualizar as observacgdes, buscar
estabelecer relagdes entre elas, ampliar a analise para que se possa
compreender melhor os comportamentos inseridos num determinado
contexto e sua influéncia sobre eles.

O motivo que me levou a perseguir essa linha de investigacao € a
pretensdo de que o trabalho se concretize em material que va além da simples
elaboracdo de um manual normativo, que se configure num estudo que tenha
ressonancias praticas e que caminhe rumo ao desenvolvimento de um trabalho
pautado em situagbes que foram e podem ser vivenciadas pelos atores
educacionais, vislumbrando, em ultima instancia, uma contribuicdo para a melhoria
da qualidade da educacao infantil, reconhecendo a importancia do papel dos
profissionais - professor/educador - nessa qualidade.

Assim, tendo como foco as interagcdes entre criangas ocorridas no
interior da Educacdo Infantil, fui a procura de uma instituicAio que oferecesse
atendimento a criancas da faixa etaria de 0 a 5 anos, ou seja, os atendimentos
denominados creche (0 a 35 meses) e educagao infantil (3 a 5 anos), pois pretendia,
num primeiro momento, realizar o estudo com criangas na faixa etaria dos 3 aos

cinco anos.
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Para tanto, dirigi-me a Secretaria Municipal de Educacao (SEDUC),
onde me foram indicadas instituicbes que atendiam a esses critérios e que estariam
abertas para receber pesquisadores e colaborarem no que fosse necessario.

Em meados do ano de 2007, foi iniciado um processo de observacao
assistematica junto a uma sala de pré-escola mista (Pré | e Il), mas, tendo em vista
que com o desenrolar da investigacdo foram emergindo novas questdes, o foco da
pesquisa modificou-se - nao pretendia mais observar as interacdes adulto-crianca e
crianga-crianga - optando assim por focar o trabalho apenas nas manifestacoes
afetivo-emocionais surgidas nas relagées crianga-crianga, mudando também o perfil
dos participantes. Dessa forma, passei a desenvolver, no ano de 2008, a
investigagdo em um agrupamento de creche numa outra instituicdo conforme

detalhamento a seguir.

3.1 Primeiras aproximacoes: descortinando o contexto das interacoes

Os primeiros contatos com a instituicdo foram realizados via
telefone, com a diretora da escola, que me pediu que aguardasse o término do
periodo de adaptacdo das criancas para iniciar as observacdes. Respeitando sua
orientagéo, foi somente na primeira semana do més de margo que fiz minha primeira
visita. A diretora muito gentilmente abriu as portas da instituicdo para que eu
realizasse ali as observagdes necessarias para minha pesquisa. O primeiro contato
pessoal foi muito positivo, pois esta se mostrou interessada em meu tema de
pesquisa, visto té-lo abordado em trabalho de conclusdo de um curso de
especializagcéo, apontando ainda que esse € um tema que atrai a atengéo de todas
as profissionais da instituicdo quando discutido nos espacos de formacdo em
servigo.

Apds uma conversa em particular, quando relatei meu interesse pelo
tema da afetividade e das emogdes, bem como apresentei mais detalhadamente o
projeto da pesquisa, a diretora me levou para conhecer o espaco fisico da escola e
0s agrupamentos da creche, que era meu foco de interesse. Apresentou-me as
profissionais responsaveis pelos agrupamentos expondo o propésito de minha
presencga e elas ndo se opuseram a minha tarefa. Nesse mesmo dia ja fiquei junto
as criangas para que pudéssemos familiarizarmos uns com os outros.

Dessa forma, tendo como propésito investigar as interagdes infantis,
e a partir do consentimento da direcao e das profissionais, iniciei as visitas a
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instituicdo, que foram realizadas entre os meses de margo e junho de 2008 num total
de 24 visitas, numa periodicidade de duas vezes por semana por um tempo médio
de 5 horas diarias (sempre no periodo da manha).

Sobre as entrevistas com as educadoras, essas podem ser
qualificadas mais como conversas dirigidas, pois foram realizadas de maneira
bastante informal. Quase no final das observac¢des perguntei as profissionais se nao
se importariam em responder algumas perguntas que serviriam para aprimorar
minha tarefa de investigacdo. A principio, a conversa seria individual, mas as
profissionais preferiram responder as perguntas todas juntas e isso foi realizado em
cerca de uma hora, no periodo de descanso das criangas. As perguntas feitas
versaram sobre a formac&o inicial, o tempo de atuacdo profissional, razdo da
escolha e expectativas sobre a profissdo. Cabe salientar mais uma vez que esses
dados ndo serdo objeto de andlise detalhada, eles ser&o utilizados como auxilio para
entender e discutir um pouco das praticas pedagdgicas da educacao oferecida a
crianga pequena nesta unidade escolar.

Isso posto, a seguir apresento a organizacao e o espaco fisico da
instituicdo, pois, como apontam os Parametros Nacionais de Qualidade para
Educacéo Infantil (BRASIL, 2006a, p. 7), esses sao também “uma forma silenciosa
de educar’, ndo podendo, dessa forma, serem considerados apenas “um cenario
onde se desenvolve a educacgao”. Cabe, contudo, esclarecer que a “arquitetura” do
ambiente ndo sera objeto de analise mais densa deste texto, visto ndo ser esse o

foco do trabalho.

3.1.1 Organizacao e espaco fisico: primeiras revelacoes

A Escola Municipal de Educacao Infantil e Fundamental (EMEIF)
Profa. Florinda®' situa-se num bairro da zona sudoeste da cidade de Presidente
Prudente (SP). Esta em funcionamento ha 14 anos e tem capacidade para atender
cerca de 600 criancas distribuidas em duas salas de bercario (I e 1), quatro salas de
maternal (I e Il), seis salas de pré-escola de periodo integral, quatro salas de pré-
escola parcial e 4 salas de 1% série do Ensino Fundamental (1% ciclo) .

O prédio onde funciona a escola é composto por trés pavilhées. No
primeiro, onde se encontra a entrada principal, no corredor do lado direito, ha duas

2! Nome ficticio.
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salas de aula (bercgério | e bercario 1l); ao lado, uma sala adaptada onde funciona a
brinquedoteca, dois banheiros para criancas (um masculino e um feminino), um
bebedouro para adultos, um bebedouro para criangas com seis torneiras e outras
duas salas, onde funcionam um maternal | e um maternal Il. Do lado esquerdo do
corredor esta a secretaria; logo ao lado, a sala da diretoria, um banheiro para
funcionarios, a sala de estimulacdo, uma sala de video, uma sala de leitura e uma
sala destinada a realizacdo de HTPC (Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo).
Seguindo, ao lado ha um corredor com trés lances de escada, com cerca de seis
metros, que da acesso ao segundo pavilhdo; no final do corredor, outras duas salas,
onde funcionam um maternal Il e um pré I.

No segundo pavilhdo funciona o refeitério, composto por 10 mesas
de madeiras duplas com bancos dos dois lados. Ao fundo, do lado direito, esta a
cozinha e, do lado esquerdo, um grande palco; atras do palco ha duas salas, a
dispensa e o almoxarifado, e um banheiro. Em frente a este pavilhdo ha uma ampla
area descoberta usada para recreacgao.

No terceiro pavilhdo ha 8 salas de aula, 2 banheiros, uma sala de
video, uma para HTPC, uma sala para descanso dos funciondrios e uma area
coberta para recreagéo.

N&o ha instalagbes especificas com brinquedos infantis ou
adaptacdes para criangcas com necessidades especiais.

De forma geral, o prédio € bem conservado e as dependéncias muito
limpas, o prédio & todo revestido de piso frio. Ha cartazes informativos e figuras
ilustrativas nos corredores, principalmente o de entrada principal. As salas podem
ser identificadas desde os corredores, quando se vé nas portas figuras coloridas e
0s nomes dos agrupamentos, identificados com alfabeto também colorido.

Apesar de estar localizada em uma avenida de razoavel trafego de
veiculos, o barulho fica isolado do lado de fora. Quanto ao funcionamento, o horario
de atendimento inicia-se as 07h00min e se encerra as 18h00min, atendendo as
criangcas menores de 3 anos em periodo integral. Em funcdo de questdes

trabalhistas, as profissionais tém horario diferenciado de entrada e saida.
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Os critérios utilizados para a formacédo de grupamentos na unidade
sdo a faixa etaria e também a necessidade de demanda existente®, sendo
organizados da seguinte forma:

QUADRO | - Critérios de agrupamentos das criangas e horario de atendimento?

Modalidade N° de criancas ldade Horario
Bercario l e Il 20 0aZ2anos 07h00min as 18h00min
Maternal | e Il 30 2a4anos | 07h00min as 18h00mMin
Pré | 28 4 anos Parcial - 07h30min as 11h30min

Parcial - 13h30min as 17h30min
Integral - 07h30min as 17h30min

Pré ll 32 5 anos Parcial - 07h30min as 11h30min
Parcial - 13h30min as 17h30min
Integral - 07h30min as 17h30min

Pré Il 32 6 anos Parcial - 07h30min as 11h30min
Parcial - 13h30min as 17h30min
Integral - 07h30min as 17h30min

8 série do Ens. 35 7 anos 07h15min as 12h15min
Fundamental 12h30min as 17h30min

Fonte: Plano Diretor para o Triénio 2006-2008

Cabe observar que no documento consultado ndo esta claro o limite
de idade que divide as criancas entre bercario | e Il, bem como maternal | e Il.
Podemos inferir que de 0 a 1 ano as criangas vdo para o agrupamento
bercéario | e, a partir desta idade até os 2 anos, no bergério Il; a partir dos 2
anos estardo no maternal | e quando completam 3 anos vao para o bergario Il.
No entanto, no agrupamento de bercario Il, observado neste estudo, havia
criangas com idade superior a prevista, conforme detalhamento mais adiante,
enquadrando-se mais em agrupamento de maternal do que de bergario. E
também importante destacar que ndao ha no Plano Diretor da escola um item
especifico que trate da relacdo entre o nimero de criancas por agrupamento
e 0 numero de professores. Esse é um calculo que pode ser feito a partir dos
dados contidos no item Recursos Humanos do Plano diretor, onde ha um
quadro descritivo dos funcionarios, suas funcdes e o setor em que trabalham.
Sobre esse ponto, as normativas da Secretaria Municipal de Educagao sao:
um profissional para cada cinco criangas de 0 a 2 anos; um profissional para

cada 15 criancas de 2 a 4 anos e um profissional para cada 20 criancas acima

?2 Conforme registro do Plano Diretor para o Triénio 2006-2008
%8 Cabe observar que este planejamento ainda ndo foi adequado a exigéncia legal do Ensino
Fundamental de 9 anos regulamentada pela Lei: n® 11.274 de 06 de fevereiro de 2006.
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de 4 anos*. De acordo com os Parametros Nacionais de Qualidade para
Educacao Infantil, temos as seguintes normativas:

= uma professora ou professor para cada 6 a 8 criancas de 0 a 2
anos;

»= uma professora ou professor para cada 15 criangas de 3 anos;

= uma professora ou professor para cada 20 criancas acima de 4
anos. (BRASIL, 2006b, p. 36)

Dessa forma, feitos os calculos, e de acordo com as informacdes da
Secretaria Municipal de Educacédo, percebe-se que este item atende aos critérios
nacionais de qualidade.

No que diz respeito a sala de atividades ocupada pelo agrupamento
de Bercario |l observado, esta tem cerca de 28 metros quadrados. Tendo em vista
que abriga 20 criangas, podemos dizer que esta de acordo com os Parametros
Nacionais de Qualidade para Educacéo Infantil (BRASIL, 2006a), que indica para as
salas de atividade um minimo de espaco de 1,50 m? por crianga; como j& apontado,
esta é a segunda sala do lado direito do primeiro pavilhdo e pode ser identificada
pelos desenhos na porta.

Ao entrar, ha um pequeno corredor onde em frente encontra-se uma
pequena cozinha; do lado esquerdo estda a porta que da acesso ao espacgo onde
ficam as criancas. Nesta sala, na parede do lado esquerdo ha grandes janelas com
vitrGs, protegidas por cortinas enfeitadas com desenhos que dao vista ao corredor
principal; ainda do lado esquerdo ha um grande espelho na altura das criangas,
quatro pequenas mesas com cadeiras que ficam sempre empilhadas.

Nao ha prateleiras ou bancadas para guardar os brinquedos das
criangas; estes ficam em cima das mesas em caixas de papeldao e estdo em sua
maioria sucateados.

Ao fundo, do lado esquerdo, ficam empilhados os colchonetes
utilizados para o descanso. Do lado direito ha um armario de aco tipo guarda-roupa
com duas portas; nele ficam guardados alguns pertences das criancas (travesseiro,
lencol, toalha, etc.) das profissionais e também documentos pedagdgicos como, por
exemplo, as fichas de acompanhamento do desenvolvimento das criancas.

Ha uma grande porta dupla, também protegida por cortinas
coloridamente desenhadas de flores, que da acesso ao solario, uma pequena area

24 Informacao obtida verbalmente a partir de contato realizado com uma Orientadora Pedagdgica da
rede municipal.
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descoberta da extensdo da sala e com cerca de 2 metros de largura. No muro ha
diversas figuras coloridas desenhadas, sao flores, animais e personagens do
desenho animado Bob Esponja. Sobre o espaco do solario, segundo os Parametros
Nacionais de Qualidade para Educacao Infantil (BRASIL, 2006a), sua dimensao
deve ser compativel com o numero de criangas atendidas, sendo recomendado 1,50
m? por crianca; nesse caso pode-se afirmar o espaco é muito menor do que o
recomendado, visto ter cerca de 16 m? dedicados ao atendimento de 20 criangas.

No interior da sala, do lado direito de entrada pelo solario ha uma
porta que da acesso a sala de higienizacao equipada com cabideiro para toalhas,
uma pia, um chuveiro e uma bancada utilizada para troca de fraldas. Voltando a
sala, ainda deste lado, na parede, ha varios pinos de madeira afixados em formato
de cabideiro usados para pendurar as mochilas das criancas; cada pino €
identificado por um desenho colorido, feminino ou masculino, 0 nome da crianga e a
data de nascimento. Cabe destacar que esses pinos estdo numa altura inacessivel
as criangas, sendo de uso exclusivo das profissionais; cabe a elas a tarefa de pegar
ou guardar os utensilios das criancas (roupa, calcados, chupeta e outros). De
acordo com os Parametros Nacionais de Qualidade para Educacao Infantil (BRASIL,
2006a, p. 27) esse arranjo € inadequado, tendo em vista que ha nessa diretriz o
apontamento de que “em todos os espacos utilizados pelas criangas os acessoérios e
equipamentos devem estar ao alcance destas para sua maior autonomia”.

Na parede deste mesmo lado ha também uma prateleira onde fica
um radio gravador, muito usado nas atividades ocorridas na sala.

O ambiente da sala é arejado, bem iluminado e todo decorado com
gravuras coloridas de bichos e flores. Todo mobiliario é identificado com o nome
recortado em papel colorido; no entanto, nota-se a escassez de méveis na sala, a
falta de mobiliario em tamanho reduzido, bem como o fato de estes estarem
encostados nas paredes, deixando um grande espaco central vazio.
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A observacdo mais atenta deste cenario nos leva a uma andlise
paradoxal, pois, se de um lado considera-se positivo um amplo espago vazio onde
as criangas possam movimentar-se livremente exercitando a tonicidade muscular e
postural garantindo assim certa autonomia motora; por outro lado, um espago
carente de objetos restringe a interacdo das criangas com 0s parceiros (mais
experientes ou nao), limitando assim o seu desenvolvimento social, afetivo,
intelectual e também motor.

Bondioli (2004); Horn (2004) e Barbosa (2006) chamam atencéao
para o fato de que o ambiente educativo caracteriza-se pela maneira como o grupo
de profissionais da educacao se utiliza dos recursos disponiveis para tornar o
ambiente de vida infantil mais eficaz a partir de seu proprio ponto de vista, de suas
crengas e concepgdes do que € a infancia, o desenvolvimento infantil, o processo
educativo, o papel da educacao e do educador.

Nesse sentido, Carvalho e Rubiano (2000) apontam que a atitude de
manter o centro da sala de atividades totalmente desocupado denota uma
concepcao de crianga pequena que precisa de espagos amplos e vazios para que

possa executar atividades corporais fisicas e exercitar habilidades de coordenacao
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motora global; indica ainda uma forma de atenuar riscos de acidentes e ferimentos.
As autoras apontam que essa postura evidencia um modelo educacional que
percebe a crianca como incapaz de envolver-se em atividades com seus pares sem
a mediagdo de um adulto; um modelo que concebe o desenvolvimento da crianca
promovido pelo adulto, onde todas as atividades estdo centradas no adulto, sendo
que ele devera direcionar e orientar a crianga o tempo todo.

O estudo de Oliveira e Rosseti-Ferreira (1993), entre outros, aponta
que o desenvolvimento humano ocorre sim na interacao adulto-crianca, mas nao s6
nesta relagcdo, enfatizando também o valor da interacdo crianga-crianga.
Corroborando esta idéia, Carvalho e Rubiano (2000, p. 116) afirmam que “a crianga
participa ativamente em seu desenvolvimento através de suas relagdes com o
ambiente, especialmente pelas suas interacdes com adultos e criancas (coetaneas
ou mais velhas)”.

Nesse sentido, 0 arranjo espacial ganha especial valor, tendo em
vista que as interacdes entre as criancas seréo distintas em ambientes com arranjos
espaciais diferentes, pois em espagos com arranjo aberto, como no caso do
ambiente observado, as interacdes entre criangcas sdo menos frequentes, visto que
tém mais espaco para se “espalhar” pela sala; ao contrario, num espago de “arranjo
semi-aberto”, com um numero maior de méveis e equipamentos as criangas tendem
a aproximarem-se umas das outras e ha uma maior interagdo entre elas.

Ainda nesta linha de pensamento se faz importante resgatar o
postulado da teoria walloniana sobre o papel do meio no desenvolvimento humano;
segundo Wallon (1986d), € estreita a relagéo entre as interagdes sociais da crianca
e as aprendizagens intermediadas pelo meio. Para o autor, meio é tido como o
campo onde a crianga emprega as condutas que dispdée no momento, a0 mesmo
tempo em que tira dele os recursos para sua ac¢ao, podendo ser esse meio humano
ou fisico. E no espago fisico que a crianca vai estabelecer relagdes entre 0 mundo e
as pessoas, que nada mais € do que o pano de fundo para expressao das emocdes,
sendo o espaco reflexo e ao mesmo tempo construtor de relagdes. (GALVAO, 1995;
HORN, 2004).

Assim, conclui-se que os espacos devem ser acolhedores, mas
também desafiadores, pois o desenvolvimento e a construgdo do conhecimento
ocorrem de forma mais satisfatéria em ambiente participativo, cooperativo, onde haja
estimulos para o esforgo préprio de construcao de significados; ou seja, para que
Hhtrria - Delriana Rodriques 62
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independéncia e autonomia da crianca sejam desenvolvidas é necessario que ela
experiéncie a competéncia de atos independentes.

Barbosa (2006, p. 124) utilizando as idéias de Gandini (1999)%
afirma que “quanto mais o espacgo estiver organizado, estruturado em arranjos, mais
ele sera desafiador e auxiliara na autonomia das criancas”. Para Horn (2004), o
cuidado na adequacgédo de moveis e objetos contribui de forma significativa para o
pleno desenvolvimento da crianga.

Batista (2001) chama atencgao para o fato de que a grande maioria
das criangcas pequenas que freqienta a creche passa nela aproximadamente dez
horas didrias, como é o caso do grupo observado neste estudo, visto que sao
atendidas em periodo integral. Dessa forma, o tempo de convivio com outras
pessoas, objetos e espacos é muito reduzido. Esse dado revela que o tempo-espaco
da creche exerce na vida da crianga um papel fundamental e distinto dos demais
tempos e espacgos (familia, rua, etc.), exigindo que seja pensado, discutido, refletido
e pesquisado.

Para Bondioli (2004), ao se pensar na organizacdao dos tempos e
dos espacos da educacao infantil € preciso refletir sobre o tipo de influéncia que as
atividades propostas, as ocasides sociais e de interacdo cotidianas e as situagdes
de aprendizagem programadas e preparadas tém no desenvolvimento de cada

crianca e dos grupos infantis.

3.1.2 A rotina e a formacao dos enredos na educacao infantil
Durante o periodo de observagdo foi possivel acompanhar o
agrupamento em diferentes momentos e atividades; este segue uma rotina que

procura conciliar cuidados e atividades, conforme quadro a seguir:

#> N&o ha referéncia completa desta obra no texto citado.
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QUADRQO Il - Rotina do Bergario Il A

Horario Segunda Terca Quarta Quinta Sexta
7:00 as 8:00 Recepc¢éo Recepcao Recepc¢éo Recepcao Recepc¢éo
8:00 as 8:15 Café Café Café Café Café
8:15 as 9:00 Parque Brinquedoteca/ Casinha/ Areia ll Motoca

Leitura Video

9:00 as 10:00 Banho Higienizacao Banho Banho Higienizacédo
10:00 as 10:30 Almoco Almocgo Almoco Almogo Almoco
10:30 as 11:00 Escovacao Escovacéao Escovacéo Escovacao Escovacéo
11:00 as 13:00 Descanso Descanso Descanso Descanso Descanso
13:00 as 13:30 Lanche Lanche Lanche Lanche Lanche
13:30 as 14:00 Leitura Sala Livre Recreacéo Sala
14:00 as 15:00 Motoca Parque Brinquedoteca | Casinha/ Video Ed. Artistica
15:00 as 15:30 | Higienizacéo Banho Higienizacédo Higienizacéo Banho
15:30 as 16:00 Jantar Jantar Jantar Jantar Jantar
16:00 as 16:30 Escovacao Escovacéo Escovacéo Escovacao Escovacéo
16:30 as 17:30 Sala de Sala Sala Sala Brinquedoteca

video

Fonte: Documento do planejamento da escola - 2008

Diariamente as criangas comecam a chegar a partir das 07h00min,
trazidas pelos pais ou empresas especializadas em transporte de criancgas.

Chegam sonolentas, algumas até mesmo emburradas; muitas
choram ao se separar do familiar que vém trazé-las. Sao deixadas direto na sala
com as profissionais responsaveis; o tratamento dados as criangas pelas
profissionais € ambiguo, a0 mesmo tempo em que sao recebidas com carinho,
elogios e carregadas no colo também recebem ordens enfaticas para que fiquem
sentadas aguardando as demais criancas e o horario do café. Algumas correm
tresloucadas de um lado a outro da sala, as vezes uma ou outra crianga imita a
acdo, mas a maioria fica absorta em alguma atividade individual. Creio que esses
sdo momentos que pouco favorecem o estabelecimento de interacées entre as
criangas uma vez que sao sempre orientadas a ficarem quietas em seus lugares
aguardando as que ainda nao chegaram.

Assim que a maioria das criangas ja esta presente ou quando chega
a hora prevista, as criangas séo orientadas a formarem filas duplas para se dirigirem
até o espaco onde € servido o café. Nesse momento de refeicdo a maioria das
criangas consegue se alimentar sozinha, uma vez que é servida apenas uma fatia de
pao com margarina.

Apbs o café as criancas sao levadas para o espaco especifico da

atividade programada para o dia. Por volta das 09h30min, as criancas retornam a
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sala para higienizagdo onde as educadoras se revezam, umas se ocupam dessa
atividade, outras preparam os colchonetes para o descanso.

Ha um ritual de sempre cantar musicas antes do almoco indicando a
mudanca de atividade. Algumas vezes o cantarolar de pequenas cang¢des ocorre ja
na chegada para animar a espera. Os momentos em que as criancas ficam na sala
de atividades, em sua maioria, também sdo animados com musica, s6 que ndo mais
cantigas e sim musicas populares tocadas no radio; diferentemente das cantigas, as
musicas estimulam bastante a movimentacao das criangas.

Depois da higienizacdo, o grupo volta ao patio para o almogo, mais
uma vez em fila, aos pares e de maos dadas. Nessa refeicdo a maioria das criancas
precisa de auxilio, pois ainda nao consegue manipular o talher com destreza.

Na volta para a sala, as criangas sao limpas novamente; ja na sala
tomam cha. Conforme cada crianca termina o chda, vai sendo orientada a retirar os
sapatos e se acomodar num colchonete. E freqiilente que alguns ndo queiram
dormir, mas as educadoras deitam-se do lado dos resistentes e todos acabam
dormindo.

Durante o sono as educadoras se revezam para 0 horario de
almocgo.

Na medida em que vao acordando, as criangas permanecem
deitadas, algumas brincando com o companheiro do lado ou mesmo sozinha.
Quando a maioria esta acordada, as educadoras comecam a verificar as fraldas,
calca-las e prepara-las para o lanche.

Como ja apontado anteriormente, as observagdes foram realizadas
apenas no periodo da manha, em somente duas visitas fiquei na instituicdo até as
criangas acordarem. Dessa maneira ndao tenho elementos empiricos para descrever
a rotina no periodo apds o descanso, apenas o registro na programag¢ao acima
descrita, que é impressa e fica afixada atras da porta da sala de atividades.

Sobre a rotina na educacdo infantii é necessario inicialmente
esclarecer que essa é uma estratégia pedagodgica necessaria no trabalho com
criangas pequenas; deve ser entendida como um ritual que da subsidios a crianca
para prever a seqiéncia de atividades a serem desenvolvidas, a desenvolver a
nocao de tempo e espacgo, além de um elemento estruturante da subjetividade
infantil. (PROENCA, 2004; BARBOSA, 2006).
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No entanto, a rotina é usualmente vista como condicdo de garantir o
funcionamento pretensamente harménico do ambiente, onde todas as criangas
devem fazer o que o adulto determina. Nesse sentido, Batista (2001) aponta que o
tempo da creche é alheio aos sujeitos que nele atuam (adultos e criancas). Esses
sujeitos sofrem de forma diferente a opressé@o de inserir a rotina no cotidiano e ao
mesmo tempo de vivencia-la.

Na instituicdo observada, assim como apontado pela mesma autora,
as atividades nao determinam o tempo, mas o contrario. O tempo e 0 espaco de
cada atividade é pré-definido para serem realizados na ordenacdo prevista, ndo
importando se a atividade estd sendo significativa para as criangas; o mais
importante € manter a seqiéncia e garantir a pontualidade dos horarios
determinados.

Nesse sentido, tempos e espacgos da instituicdo sdo organizados
para uma vivéncia “coletiva”, todas as criancas devem fazer todas as atividades ao
mesmo tempo: devem dormir ao mesmo tempo, estando com sono ou nao; devem
comer a0 mesmo tempo; devem participar das mesmas atividades ao mesmo
tempo... Devem comecar e terminar ao mesmo tempo, assim como fazer, sempre,
“tudo” da mesma forma...

Sobre esta ultima observacéo, cabe dizer que a repeticdo é uma
atividade necessaria ao desenvolvimento cognitivo, uma vez que é a partir dela que
se consolidam as fungdes mentais superiores; esse € um ponto comum em quase
todas as correntes da psicologia (construtivismo, psicandlise, sdcio-construtivismo,
etc.). No entanto, essa atividade deve ser regulada pelos tempos e necessidades
das criangas para nao cair na repeticdo automatica de acoes esvaziadas de sentido.

Com relagdo a vivéncia coletiva, com amparo dos preceitos
wallonianos, € possivel afirmar que esta vivéncia é positiva, pois promove a
aprendizagem intelectual e social, além do desenvolvimento da personalidade da
crianga e a consciéncia de si, pois sao oferecidas oportunidades de aprender a lidar
com frustracdes e limites, fortalecendo o aprendizado da auto-estima e do respeito a
si mesma e ao outro. No entanto, essa vivéncia precisa garantir espacos para o
desenvolvimento individual saudavel, o atendimento de necessidades e desejos com
igualdade de direitos e deveres entre 0s membros do grupo para que nao gere o
conformismo nem tampouco o individualismo exacerbado e a rivalidade. (WALLON,
1979; 1986d).
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E no contato e nas experiéncias que realizam que as criangas vao
criando suas acgdes, construindo conceitos, idéias e sua identidade pessoal sobre o
espago em que vivem e o lugar que ocupam nele. Assim, insistir na homogeneidade
e na uniformidade dos tempos, dos espacgos, das atitudes, comportamentos e
linguagens nos ambientes de aprendizagem da educacdo infantil é tarefa
predestinada ao insucesso, pois esse € um ambiente onde por exceléncia existe
heterogeneidade, diversidade, multiplicidade de tempos, atitudes, comportamentos e
linguagens. Além do mais, seguir este modelo de “cotidiano” implica esquecer a
condicdo das criangas de sujeitos, sujeitos estes de emocao, movimento, intelecto e
interacdes, relegando-as a condicdo de “autdmatos”.

Sobre essa questdo Gariboldi (2004, p. 97) sugere que a
organizacao temporal do cotidiano educativo deve buscar o equilibrio para trés
diferentes situacoes:

[...] as rotinas n&o deveriam ocupar a maior parte do dia, as
atividades educativas deveriam garantir uma variedade de
experiéncias cotidianas, o dia ndo deveria ser tdo rigidamente
estruturado a ponto de ndo deixar espago para 0s interesses
individuais ou entdo, ao contrario, o dia ndo deveria ser tao
desprovido de planejamento educativo a ponto de ser
essencialmente caracterizado como uma longa situagdo de
brincadeira livre de tipo recreativo.

3.1.3 Bercario Il B: o caminho das pedras

No ano de 2008 havia dois agrupamentos de bercario Il, sendo a
escolha pelo grupo B ocorrida de forma mais ou menos incidental; isso porque
quando aconteceu o primeiro contato com o grupo, as criangas estavam em uma
atividade com brinquedos ao ar livre e a recepgao por parte delas me pareceu mais
favoravel. Acredito que o clima descontraido de uma atividade ao ar livre fez com
que as criangas nao estranhassem de imediato a minha presenca; algumas se
aproximaram para mostrar os brinquedos; outras criangas me olharam curiosas,
poucas (especificamente duas) rejeitaram minha aproximacdo quando me propus a
ajudar no momento de guardar os brinquedos, mas, de forma geral, todas
perceberam minha presenca e aceitaram-na sem grandes resisténcias.

O grupo de criancas observado é formado por 20 criangas, sendo
composto por nove meninas € onze meninos; a idade, no inicio do periodo de
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observacdo, o més de marco de 2008, variava entre 16 e 26 meses conforme

quadro demonstrativo a seguir.

QUADRQO lll - Composicao do Bercgario Il A

Nome?® ldade em marco de 2008
José Carlos 26 meses
André 24 meses
Ana Maria 24 meses
Rony 24 meses
Joédo Carlos 23 meses
Elis 23 meses
Lena 23 meses
Raissa 23 meses
Raquel A. 23 meses
Gabriela 21 meses
Miguel 21 meses
Daniel 21 meses
Marcelo 20 meses
Luciana 19 meses
Paulo 18 meses
Kaua 17 meses
Mariely 17 meses
Gabriel H. 17 meses
Gabriel V. 16 meses
Raquel T. 16 meses

Fonte: Documento do planejamento da escola - 2008

Num primeiro momento, preocupei-me em me aproximar das
criangas, conversando ou brincando nos varios momentos da rotina diaria; cabe
destacar que sempre busquei me colocar nas situacdes sem impor minha presenca;
OuU Sseja, procurava assumir sempre uma postura reservada, esperando que as
criangas me abordassem, que se dirigissem a mim de acordo com seu interesse e

curiosidade. Isso porque procurei desempenhar o papel de observador-participante,

?® Os nomes sao todos ficticios; e, os que estéo sublinhados sdo das criangas escolhidas como focais
para selecdo dos dados de observacao e analise de condutas e comportamentos.
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ou seja, participar efetivamente da vida cotidiana do grupo para ver e sentir as
situacbes com que os individuos se depararam normalmente e como se
comportaram diante delas. Essa postura também foi adotada no sentido de que no
momento de analisar os comportamentos, condutas e caracteristicas das criangas,
fosse minimizada a possibilidade de deixar de apreender o sentido que o contexto
teria para os personagens envolvidos. (BECKER, 1994).

Desde o primeiro momento, as criangcas, em sua grande maioria,
vinham até mim procurando “me explorar”. Creio que esta postura das criancas com
relacdo a minha pessoa foi facilitada pela minha aparéncia, pois 0 que sempre
chamou bastante a atencdo das criancas foi meu cabelo, encacheado, que uso
trancado no estilo rastafari, bem como o fato de ter oito pequenos brincos de bolinha
na orelha esquerda. Ainda ia sempre com algumas presilhas no cabelo, um cordao
dourado no pescocgo e anéis, o que completava o foco de atengao das criangas.

Nos primeiros contatos com o grupo, meu olhar esteve voltado para
a observacao das acbes de todas as criancgas; foi somente apds algumas semanas
que elegemos algumas das criancas como focais, pois havia um “rodizio” grande
delas. Em apenas uma das visitas, ja& quase no final das observacbes, o grupo
esteve completo. Assim, as criangas escolhidas como foco da observagdo o foram
primeiro devido a regularidade da presenga, estavam presentes em todas as visitas;
também porque, apesar de a teoria walloniana apontar essa idade como sendo a do
estagio sensério-motor e projetivo, essas criangas ja apresentavam caracteristicas
da etapa personalista. Essa concluséo é tirada principalmente pelo fato de que todas
as criangas do agrupamento ainda ndo dominavam totalmente a linguagem oral,
comunicavam-se mais frequentemente com gestos e palavras isoladas; mesmo as
criangas mais desenvolvidas nesse aspecto ainda nao formulavam frases completas
com artigos, preposigoes, etc.; usando as chamadas “pré-frases”, que se configuram
em palavras ordenadas segundo a importancia afetiva que a crianga lhes da
(DELDIME; VERMEULEN, 2004).

De acordo com a teoria walloniana, a linguagem € suporte e
instrumento para os progressos do pensamento e a constituicdo do “eu”, visto
permitir uma forma mais sofisticada de exploracdo do mundo fisico e simbdlico.
Maior autonomia no uso da palavra significa consisténcia da funcéo simbdlica e vice-
versa, uma vez que a fala vai se tornando independente da acdo. Segundo Wallon,
guando a crianga passa a utilizar o pronome em primeira pessoa tem-se o indicio da
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percepcao da consciéncia de si, ou seja, a percepcao de um “eu”; dessa forma, o
processo de evolucao da linguagem é capaz de revelar as diferentes etapas por que
passam as criancas. (WALLON, 1975c, TRAN-THONG, 1987).

Diante dessas colocagdes, € importante mencionar que cada registro
escrito foi lido diversas vezes para que fosse confirmado que havia elementos
importantes para a pesquisa, isso porque, segundo Barbosa (2006, p. 33), “o papel
da pesquisa ndo € o de simplificar posicionando-se a favor ou contra, mas o de olhar
a complexidade da realidade e procurar explica-la a partir de uma perspectiva”, que
em meu caso € dialética.

Neste exercicio, procurei entender os comportamentos e condutas
na sequéncia interativa em que se inseriam. Esclareco que nao foi eleita como
prioridade do trabalho a resolucdo de eventuais situacdes de conflito entre as
criangas por parte do educador, essa € uma analise que nao sera feita; priorizo
neste estudo os recursos interacionais das criangas, buscando compreender a
dindmica de suas manifestacoes.

Dessa forma, a descricdo e andlise das cenas consideradas
pertinentes para compor este texto serdo apresentadas no capitulo a seguir.
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CAPITULO 4 PONTOS DE ALINHAVO: QUANDO AS CRIANCAS FAZEM “ARTE”

“E todos os brinquedos se transformam
Em coisas vivas, e um cortejo formam:
Cavalos e soldados e bonecas,

Ursos e pretos, que vém, vao e tornam,
E palhagos que tocam em rabecas...

E ha figuras pequenas e engragadas
Que brincam e dao saltos e passadas...
Mas vem o dia, e, leve e graciosa,

Pé ante pé, volta ao melhor das fadas
Ao seu longinquo reino cor-de-rosa.”
(Fernando Pessoa)

Na maioria das situagbes, as manifestacdes afetivo-emocionais das
criangas sao interpretadas de forma negativa, elas sédo dificeis de serem acolhidas e
0 adulto acaba por considera-las como traquinagem ou “arte”, principalmente se
expressarem alguma agressividade. Para a pedagogia, aparece como uma
anormalidade que deve ser tratada, ou seja, é preciso cuidar da crianga travessa ou
“arteira”. No entanto, sob a ética walloniana de desenvolvimento, as manifestagdes
emocionais da criancga, inclusive as agressivas, sao viscerais, sdo parte constitutiva
da espécie humana, além de serem essenciais para o processo de formacdo da
personalidade. Nesse sentido, cabe apontar que “patologizar” as reagdes infantis €
um engano que se comete devido ao fato de que, quando um adulto observa uma
criangca, o faz somente a partir de seu ponto de vista, esquecendo-se de que a
crianga ndo esta somente brincando ou sendo teimosa, ela esté vivendo plenamente
as situacbes com todas as funcdoes e emocbes de que dispde no momento.
(TARDOS; SZANTO, 2004).

Assim, os recursos expressivos utilizados pela crianga na interagéo
com seus pares e objetos é o elemento colocado em evidéncia nesse estudo. A
forma dindmica de a crianca se relacionar com o universo fisico e social de
significados a sua volta se revela a partir de recursos expressivos motores e afetivo-
emocionais; Sdo esses recursos 0s instrumentos que comunicam suas intencoes e
sentimentos, traduzem sua vida mental e dao suporte a0 mesmo tempo para sua
socializacao e individualizacdo; sendo essa a tarefa deste capitulo.

Dessa forma, em primeiro lugar, considero pertinente apresentar
brevemente as criancas focais. A descricdo das criancas € apresentada
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paralelamente a breves analises, pois nem sempre € simples separar observacao e
interpretacdo. Wallon (1995), ao apontar essa dificuldade nos estudos com criangas,
adverte que observa-las nem sempre é tarefa facil, uma vez que ndo ha como néo
lhes emprestar alguma coisa de nossos sentimentos ou intengdes. Para o autor “um

movimento ndo é um movimento, mas aquilo que ele nos parece exprimir’?’.

4.1 Olhares e dizeres: as criancgas focais

José Paulo (26 meses) mora com 0s pais, tem quatro irmaos, um
dos quais freqlenta esta mesma escola, estando matriculado no pré I; este é seu
segundo ano na instituicdo. E grande, a maior das criancas, esperto, sempre alegre
e sorridente; no entanto, relaciona-se com as outras criangcas com certa violéncia
dos atos (empurrbes e puxdes); é trazido para a escola por uma empresa
especializada em transportes e é a Unica crianga deste grupo que vem sozinha do
portdo de entrada até a sala de atividades.

Ana Maria (24 meses) mora com 0s pais, tem apenas um irmao que
esta matriculado no pré | nesta mesma escola; este é seu segundo ano na
instituicdo. E bastante expressiva em relagcdo as outras criancas, repete as palavras
e acbes que lhe sdo direcionadas, bem como sempre é a primeira a atender as
solicitacbes das educadoras. Segundo as profissionais, tem um humor instavel
devido ao casamento instavel dos pais; no entanto, o que pude perceber é que se
trata de uma crianga extremamente carente de atencao.

Elis (23 meses) mora com a méae, tem duas irmas, as duas estédo
matriculadas na instituicdo, uma no pré | e outra no bercgario I; esta na instituicao
desde o ano passado. E muito quieta e observadora, na maioria das vezes isola-se
das outras criangas, porém frequentemente se envolve em disputa de brinquedos.
No periodo de observacao ndo usou a linguagem verbal para além de esporadicos
“nao”; porém, tem um olhar muito expressivo. Mostra-se carente de atencdo e
carinho, mas nao os procura com regularidade, ao contrario, rejeita-os num primeiro
momento. Com grande freqUéncia vinha para a creche com roupas puidas e nao
muito limpas. Na segunda semana de observacao apareceu com feridas na cabeca;
segundo as educadoras ndo era a primeira vez que isso acontecia e que se tratava

# (Ibid., p. 36)
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de um fungo; na semana seguinte estava com a cabeca raspada, o que fez com que
ficasse ainda mais retraida por varias semanas.

Lena (23 meses) mora com a mae, tem uma irma que esta
matriculada no pré Il nesta mesma instituicdo, este é seu segundo ano na creche. E
muito agressiva com as outras criancas, teimosa e desobediente, muito
observadora, além de ser capaz de fingir e utilizar esta habilidade com freqiéncia.
Vinha sempre um tanto mal cuidada, com roupas pouco limpas, despenteada e
algumas vezes cheirando a urina, dando indicios de que ficava sem trocar a fralda.
As educadoras reclamavam de que a mae nao mandava fraldas em numero
suficiente.

Gabriela (21 meses) é uma crianca tempora, filha Unica de um
segundo casamento dos pais, tem irmaos bem mais velhos com quem nao convive;
este € seu segundo ano na instituicdo. Sempre muito séria, com olhar desconfiado,
algumas vezes mostra-se indiferente as situacées e ndo gosta de receber ajuda dos
adultos em atividades como descer escadas, comer, tirar 0 sapato, andar pelo
corredor, etc.; também se recusa “dar as maos” para outras criangas nos momentos
que se desloca de um lugar para outro. Segundo as educadoras, foi muito dificil sua
adaptacdo no agrupamento tanto no primeiro como neste segundo ano, pois nao
aceitava ficar com “estranhos”. Estava sempre muito bem vestida e limpa.

Luciana (19 meses) é filha de um casal separado, mora com a mae
e tem um irmao no ensino fundamental; este é o seu segundo ano na instituicio E
muito sorridente e simpatica, procura “fazer amizade” com todos que se aproximam,
é “falante” e procura repetir tudo o que ouve. Segundo as educadoras, ndo ha uma

pessoa que a busque ao final do periodo com regularidade ou pontualidade.

4.2 Tracando movimentos: as manifestacoes expressivas

Dentre as situagcdes de rotina registradas, descrevo a seguir uma
sequéncia de 15 episddios que tematizam e evidenciam 0s principais recursos
expressivos das criancas. Cabe salientar que o que denomino aqui de episddios séo
excertos de situagcdes maiores, € que para recorte e selecdo destes busquei
privilegiar os momentos que apresentavam interacdo espontanea entre crianca-
crianga, com ou sem a minha presenca na cena. A sequUéncia dos episédios
transcritos e analisados é exposta de forma espiralada, sendo agrupados adotando
como referenciais as criangas e 0s recursos expressivos observados. Essa opcéo se
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deu na tentativa de tentar garantir fidelidade a opcéo epistemoldgica assumida, no
caso a dialética, ndo procurando de forma rigida a regularidade dos dados e nem
tampouco fazendo sua apresentacado de forma linear, mesmo correndo o risco de o

texto se apresentar de forma “pouco organizada”.

Episodio 1 -_No refeitério: As criangas ja estao sentadas almogando
quando algumas luzes sédo acesas. José Paulo toca em minha mao
e mostra as lampadas. Pergunto-lhe: Vocé esta vendo? Sé&o
ldmpadas. Olha pra mim e assente com um movimento da cabeca,
mostra a outra lampada ao longe. Digo a ele: aquela esta apagada,
esta esta acesa. Gabriela que esta sentada do outro lado da mesa
presta atencdo em minha explicacdo. José Paulo vai apontando
diversas lampadas e vou identificando acesa ou apagada, o que se
repete por certo tempo. Num determinado momento, José Paulo
olha pra Gabriela e aponta a lampada; ela ignora. Quando me dirijo
a Gabriela para falar das lampadas, ela vira o rosto e finge nao estar
prestando atengcédo. Ao término da refeicdo Gabriela olha pra mim e
olha para o teto, pergunto: aquela lampada esta acesa? Olha
novamente para o teto, depois para mim, vira as costas e sai, ao
longe olha pra mim e depois para o teto. (Diario de campo,
27/03/2008)

A atitude de Gabriela em ignorar a mim e a José Paulo pode ser
interpretada como um recurso de defesa, a inibicdo, uma vez que fingiu ndao me
notar, bem como fingiu ndo notar José Paulo tentando chamar sua atencéo para as
lampadas. Essa é uma manifestacdo de recusa, que expressa oposicao e marca o
prenuncio da etapa personalista, tratando-se de um recurso utilizado para distanciar
alguém de si (TRAN-THONG, 1987). Nesse sentido, Delgado e Miller (2005)
assinalam que as criangas sempre fazem coisas para manter-nos a distancia.

Com relacédo a atitude de José Paulo pode-se inferir que, além de
ser uma atividade exploratéria do mundo objetivo, &€ também é uma reacao circular
com intencdo social, uma vez que a repeticdo é provocada pela percepcdo da

reacao que causa no outro, no caso a minha atitude.
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Episddio 2 - Na brinquedoteca: José Paulo corre de um canto a outro

da sala diversas vezes; uma das educadoras lhe chama a atencao
de que vai se machucar ou derrubar outra crianca, mas ele continua,
até que numa esbarrada derruba Mariely, que vem andando pela
sala. E repreendido e colocado de castigo sentado em um canto.
Ana Maria que observa ao longe, quando a educadora sai, vai até
José Paulo e repete os gestos e as expressdes de repreensao da
educadora. (Diario de campo 25/03/2008)

Episddio 3 - Na sala de atividades - Na chegada, quando vém com a

chupeta na boca, as criangcas séo orientadas a dar a chupeta para
guarda-la na bolsa. Algumas o fazem imediatamente, outras
resistem um pouco, choram, mas depois cedem ou esquecem. Ana
Maria € uma das criangas que entrega a chupeta imediatamente. A
partir disso, mesmo andando pela sala, observa atentamente as
criangas que vao chegando em seguida e se apressa para tirar-lhes
a chupeta. Também se empenha em tirar as chupetas dos
resistentes. (Diario de campo 03/04/2008)

Nos dois episédios acima (2 e 3) tem-se a exemplificacdo clara da
tese walloniana de que o ser humano tende natural e instintivamente a copiar os
atos de outrem, de experimentar e atribuir-se as agdes do outro. E imitando que a
crianga se mistura e ao mesmo tempo se diferencia do outro, transformando a si
mesmo e ao seu entorno. Como autora de transformacgdes a crianga sente-se capaz
de reconhecer o significado de suas agcdes em relacdo ou oposicdo a outras
possiveis. (WALLON, 1995).

Para Wallon, o ato imitativo é originado no movimento e se d4 como
resultado de uma plasticidade perceptivo-motriz, ou seja, quando a crianga se
expressa por meio de seus gestos e posturas, buscando igualar-se ao outro. E
através da observacdo atenta das pessoas que a atraem que a crianga revela
predisposicoes de se unir a elas. Somente as pessoas que provocam o interesse da
crianga levam-na a uma necessidade de aproximacao e similaridade com elas, ou
seja, sdo usadas como modelos; € procurando ser semelhante ao modelo que a
crianca opde-se e distingue-se dele.
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E nessa perspectiva que podem ser entendidos os dois episédios a

Episédio 4 - Na sala de atividades: Ana Maria chega perto de mim

aponta o anel e dizz: Da? Mostro e ela coloca no seu dedo.
Respondo: Este ndo serve; é para quem tem dedo grande. O seu
dedo é pequenininho, o meu é grande (digo comparando os dois
dedos). Olha-me com olhar desconfiado... Assente com a cabeca e
diz: Grande? Concordo com ela. Depois olhando para o anel me
fala: da... E retira do meu dedo indo correndo mostrar para as
educadoras. Volta com o anel no dedo. Senta em meu colo, me olha
e hesita em devolver o anel. Digo a ela mais uma vez que o anel nao
serve; com olhar contrariado, hesita mais uma vez e depois me
devolve o anel... Continua por um longo tempo brincando com o anel
no meu dedo, tirando e colocando no seu. (Diario de campo,
08/05/2005)

Essa cena permite perceber certa imposicdo de autoridade, no

sentido de posse do objeto. Ana Maria devolve o anel, mas fica insistindo em tirar de

meu dedo e coloca-lo no seu, numa atitude que pode ser entendida como “eu te dei,

mas quando quiser de volta eu vou pega-lo”.

Além disso, ha também indicios da manifestacdo de admiracéo e

imitagdo, que também aparecem no episédio a seguir:

Episddio 5 - Na brinquedoteca: Sento-me num dos cantos da sala e

Luciana corre sentar em meu colo. Ana Maria que estava longe
também se aproxima de mim, senta também em meu colo e fica me
olhando; de repente, levanta-se e comega a mexer em meu cabelo,
tenta puxar as trangas, ndao conseguindo e ante meus apelos de que
isso ndo seria possivel, volta seus esforcos para retirar a presilha
que estava em meu cabelo. Luciana sai do colo e comega a disputar
espaco com ela. Retiro a presilha e ambas requisitam que eu a
coloque em seus cabelos. (Diario de campo, 18/03/2007)
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Ana Maria e Luciana tinham verdadeira “fissura” por meu cabelo.
Todos os momentos em que me colocava ao alcance delas, esse era o principal foco
de interesse das duas.

A atitude das duas criancas parece indicar os tracos da terceira
etapa personalista, a imitagdo, momento em que a crianga ndo busca mais
admiracao, mas sim substituir a imagem que tem de si por modelos de pessoas que
admira. Segundo a teoria walloniana, a crianca passa a nao se satisfazer mais com
as proprias qualidades e passa a ambicionar as dos outros, num desejo de “fixa-las”
em si mesma. Para Wallon (1978), ndo ha duvidas de que a crianca tende a realizar-
se em relacao aos outros, é nesse sentido que nessa etapa a crianga vai tentar unir-
se ao outro que atribui prestigio, admira; desenvolve assim uma necessidade de
aproximacao, de assimilacdo mais intima, a qual sera efetivada por uma espécie de
participacao afetiva, que habitualmente vem acompanhada de um sentimento de
inveja.

Expressao similar pode ser observada no episédio a seguir
protagonizado por José Paulo.

Episddio 6 - Na brinquedoteca: Varias criangas estdo na piscina de

bolinhas, com o movimento espalham vérias bolinhas pelo chao.
Estou sentada perto e comecgo a jogar as bolas espalhadas dentro
da piscina. Daniel primeiro me observa e depois comecga a recolher
as bolas e me trazer para que eu jogue na piscina, quando as bolas
do ch&o acabam comega a pegar de dentro da piscina para
continuar o movimento. Outras criancas (Rony, Miguel, Marcelo e
Mariely - ndo focais) vao se aproximando e repetindo a acdo. José
Paulo percebe a movimentagdo e se aproxima também, comeca a
empurrar as criangas de perto de mim; explico a ele que estamos
brincando e que todos podem fazé-lo juntos; entdo, comeca a
também pegar as bolas da piscina para me trazer, mas corre na
frente das outras criancas, empurra-as para chegar antes das outras
perto de mim. (Diario de campo, 22/04/2008)

Nessa cena, a aproximagao das outras criangas parece indicar certo
contagio, a repeticdo pode ser categorizada como atividade circular para exploracao
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da situacdo e seus efeitos. As atividades circulares (sensagdes que produzem
movimentos e movimentos que produzem sensacgdes, através da coordenacao entre
percepcao e situacao correspondente) garantem o progresso do reconhecimento do
esquema corporal e da linguagem, possibilitando a diferenciacdo do mundo fisico.
Segundo Wallon (1995; 1978), as atividades circulares se explicam pela lei do efeito,
mas também pelo gosto da repeticdo, pelo prazer dos atos e a possibilidade de
descobrir novas coisas, cuja perseveranca € indispensavel para garantir as
aprendizagens. Essa € uma conduta caracteristica do periodo sensorio-motor e
projetivo.

Com relagdo a atitude de José Paulo, essa indica, além da disputa
do objeto, no caso eu, o ciume, a tentativa de fazer valer o sentimento de posse e a
competicdo para chamar minha atencdo. Tratam-se de caracteristicas que se
inserem na etapa personalistica que, para Wallon (1995), € o primeiro estagio em
que a crianga exerce sua autonomia, fazendo um esforgo para se distanciar do meio.
O momento reflete o conflito e o antagonismo nas relagdes que a crianca passa a
estabelecer, pois, se por um lado ela tenta se opor ao meio, por outro, ela percebe o
quanto esta sincrética a ele.

Nos episédios a seguir, que tém como protagonista Ana Maria, é

evidenciada outra conduta tipica do estagio do personalismo, a simpatia.

Episddio 7 - Na brinquedoteca: Ana Maria esta andando pela sala,

aproxima-se de Raquel e fica olhando o brinquedo que ela tem nas
maos e diz pra ela: da? Raquel se vira para evitar que ela pegue o
brinquedo. Ana Maria agacha e fica esperando que Raquel se
distraia, me olha de lado e finjo que néo estou observando. Quando
sente que ninguém esta vendo, tira o brinquedo de Raquel a forga,
esta Ihe da um tapa, ela revida, e Raquel comecga a chorar... Ana
Maria fica olhando a colega chorar um pouco e depois oferece a ela
outro brinquedo. (Diario de campo, 13/05/2008)

Episddio 8 - Na sala de atividades: No horario de chegada, André é

trazido pela avé. Ao ser deixado na sala chora bastante, primeiro no
colo de uma das profissionais e depois silenciosamente em um

canto. Ana Maria, que o0 observa desde a chegada, vai em sua
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direcédo e tenta consola-lo enxugando-lhe as lagrimas e passando a
mao em seu rosto; também tenta pega-lo no colo, mas ele se
esquiva. (Diario de campo, 06/05/2008)

Nos dois episddios acima € visivel o carater contagioso das
manifestacdes afetivas a partir do que Wallon (1971) denominou de mimetismo
afetivo, cuja expressdo mais refinada é a simpatia. Segundo essa teoria, no
mimetismo afetivo a crianga confunde os sentimentos do outro com os seus, sendo
esse processo influenciado pelas reagbes mimicas e pelas aprendizagens do
ambiente sociocultural em que a crianga esta inserida. Assim, Ana Maria demonstra
os primeiros tracos de altruismo; ou seja, a simpatia pela dor de Bruno e Raquel.
Esse processo permite a crianca examinar e apreender as emocbes que
correspondem a si mesma e também ao outro, separando o que lhe diz respeito e o
que nao.

Pedrosa (1996) comenta que a simpatia permite a crianga colocar-se
no lugar do outro, ou sentir o que o0 outro sente na perspectiva deste. Segundo
Wallon (1971), esse tipo de relacdo afetiva é desencadeada pela percepcdo de
indicios de atitudes e fisionomias, sendo a mimica considerada o elemento que
possibilita a crianga esse reconhecimento de si nos outros e dos outros em si
propria. Segundo a teoria walloniana, a simpatia s6 € manifestada quando ja uma
percepcao do eu independente do outro.

Ainda se atentando as expressdes faciais, € possivel analisar o

episodio a seguir:

Episddio 9 - Na brinquedoteca: Lena se aproxima e senta perto de

Elis que esta sentada no chdo com uma boneca na méo e outros
brinquedos em volta. As duas ndo conversam, interagem apenas
com olhares. Elis fita Lena e imediatamente recolhe os brinquedos.
Num movimento rapido Lena pega uma bolinha, Elis toma-a de suas
maos e a coloca entre suas pernas. Lena tenta pegar novamente a
bolinha ou outro brinquedo; Elis se vira de lado para tentar impedi-la.
Lena crava os dedos no braco de Elis; esta faz bico, depois olha
com raiva franzindo a testa, pega a boneca e bate na cabeca de
Lena que comeca a chorar... (Diario de campo, 13/05/2008)
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Percebe-se nesse episédio que, mesmo sem verbalizar nenhuma
palavra, as duas criancas se opdem e expressam seus desejos pelas expressdes
corporais e faciais. No caso de Elis, as expressdes faciais sdo muito fortes, pois
precisa demonstrar que nao deseja compartilhar os brinquedos, o que denota o
sentimento de posse dos objetos e a protecdo destes como se fossem de sua
exclusiva propriedade. Suas expressoes faciais (fitar a colega, fazer bico e franzir a
testa) demonstram que ela nao gosta das atitudes de Lena e essa € a forma que
encontra de repreendé-la, visto que neste momento sdo 0S recursos expressivos
que domina.

Para Wallon (1986e), a mimica suscita a sensibilidade postural,
afetiva e emotiva, sendo alimentada por esta sensibilidade que também é
despertada no outro, agindo de forma reflexa; sendo que € “sob a influéncia do outro
€ que ela faz surgir as premissas da consciéncia, que sao os estados afetivos” (p.
42).

Neste episddio, com relacao a atitude de Lena, é possivel visualizar
mais uma vez a relacdo entre disputa do objeto e processo de diferenciagao do eu
proposta por Wallon (1995). Essa relagdo é identificada na conduta da crianca a
busca pela posse do objeto do outro, o desejo de atentar contra a propriedade do

outro, podendo desfazer-se do objeto tdo logo o tenha obtido.

Episddio 10 - Na sala de atividades: As criangas estdo fazendo fila

para o almog¢o. Sao orientadas a se organizar em fila dupla e pegar
na mao do colega. Gabriela se recusa a pegar na mao de Mariely,
nada verbaliza, mas esconde a mao e se vira de lado. José Paulo
ndo fica parado na fila e também ndo quer segurar na mao de
ninguém, comega a brincar e se senta no ch&o. Bruno agacha a seu
lado e passa mao em sua cabeca. José Paulo reage de maneira
brusca e resmunga um ndo, indicando que é para Bruno tirar a mao
dele... (Diario de campo, 03/04/2008)

A atitude de José Paulo indica a reprovagdo da atitude de Bruno,
bem como uma forma de distancia-lo; o mesmo se aplica a Gabriela, que nada
verbaliza, mas comunica-se com gestos bastante expressivos (virar-se, esconder
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mao, franzir a testa). Pode-se notar que os gestos de aproximacado das outras
criangas foram recebidos como por Gabriela e José Paulo como agressao, como
contato fisico ameacgador, o que denota que ambos estao tentando impor limites em
relagéo ao colega.

A motricidade (assim como a emocéo) tem, na teoria walloniana,
uma funcdo de expressdo, entendendo expressdo como recurso de intercambio,
relacdo com o outro. Nesse sentido, as reacdes negativas de Gabriela e José Paulo
ao contato fisico sugerem que eles estariam voltando-se contra o que consideram
uma invasdo de seus limites territoriais, 0 que na teoria de Wallon® seria o “espaco
afetivo”. Segundo Tran-Thong (1987), esse espaco pode ultrapassar o espaco
postural definido pelo alcance dos gestos; assim, o espaco afetivo seria como um
extravasamento da sensibilidade particular no espaco ambiente; ou seja, a criacao
de uma zona defensiva, cuja entrada neste espaco é vista, na forma negativa, como
invasao ou violacao de territorio e, na forma positiva, como uma caricia.

Essa é uma caracteristica que pode ser inferida ao comportamento

de Lena apresentado no episddio a sequir.

Episodio 11 - Na sala de atividades: Estou sentada no chao com as

pernas cruzadas num dos cantos da sala. Lena esta sentada no
meio de minhas pernas. Elis chega perto e convido-a para sentar na
minha perna. Lena resmunga contrariada, diz ndo, franze a testa e
olha para Elis com semblante sério. Digo a ela que ha espago para
as duas no colo. Ainda contrariada, deixa que Elis sente na minha
perna, mas comega a esticar o corpo, abre os bragos para ocupar
mais espaco, empurra Elis com os pés. Chamo-lhe a atengéo para
que dé espacgo, pois as duas cabem no meu colo, porém nao me
atende e comeca a fazer cara de choro. Elis me olha contrariada,
levanta-se e sai. Lena sorri pra mim com olhar triunfante. (Diério de
campo, 23/06/2008)

Chama atencao neste episodio a forma, de inicio sutil, que Lena usa
para apossar-se do espaco que considera seu. Inicialmente nao quer dividir, depois

?® WALLON, H. La consciencia y la vida subconsciente. Nuevo tratado de Psicologia. Buenos Aires:
Kapelusz , 1948
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se mostra convencida a fazé-lo, para aos poucos ir tomando atitudes de garanti-lo s6
pra si, reivindicando o resgate do lugar que ocupava e que considera ter sido
tomado por outro.

Lena tenta apropriar-se de um espaco que nao é so seu, sinalizando
o que Wallon (1986¢) designou de “primeiro desejo de propriedade”, que descreve o
desejo da crianga em querer apropriar-se de algo que é reconhecido como nao
sendo seu; esse desejo esta baseado num sentimento de competi¢cdo. Fica claro
que Lena nao queria desde o principio dividir o espaco, mas acatou o meu apelo, o
que lhe deu condi¢des de disputar o espaco com Elis. Segundo a teoria walloniana,
0 que estava em jogo ndo era o lugar, mas a disputa baseada na competicao deste;
vencer a disputa € uma “necessidade de reconhecer a existéncia de sua pessoa”.

Analisando o comportamento de Lena, quando Elis abandona o colo
e ela sorri, outro aspecto que pode ser destacado sdo caracteristicas do que Wallon
(1971) chamou de “comportamento déspota”, que se traduz no prazer que a crianga
revela ao ver o outro “derrotado”. Segundo o autor, € um sentimento de
superioridade, mas também de participacdo, uma vez que nao estd baseado na
derrota do adverséario, mas no sentimento que o adverséario tem da derrota. Esse
sentimento ndo € entendido como cumplicidade, mas como oposicdo, que se
manifesta gradativamente, podendo ser um sentimento de despotismo ou de
rivalidade.

Lena também ja mostra ser capaz de fingir e dissimular sentimentos
e atitudes que podem ser desaprovados pelos adultos. Segundo Wallon (1995), isso
€ possivel gragas a imposicdo do segredo a consciéncia infantil, o que indica os
primeiros tragos de formagéo da moral.

Nos dois episddios descritos a seguir € possivel visualizar essas

atitudes em situagdes de disputa de objetos

Episédio 12 - No refeitdério: Lena termina de comer sua comida e

comecga a olhar dos lados. Presta atencdo nos pratos das outras
criangas, mas também nas atitudes das educadoras. Quando se
percebe fora do foco de atencdo das profissionais tenta pegar
comida do prato ao lado. E repreendida, faz cara de contrariada,

mas tenta novamente; ao ser repreendida novamente, desta vez
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mais energicamente, sorri com olhar inocente como quem diz: s6
estava brincando...(Diario de campo, 13/03/2008)

Episddio 13 - Na sala de atividades: Lena se aproxima de Vitéria que

esta com uma “panelinha” nas maos. Este é um objeto que Lena
havia abandonado no chdo anteriormente. Trocam olhares e Vitoria
se vira escondendo o brinquedo. Lena se aproxima e tenta tirar-lhe o
brinquedo das maos. Vitéria chora e cai no chao e Lena arranca-lhe
o brinquedo das méos e diz: Meu. Ao ser repreendida por uma
educadora, franze a testa, olha para Vitéria no chdo e depois sorri

com ar inocente. (Diario de campo, 15/05/2008)

Neste ultimo episddio percebe-se também a disputa pelo objeto e a
iniciativa de “fazer valer o desejo préprio”, Lena usa enfaticamente o pronome meu
para reafirmar que o objeto Ihe pertence; 0 uso do pronome possessivo “meu” indica
os tragos de uma personalidade egoistica, no sentido de estarem sendo tracados os
primeiros indicios do EU.

Na disputa dos objetos, o sentimento de propriedade é manifesto,
pois ter propriedade sobre algo tem significado ndo s6 de apropriagdo de algo que
pertence a outro, mas também a afirmacdo de si mesmo (Wallon, 1995). Lena
reivindica o resgate de algo que ela julga ser seu, que |he pertence, pois estava de
posse dele anteriormente, tratando-se também por uma disputa de “lugar”, que no
caso ndo é um lugar fisico, mas um objeto.

A sobreposicao entre espaco e objeto e 0 sentimento de propriedade

também podem ser visualizados no episodio a seguir protagonizado por Elis:

Episédio 14 - No solério: Elis me puxa pela mao e comega a mostrar

os desenhos do muro. Comego a nomea-los: Bob Esponja, Patrick,
uma borboleta, um peixe, etc. Outras criangas se aproximam € me
cercam, comegam a apontar outros desenhos para que eu nomeie,
Elis primeiro se afasta, mas depois volta e comeca a empurrar as
criancas para que figuem longe no muro. (Diario de campo,
16/04/2008)
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Nesse episddio, Elis demonstra o sentimento de ciume, a disputa
pela minha atencdo e também o sentimento de posse pelo muro como se tivesse
direitos sobre ele por ter iniciado a brincadeira comigo. Os sentimentos de ciume, a
posse extensiva aos objetos e as cenas para chamar a atengcado dos que estao ao
seu redor sdo caracteristicas essenciais para se distinguir dos outros. Nesse
sentido, a crianca tem necessidade de mostrar ao colega que o objeto é “seu”, ele
nao pode se apossar deste, pois ja tem “dono”. Essas sdo manifestacoes tipicas do
periodo personalista, importantes para o processo de individualizagao da crianga; no
entanto, sé sdo possiveis de ocorréncia no interior de grupos diversificados. Para
Wallon (1986d), essa € uma etapa inevitavel de conflito intimo entre a crianga e os
outros, extremamente necessaria para a harmonizacdo das relagdes sociais
posteriores; por esse motivo a crianca se sente estreitamente solitaria e sensivel a

imagem que os outros tém e que ela mesma tem de si.

Episddio 15 - Na sala de atividades: Chego no horario de entrada e

cinco criancgas ja estao presentes, dentre elas Luciana. Digo bom dia
as educadoras e depois me dirijo as criancas. Digo cumprimento-as
pelos nomes. Ao dizer “Oi” a Luciana, esta sorri largamente para
mim. (Diario de campo, 17/06/2008)

Esta € uma atitude de reconhecimento que se repetiu em outro
momento de forma muito interessante. Tive que me ausentar por duas semanas por
razbes pessoais; quando voltei fui recebida esfuziantemente por Luciana e também
por José Paulo. Luciana sorriu e me reconheceu prontamente, dirigindo-se a mim
dizendo de forma mansa e graciosa “professora’...

Considero importante destacar esse episodio, pois freqientemente
as criangas me chamavam de méae, fato que também acontece com as profissionais.
Estas se auto-intitulam tia ou se referem a si pelo nome proprio. Sempre que alguma
crianga me chamava de mae, orientava-a que me tratasse como professora. Luciana
e José Paulo muito rapidamente aprenderam a me chamar dessa forma, as outras
criangas precisavam ser lembradas e assim mesmo adotavam esse tratamento.
Interessante foi perceber que, quando queria me desafiar ou mostrar desagrado com

determinada situagéo, Luciana me chamava de mae.
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Ocorre entdao o que Wallon (1986a) nomeou de experimentacado da
personalidade recém percebida sobre a do outro. Segundo o autor, no periodo
personalista, os desdobramentos ocorridos no processo de desenvolvimento da
personalidade incitam a crianga a usar circunstancias favoraveis para dominar, exigir
ou tornar-se objeto de dedicacdo exclusiva, chegando mesmo “a cometer
intencionalmente erros ou faltas para ser repreendida e manter a atengcéo voltada

para ela” (p. 58).

4.3 Expressividade infantil: o que é possivel depreender?

Sobre as criangas focais cabe apontar que Ana Maria esta vivendo
um momento de exibicionismo, que é possivel enquadrar no periodo da graca
descrito pela teoria walloniana. Segundo essa tese, nesse momento € marcante o
narcisismo da crianca, que busca admiracdo e satisfacdo pessoal, expressando-se
de forma sedutora, elegante e suave a fim de ser aceita pelo outro. Ana Maria esta
sempre prestando atencdo no comportamento das profissionais para imitar suas
atitudes; na maioria das situagcdes, age com desenvoltura. A teoria ainda aponta
que, se a criangca sente-se frustrada em sua necessidade de afirmacéo, pode
demonstrar timidez; no caso de Ana Maria quando contrariada mostra-se carente e
apresenta comportamentos regressivos como, por exemplo, em varios momentos
tentou abrir minha blusa procurando o peito; em outros momentos chorava e pedia a
chupeta. Percebe-se também em suas atitudes uma leve alternancia de
comportamentos caracteristicos do periodo da graca e o da imitacdo. E a crianca
gue mais interage com seus pares, muito esperta e agil, assim como Luciana ja faz
uso com regularidade da linguagem oral.

Luciana é uma crianca bastante atenciosa, esta prestando atencéao a
sua volta, mas, diferentemente de Ana Maria, ndo procura imitar os gestos das
profissionais ou das outras criangas; procura, sim, repetir a linguagem oral; é
bastante esperta e tudo o que é verbalizado na sala procura de alguma forma ecoar.
Nos momentos em que ha musica é a crianga que mais parece desfrutar do
momento, danca e canta alegremente. Nos momentos de observacéo, assim como
José Paulo, procurou sempre estar proxima a mim. Suas manifestacoes expressivas
levam a crer que se encontra no periodo do personalismo.

Lena vive a fase da recusa e da reivindicacao, ou seja, nao aceita as
imposicées que sdo feitas pelos adultos, em constante atitude negativista. E
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extremamente teimosa, desobediente e ciumenta. Esta sempre requisitando atencao
exclusiva; quando ndo o consegue 0 que almeja age agressivamente com as outras
criancas e também com os adultos; é protagonista de grande parte dos episédios
que retratam recursos de oposicao e disputa de objetos.

Elis também vive um momento de recusa e reivindicagcao; mas suas
atitudes sdo mais comedidas. Aparentemente tem um temperamento mais docil; no
entanto, € a crianca que demonstra maior mudanca brusca de conduta, apesar de
ser um tanto retraida, torna-se agressiva com certa facilidade, mostrando-se
instavel. Segundo Wallon (1995), a instabilidade € a caracteristica da inércia mental,
atividade do estagio do personalismo, marcada pela reagdo indiscriminada aos
estimulos exteriores, furtando-se de qualquer esforco mental; aliada a essa conduta
também pode ocorrer a preservacao, em que a crianca permanece numa atividade
como se estivesse aderida a ela. Cabe destacar que sdo essas manifestacbes os
exercicios funcionais que garantem o surgimento da atencao. Outra explicacdo para
as mudancas subitas de comportamentos e atitudes de Elis diz respeito ao conflito
intimo que a criangca vive na etapa personalista; a sensibilidade a imagem de si
percebida por outros e pela propria crianca, causa aflicoes e choques.

Entre Lena e Elis ha um clima latente de disputa, uma rivalidade
velada. Tem-se a impressédo de que ambas, em relagdo uma a outra, ja reagem néo
somente a impressdes presentes, mas também a imagens e representacdes
elaboradas. As razbes para agirem de modo estupido uma com a outra sdo mais
consistentes e duraveis. Segundo Wallon (1986a), isso significa que ambas estédo
adquirindo a capacidade de reagir de forma adequada, indicando que nao
pertencem mais unicamente ao plano concreto, das experiéncias imediatas; ou seja,
comecam a associar idéias e apresentar maior objetividade nas reagdes e motivos
de agbes. No caso de Elis, esse processo esta apenas no inicio; em Lena sao tragos
ja bastante marcantes.

José Paulo, desde o primeiro momento, estabeleceu uma
identificacédo forte comigo, reagindo de forma agressiva quando nao recebia minha
atencdo ou outra crianca se aproximava de mim. E 4gil, rapido quando quer algo,
com pleno dominio e coordenagdo dos movimentos; é também desafiador nas
brincadeiras, usando condutas de oposicdo a partir de agressdo com gestos;
demonstra a afirmacao de sua pessoa pela exibicdo constante diante dos pares. Seu
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comportamento indica varias caracteristicas da etapa da seducdo, segundo
momento da etapa personalista.

Com relagao a Gabriela, apesar de suas manifestacées expressivas
demonstrarem que se encontra no periodo sensorio-motor e projetivo, pude
perceber que nela se alternam sentimentos ambivalentes de timidez e arrogéancia,
até mesmo de presuncédo, caracteristicas da segunda fase da etapa personalista: a
idade da graca ou da sedugéo. De acordo com Wallon (1979; 1995), a crianca tem
necessidade de ser admirada, de sentir que agrada aos outros. Como ja apontado
anteriormente, € uma crian¢ca muito independente e diferentemente da maioria das
criangas, vem para a instituicdo sempre muito bem cuidada, o que faz com seja a
crianga mais valorizada pelas educadoras, até mesmo admirada pelo seu
desembaraco. Creio que isso reforca sua atitude de manter-se afastada das criangas
e préxima das educadoras, visto que ao ser admirada e aprovada pelos adultos
reconhece-se como capaz. Segundo Wallon (1979), a crianga também pode
perceber que pode fracassar, o que gerara inquietacées e conflitos, tornando-a
ciumenta e competitiva.

Com relacao ao agrupamento de bergario 1l num todo, percebeu-se
que a maioria das criancas manipula os objetos explorando-os em atividades
circulares, buscando apreendé-los, assim como nao brinca com os pares. Grande
parte das interagdes crianga-crianca ocorre com disputa de objetos; no entanto, com
excecao de Joao Pedro, Lena, Elis e Ana Maria (criancas focais), quando o objeto é
afastado da crianca ha a perda de interesse por ele. Isso porque, segundo Wallon,
nessa etapa em que se encontram as criangas (sensorio-motor e projetiva), o
movimento € o suporte da representacdo. Inicialmente, os objetos do mundo sao
excitantes que o sujeito pode manipular para apreciar suas caracteristicas (tato,
audicdo, visado), pb-los em relagdo e classifica-los, mormente em atividades
circulares. No entanto, a exploragdo dos objetos ndao é de natureza analitica;
constitui-se no reconhecimento de uma estrutura significativa posta em relacao a
outras estruturas, inclusive espacialmente. Essas diferentes combinagdes vao
configurar a chamada inteligéncia pratica ou inteligéncia das situagdes, definida pela
formulacdo de solugbes nem verbais, nem mentais, mas intuitivas, a partir das
relacées que existem ou podem existir no espaco. Dessa forma, segundo Wallon
(1995), o mais correto seria chama-la de inteligéncia espacial.
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Ainda sobre as criangas néo focais, cabe dizer que elas pouco
brincavam umas com as outras, nas diferentes situagdes cotidianas se envolviam
individualmente; percebeu-se ainda a forte presenga do movimento e do choro,
também caracteristicas do periodo sensério-motor e projetivo.

Com relacdo ao choro, o que me chamou a atencdao é a sua
intensidade; quando choram as criangcas pareciam estar mergulhadas num estado
intenso de dor e dilaceramento, como se o fato de terem sido privadas de algo,
objeto ou atencdo as tivessem privado de uma parte de si mesmas. Essa
caracteristica corrobora o que a teoria walloniana preconiza como marcante no
estagio sensério motor e projetivo quando aponta que a crianga vive a fase de
sociabilidade sincrética; ou seja, a personalidade permanece ligada a um
determinado objeto, pois 0 eu psiquico ainda esté indiferenciado. (WALLON, 1971).

Nesse momento as interacbes sociais sdo de natureza
predominantemente afetivo-emocional, quando é preciso haver uma consonéancia
minima de gestos e expressées para 0 encadeamento de acdes individuais; ha
também uma grande suscetibilidade ao contagio emocional, o que também explica
outra caracteristica desse periodo observado nas criangas nao focais, que diz
respeito a incontinéncia motora. Com grande frequéncia as criangas estéo inseridas
numa atmosfera de excitagdo generalizada e agitagdo motora; a atividade mais
frequiente é correr de um lado para outro da sala; quando uma criancga iniciava esta
atividade, era rapidamente imitada por outras.

Segundo Wallon (1995), a fase sensério-motora e projetiva se
caracteriza pelo movimento constante, pois é dele que a crianga apreende o
universo circundante; além disso, o movimento é fonte de impressbées agradaveis e
dele deriva a alegria; isso porque, em sua origem, a alegria encontra no ténus
muscular e na atividade postural sua forma de vazao.

Ratificando a afirmagdo de que a grande maioria das criancas
observadas apresenta um maior numero de caracteristicas tipicas do periodo
sensorio-motor e projetivo, sdo poucas as criancas que exploram o espelho disposto
numa das paredes da sala de atividades. Nesse sentido, notei que somente Luciana
e José Paulo (criancas focais) demonstraram interesse pela prépria imagem refletida
no espelho, pois olhavam, tocavam, sorriam; em alguns momentos me levaram para
ver a imagem refletida. Essas atitudes parecem indicar que se encontram no periodo
determinado por Wallon (1971) como animista, descrito como 0 momento em que a
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crianga brinca e diverte-se com a imagem refletida; no entanto ainda nao
reconhecem essa imagem como sendo parte dela mesma. Segundo a teoria
walloniana, a dificuldade de reconhecer numa imagem a contradicdo de se observar
simultaneamente em dois espacos indica que ainda ndo estdo suficientemente
integrados, um ao outro, a percep¢ao do espaco cinestésico ou pessoal e do espaco
exterior, 0 dos objetos.

Com relacao as criangas focais, o ciume foi manifestacdo expressiva
recorrente em todas elas, confirmando-se aqui o postulado walloniano de que o
ciume, em sua manifestacdo mais primitiva, pode ser observado ja a partir do
primeiro ano de vida. Essa é uma interagdo essencialmente triadica, quando o
protétipo esta numa situagdo em que o adulto deve “dividir-se” para duas criangas.
Ha exemplos nos episddios narrados em que uma crianga € alvo de solicitude e uma
segunda observa a cena para em seguida protestar de alguma forma, manifestando
sua frustracdo por nao ser aquela que recebe um afago ou é contemplada.

Embora nesse momento o ciime reflita e produza um estado de
fusdo eu-outro por apresentar um estado ainda mal diferenciado da sensibilidade,
também é responsavel por introduzir um contraste emocional que anuncia o inicio da
individualizagdo. Dessa forma, hda um conflito constante pela “posse” do outro, seja
na imagem de um objeto real ou no sentido figurado de sua personalidade; assim, as
criangas personalistas recorrem a subterfugios como a mentira, a agressao fisica, ou
a seducéo para apropriar-se de algo que nao lhe pertence.

Com relagéo ao inicio desse processo de individualizagdo, no grupo
de criancas focais observou-se condutas de “afirmacdo do eu”, como o uso do
pronome possessivo “meu” e das situagdes em torno da disputa por um objeto na
tentativa de fazer valer o seu “direito de posse”.

O uso de pronomes possessivos e na primeira pessoa do singular
sao caracteristicas basicas do periodo de oposicao. A oposi¢cdo, como ja apontado,
€ uma das fases da etapa personalista, voltada para a formagdo da pessoa, que
deve ser compreendida como o inicio da afirmacdo de si, de um “eu” que
gradativamente diferenciar-se-a do “outro”. Segundo Dourado (2005), as relagdes de
conflito e oposicdo sdo momentos em que se evidencia e melhor se visualiza a
importancia do outro para a constituicdo da pessoa.

Em estudo anterior, Pereira (1998) encontrou os recursos de
oposicao em criangas de trés e quatro anos e o uso dos pronomes “meu” € “minha”

(’////'/(/ . ,//r//’/'r///r/ @ /'l)rr(//’/'y//m’ 89



(s .. -, . . . s . , , . - . .
'(//-V//’/’fn//’/(/(/(//’ @7 adde] ///////'////(‘//’(/ ///////(‘/(/.‘ 14z (")/////(' ')('A/’(‘ 44 ////(‘/’(/{‘(/(' CHANCA-CHANCa 1ta

//(‘/'7’/)/'(‘//'/'(/ walloniana

e a negacao aos pedidos da professora. A pesquisadora definiu as manifestacdes de
disputa pelo objeto e pelo espago como forma de “preservacdo do eu”. Ja
Nascimento (1997) encontrou em sua pesquisa as manifestagdes de disputa pela
posse do objeto em criancas de 25 a 27 meses. No entanto, a disputa pelo objeto
relatada pela autora, segundo a prépria, refere-se nao ao objeto em si, mas a
extensdo do préprio corpo, indicando que suas condutas apresentam as
caracteristicas do estagio sensério-motor.

Nessa mesma faixa etéria, Bastos (1995) encontrou o sentimento de
propriedade apresentado tanto em situagdes de disputa de objetos como no cuidado
das criangas ao guardarem os objetos proximos a si mesmas. Fazem uso constante
dos pronomes “meu” e “minha” ao se referir aos objetos, mas nao se referem a si
mesmos na primeira pessoa. Segundo a autora, isso denota que ainda ndo ha a
tomada de consciéncia de si, mas ja ha fartos indicios do processo de diferenciacao
eu-outro.

A conclusdo a que se chega é que incidéncia dessas expressoes
esta relacionada a inumeros fatores, dentre eles o contexto em que se dao as
interacdes, 0s recursos materiais disponiveis, mas principalmente os recursos
expressivos com 0s quais as criangas podem contar neste momento, pois € a partir
deles que séo dados os significados de posse e uso dos objetos para a faixa etaria
em questao.

Diante desta colocacao e dos dados obtidos é possivel apontar que
as caracteristicas de oposi¢cao ocorrem mais precocemente do que postulam alguns
estudos que se amparam na teoria walloniana, ou seja, fica claro que as
caracteristicas e os estagios de desenvolvimento importantes para a formagéo do
ser humano ndo sao demarcados pela idade cronolégica, e sim pelas experiéncias
sociais e afetivas vivenciadas individualmente que irdo deflagrar regressoes,
conflitos e contradigdes que propiciem, reformulem e ampliem conceitos e fungdes.
Assim, o desenvolvimento pressupde um ritmo Unico e singular para cada individuo,
que ndo é gradual ou linear, mas descontinuo e instavel, ndo havendo precisdo
cronolégica para o inicio ou término de determinadas atividades infantis.

Esse é um dado que corrobora a idéia walloniana de que os fatores
organicos se configuram numa semiprogramacao, sendo necessario considerar

contextos histéricos e sociais para avaliar as aquisicdes préoprias do
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desenvolvimento, evidenciando-se também que as conquistas sdo graduais, mas
também alternantes.

Segundo a teoria walloniana, a crianca constréi o significado das
coisas, das pessoas e de si mesmo partilhando situagbes, construindo afetos e
conhecimentos e diferenciando pontos de vista; assim, as criangas negociam 0s
significados atribuidos aos outros e os que lhe sao atribuidos. Na convivéncia com
pares da mesma idade ha o processo de constru¢cdao compartilhada da nocao de si e
da individualidade dos outros. Em outros termos, o processo de socializacdo da
crianca € também de crescente individualizagéo.

Nesse sentido, os dados reforcam o postulado de que o processo de
desenvolvimento infantil se realiza nas interacoes, que objetivam nao s6 a satisfacao
das necessidades basicas, como também a construcdo de novas relagdes sociais,
com o predominio da emocdo sobre as demais atividades. Assim, reitera-se o
importante papel desempenhado pelas instituicdes de educacao infantil no sentido
de garantir que as interagdes em seu interior se pautem na qualidade, a fim de
ampliar o horizonte da crianca e leva-la a transcender sua subjetividade e se inserir
no social.

Os dados também comprovam o quanto as interagdes constituem
um campo rico de significados, que se intercruzam, complementam-se e apresentam
amplas possibilidades de relagées. Buscando apreender as motivacoes subjacentes
as expressdes das criancas, chega-se a conclusdo de que em grande parte das
interacées, na maioria dos episddios e em situacbes n&o relatadas, o fator
desencadeador foram os objetos.

Nesse sentido, também no grupo de criangas nao focais a interagao
mais significativa foi da crianca com os objetos e menos com seus pares; assim,
entende-se que é pelo objeto que a crianga vai iniciando a diferenciagdo entre ela e
o outro. Wallon (1979) afirma que essa diferenciacdo deve encontrar em si um
conteudo e € nos objetos que a crianga primeiro se identificara na forma do meu e
do teu.

Esses sdo dados que nos remetem a organizacao do espago, ao
ambiente e a sua importancia no processo de desenvolvimento infantil. Segundo
Barbosa (2006), 0 ambiente é um espaco construido, definido nas relacées humanas
por ser organizado simbolicamente pelas pessoas responsaveis pelo seu
funcionamento, mas também pelos seus usuarios. Ainda segundo a autora, o
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ambiente € fundamental na constituicdo dos sujeitos por ser um mediador cultural,
tanto em aspectos cognitivos e motores, quanto sociais e afetivos.

Nesse sentido, cabe destacar que a organizagdo do ambiente
observado pouco favorece o desenvolvimento integral das criangas, visto que, além
da auséncia de objetos, a disposicdo do mobiliario ndo proporciona momentos de
interacdo das criangas entre si e muito menos com os objetos.

Oliveira e Rosseti-Ferreira (1993) ja apontaram o valor e importancia
da interagcdo crianga-crianga para o desenvolvimento infantil, bem como do papel
fundamental que as instituicbes de educacgéao infantil tém no sentido de que podem
estruturar situacdes propicias para as interacées entre as criangas. Enfatizam ainda
a necessidade de haver situagcées em que criancas e adultos possam interagir, para
que esses ultimos auxiliem a crianca a dar significados aos seus gestos, posturas e
verbalizagbes, permitindo assim que a crianga se construa como sujeito
idiosssincratico. Na perspectiva walloniana, a diversidade de relagbes com
diferentes individuos, diferentes meios e grupos possibilita ao individuo transformar
e ser transformado, ampliando desenvolvimento, potencializando aprendizagens.
(WALLON, 1986d).

No entanto, apesar das condicbes do ambiente observado néo
serem apropriadas, as criangas interagiam, criavam estratégias de interacdo e
didlogo, numa espécie de jogo de escapar e resistir. Isso demonstra o quanto as
criancas sao competentes e independentes, que estas se constroem e sé&o
construtoras umas das outras em processos de interagcdo mutua. (SARMENTO,
2004).

Assim, neste capitulo, portanto, apresentamos as manifestacdes
expressivas utilizadas pelas criangas na interagdo com seus pares a partir dos
indicadores referenciados por Henri Wallon. A analise mostrou, assim como ja
apontado nos estudos da mesma natureza, que uma metodologia como a utilizada
neste trabalho, que olha para a crianca em contexto, conduz o pesquisador a
realmente perceber as sutilezas e expressdes infantis, expressdes essas que muitas
vezes passam despercebidas no cotidiano da creche. Sao diversas e mdltiplas as
formas de interacdo da crianca e, como ja apontado, essas sao constitutivas do ser
humano. Dessa forma € preciso perceber os sinais emitidos pelas criancas para que
sejam legitimadas.
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E no sentido de pensar em projetos politico-pedagégicos que
valorizem a criangca como pessoa completa, competente e ativa, realgcando a
necessidade de uma proposta educacional que rejeita modelos assistencialistas e
espontaneistas de atendimento a infancia e que se recusa a aceitar a impregnacao
de agbes do ensino fundamental em suas praticas, que serdo trazidas as
consideragdes do capitulo seguinte.
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O “PONTO” FINAL OU DE VOLTA AO COMECO?

O essencial é saber ver.

Saber ver sem estar a pensar.

E nem pensar quando se Vé,

nem ver quando se pensa.

Mas isso,

isso exige um estudo profundo,
uma aprendizagem do desaprender
(Alberto Caieiro)

A atencdo das pesquisas voltadas para a questdo das relagdes
afetivas das criancas, em particular da primeira infancia, é fato relativamente
recente, surgindo os primeiros estudos a partir das primeiras décadas do século XX.
Nesses trabalhos, a tdnica dos discursos sempre foi dada pela area da Psicologia,
cuja énfase recaia sempre na interagdo mae-filho, adulto-criangca, onde se
predomina a concepgdo de crianga pequena incapaz de interagir e estabelecer
relacbes duradouras com os pares da mesma faixa etaria. Decorre dai a
importancia do papel assumido pela méae nos primeiros meses de vida e a
caracterizagdo dos profissionais que lidam diretamente com a crianga pequena
como “maes substitutas”. (OLIVEIRA; ROSSETI-FERREIRA, 1993).

A partir das ultimas décadas do século XX, varios estudos comegam
a direcionar o olhar para a dimensao afetiva do comportamento humano, dando
énfase as interacbGes sociais e ao papel determinante do outro na configuracao
idiossincratica e singular dos individuos, recuperando e consolidando teorias que se
baseiam numa visdo integrada do ser humano (em especial a teoria psicogenética
de Henri Wallon), que consideram a agao humana como inserida em processos
psicolégicos culturais e individuais.

Segundo Leite e Tassoni (2002), as preocupag¢des contemporaneas
acerca dos processos de aprendizagem estao muito mais voltadas a qualidade de
suas formas de conducdo: para o como intervir, em que momento, porque intervir,
quais consequéncias, etc., principalmente no que diz respeito & educacao

direcionada as criancas pequenas.
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Sobre a construcdo de conhecimentos, o desenvolvimento da
crianca e o papel da educacdo infantil, diversos pesquisadores® tém contribuido
para a compreensao e discussao da qualidade das creches e pré-escolas no pais.
Sao contribuicbes que nos colocam, principalmente, diante de questdées como a
inexisténcia de uma proposta educativa adequada para creches e pré-escolas, como
também para os desafios de compreender o desenvolvimento da crian¢a pequena
em contextos coletivos.

Nesse sentido, é importante destacar que a vivéncia escolar é
indispensavel ao desenvolvimento da criangca pequena, uma vez que as relagdes
mantidas no ambiente familiar sdo irrefutaveis, a necessidade de frequentar
ambientes menos estruturados e carregados afetivamente se justifica. A familia é
uma situagao imposta, “diferentemente de outros grupos mais ou menos facultativos,
a familia é um grupo natural e necesséario” (WALLON, 1979, p. 165), ndo ha como
libertar-se ou abstrair-se em seu interior. Segundo Wallon, a crianga pertence a
familia tanto quanto pertence a si mesma.

Na escola®, diferentemente da familia, tem-se um espaco mais
diversificado, com uma riqueza maior de relacbes, que oferece a crianca a
oportunidade de convivéncia com pares da mesma faixa etaria, de outras e com
adultos que ndo possuem 0 mesmo status que seus pais e parentes proximos. As
relagdes vividas também sdo mais livres, até mesmo facultativas, pois, de certa
forma, a crianga pode escolher com quem quer interagir, de quem quer ser amigo ou
mesmo se afastar de acordo com seu desejo. Assim, 0 lugar que ocupa no grupo
depende mais diretamente da crianca, do seu comportamento e de suas
preferéncias. (WEREBE; NADEL-BRULFERT, 1986). Wallon (1979) aponta a
influéncia dos grupos na evolucao do individuo, afirmando que eles sao importantes
ndo sO para a aprendizagem social, mas também para o desenvolvimento da
personalidade da crianga e a consciéncia de si.

Para Wallon (1979), a pré-escola cabe o papel de preparar a

emancipacao da crianga, reduzir a influéncia exclusiva da familia e promover o seu

? Com destaque para os trabalhos produzidos nos espagos da ANPED - Associagdo Nacional de
Pesquisa e Pés-Graduagdo em Educagédo - GT “Educacédo da crianca de 0 a 6 anos”; CINDEDI -
Centro de Investigacdo sobre Desenvolvimento e Educacao Infantil - USP-RP; NUPEIN - Nucleo de
Estudos e Pesquisas na Pequena Infancia e NEEOAG - Nucleo de Estudos e Pesquisa da Educagao
de 0 a 6 anos, ambos da UFSC, entre outros.

% Cabe salientar que o termo escola é usado no texto no sentido de referendar a educagao formal e
ndo a defesa da escolarizagdo precoce da crianga pequena.
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“encontro” com outras criangas da mesma idade. Esclarece que as relagdes a serem
mantidas entre os pares de criangcas e também com os adultos serdo muito
elementares, 0 que ocasiona ser a disciplina deste ambiente diferenciada dos outros
niveis escolares.

Ora, é desta forma que se defende ser a Educacdo Infantil um
espaco de mediacdo da insercdo social e cultural das criangas ao mundo dos
adultos, mas que tem como foco a crianca em si mesma, a diversidade de
capacidades (intelectual, estética, motora, emocional, etc.) e necessidades proprias
desta faixa etaria. Dessa forma, ndo € um apéndice do Ensino Fundamental, é
instancia especifica com identidade e finalidade propria, finalidade essa de
promogdo da crianga, de auxilio ao crescimento e desenvolvimento infantil, de
aprendizagem, de construcdo de conhecimento, de formacao integral de seus
atores. Sendo assim, complementar e nao substituta das fungbes que sdo e devem
ser exercidas pela familia.

Dessa forma, a instituigdo escolar tem seu papel e lugar
assegurados na dinamica social e principalmente no processo de desenvolvimento
humano, nao precisando e nem devendo incorporar de outras instituicdes o modelo
das relacdes a serem estabelecidas em seu interior.

E preciso também reconhecer a intencionalidade da atuacédo
docente nessa modalidade de ensino, uma vez que € necessaria ao profissional que
atua diretamente com a crian¢a, no desempenho de sua fungao, uma aproximacao,
mas também um distanciamento do cuidar materno instintivo, dada a especificidade
de sua tarefa. Em outros termos, ao mesmo tempo em que se aproxima, o seu papel
se distancia do de “mae” ao articular as dimensdes de cuidado e de educacéao
necessarias nesta etapa da vida da crianca. Essa aproximacéao e distanciamento sao
uma constante na pratica da educacgéo infantil e elemento basico na identidade de
seus profissionais, uma vez que, ao integrar outros papéis, estdo envoltos por
inUmeras complexidades.

E dessa forma que Wallon (1979, p. 208) afirma ser a escola um
campo privilegiado, e que sua funcdo é tratar da obra mais fundamental de uma
sociedade: a educacao das criancas. Afirma ainda ser melhor “a denominacéao de
escola maternal a de jardim da infancia”, pois esta primeira denota bem o “género de
cuidados de que precisa ainda a crianga”. Também é essa a razdo que reafirmo algo
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quase cliché: que nao se pode deixar a Educacdo Infantil se “contaminar” por
cunhos exclusivamente assistencialistas ou escolarizantes.

Nesse sentido, reforca-se como € importante e determinante o papel
desempenhado pela educacao infantil na evolucao sécio-afetiva da crianca, uma vez
que seu desenvolvimento ndo depende somente de aspectos organicos que
precisam ser ‘“cultivados”, mas, principalmente, da qualidade das interacdes
estabelecidas com o meio fisico. E a qualidade dessas relagdes que possibilitardo o
desenvolvimento dos instrumentos fisicos e simbdlicos que, por sua vez, permitem a
adaptacao ao meio fisico e a vida social. Cabe entédo salientar que qualidade aqui é
entendida como a elaboragéo de estratégias que dardo margem ao desenvolvimento
integral e integrado da crianca (BRASIL, 1997).

Como em qualquer outro meio social, na escola existem diferencas,
ocorrem conflitos, e outras situacbes que provocam os mais variados tipos de
emocoes e, diante das colocagcbes acerca dos movimentos por quais passam o
processo de desenvolvimento humano, é certo que a pré-escola é um espago onde
as emocoes sao frequentes.

Em consonéncia com a teoria walloniana, sdo as emocgdes que
conferem a crianga competéncia social desde a tenra idade, visto ser atraves de sua
manifestacdo que se estabelecem os processos comunicativos que possibilitam as
trocas sociais que permitem a insercdo da crianga no universo simbdlico e a
percepcao de si enquanto sujeito idiossincratico. Nas palavras de Oliveira e Rosseti-
Ferreira (1993), antes do desenvolvimento da linguagem oral, a construgdo de
significados e a formagao da consciéncia de si se da através das expressodes afetivo-
posturais. As emocdes, que vao sendo organizadas em funcédo da influéncia do
ambiente, promovem a fusdo entre a sensibilidade da crianga e seus parceiros, num
processo que gradativamente subsidiara a crianga a assumir papéis que expressam
as disposicées de sua propria sensibilidade. Em cada etapa, segundo Wallon
(1995), ha coeréncia e significacdo proprias, assim como em “cada idade
corresponde um tipo de comportamento e todo comportamento ordena-se em torno
de certas atividades fundamentais”.

Assim, cabe reafirmar que a emocao é uma funcao humana que
ultrapassa um estado fisiolégico, uma vez que é a partir dela que a crianga tem
acesso ao universo simbodlico do ambiente social e cultural em que se encontra
inserida.
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As manifestacdes infantis das criancas focais observadas na
investigacao sinalizam para condutas de oposi¢cdo em relagdo aos pares tais como
disputa de objeto, espaco, propriedade, imposicao de desejo, colocacao de limites e
cumplicidade. Através desses recursos a crianga confronta seu ponto de vista, busca
a posse das coisas, aprende a tirar proveito das situacbes, defende objetos e
lugares como se fossem propriedades sua. Nesse sentido, as criangas observadas
estdo organizando um primeiro esbogo de seu EU, mesmo nas condi¢gdes ndo muito
adequadas para a rotina de criancas num ambiente coletivo, conforme apontado no
capitulo 3; ou seja, a andlise aponta que as condi¢des da creche, no que diz respeito
a organizacado do tempo-espaco educativo, demonstra que ele é compreendido e
organizado para sujeitos-alunos e nao para sujeitos-criangas.

Nesse sentido, faz-se necessario que as propostas pedagdégicas
para educacao infantil enfatizem a importancia das interagdes entre criangas, visto
que se configurarem em uma das molas propulsoras do desenvolvimento; criem,
intencionalmente, situacbes que permitam contatos entre grupos variados e
situagdes interativas que favorecam o desenvolvimento da autonomia baseando-se
no respeito pelas caracteristicas proprias da inteligéncia infantil, bem como nas
necessidades especificas de cada grupo. E preciso, entdo, uma concepcdo de
escola infantii como espago de comunicacdo e trocas permanentes, onde a
coeréncia, a unidade dos principios e as concepcdes comuns sobre valores
instaurem um relacionamento de confianca, gerando assim criar um clima facilitador
do desenvolvimento, num ambiente acolhedor e aconchegante.

No entanto, cabe o alerta para a necessidade de se relativizar as
colocacgdbes acerca da intencionalidade educativa das atividades propostas na creche
e na pré-escola, pois, quando se coloca que toda acdo dentro da escola deve ser
educativa, corre-se 0 risco de promover a perda da espontaneidade natural da
infancia e até mesmo de cercear a crianga do direito de ficar algum tempo sem fazer
nada dentro da instituigao...

Cerisara (2007) e Oliveira (2002) apontam que toda atividade pode
ser realizada enfatizando tanto a dimensdo subjetiva (afetiva) quanto a objetiva
(cognitiva); neste sentido, as linguagens expressivas e a atividade ludica sao
particularmente interessantes numa proposta pedagbgica que visa o0
desenvolvimento integral da pessoa.
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Oliveira (2002) indica que a elaboracdo de propostas pedagdgicas
para educacao infantil precisa levar em conta os comportamentos predominantes em
cada idade e o seu objetivo, bem como as prioridades adaptativas da crianga para
melhor orientacdo educativa no sentido de adequar essas possibilidades ao
potencial educativo presente em cada atividade a ser proposta, para nao correr o
risco de suprimir formas basicas de expressdo da crianca. E necessario, ainda, que
os profissionais envolvidos com a educacdo da infancia adotem como atitude
constante refletir sobre o valor das experiéncias realizadas pelas criancas enquanto
recurso necessario para o dominio de competéncias consideradas basicas para
obterem sucesso em sua insergdo numa sociedade concreta.

Segundo Tardos e Szanto (2004, p. 38), “para que a vida ativa de
uma crianca seja satisfatéria [...] € necessario que haja dois fatores fundamentais:
que ela tenha liberdade de movimentos e que tenha alguma coisa com que ocupar-
se relacionada com seu desenvolvimento”. Os autores apontam ainda que a
organizacao do espaco e de atividades em funcdo das necessidades da criancga,
bem como o respeito por aquilo que ela faz, proporcionardo o enriquecimento de sua
personalidade, o desenvolvimento da seguranca afetiva, a consciéncia e a sua auto-
estima.

Essa discussdao nos remete a apontar novamente o papel dos
educadores de criancas nessa faixa etaria. Aos profissionais que lidam com a
crianga na primeira infancia, seria de grande utilidade recursos tedricos que o0s
sensibilizassem para os tracos expressivos da conduta das criangas - olhar,
entonacdo da fala, qualidade dos gestos, variacées posturais - por meio dos quais
se podem obter indicios dos estados afetivos e sobre diversos aspectos da atividade
cognitiva.

Tomando como referéncia as profissionais da instituicdo observada,
cabe apontar que nenhuma delas tem formacao especifica para atuar junto a crianca
pequena. Todas apontaram que, ao prestar o concurso para assumir o0 cargo de
Auxiliar de Desenvolvimento Infantil®', ndo tinham clareza das fungdes atribuidas a
ele, bem como nao receberam nenhum tipo de formacao ou preparo prévio antes de

iniciarem as atividades profissionais.

" Nomenclatura do municipio para designar o cargo das profissionais que atuam junto as criangas na
faixa etaria de 0 a 3 anos.
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As profissionais ainda declararam estarem satisfeitas com a
profissdo; ndo se véem como educadoras, mas percebem a importancia e
complexidade de sua tarefa, que implica mais que simplesmente prover a crianga de
cuidados de higiene, alimentacdo e conforto. Mostram-se desconfortaveis com a
falta de orientacdo sobre como lidar corretamente de forma “pedagdgica” com as
criangas, declarando que ha orientagéo pedagdgica na instituicdo, mas que esta nao
é suficiente, visto ndo terem uma formacao inicial voltada a educacéo da crianca.

Almeida (2006) aponta que o educador precisa conhecer teorias do
desenvolvimento, de aprendizagem, da personalidade e outras que os livros
ensinam; mas, também precisa incorporar estas teorias em suas praticas adotando
atitudes permanentes de investigacao, pois o verdadeiro saber advém da pratica
enriquecida pelas teorias e/ou vice-versa.

Assim, a simples adocao de manuais compostos de propostas
tedricas nao é o suficiente para “dar conta” da complexidade do processo educativo
e de suas “multiplas facetas”, pois:

A neutralidade, a racionalidade cientifica, a verdade da ciéncia sao
miragens e, como tal hipnotizam, embagam, nebulam o olhar critico
que voltamos para o real. Penso que € preciso desembagar este
nosso olhar, descristalizar ou despertar nosso falar, na tentativa de
enxergar o real e reapresenta-lo nas suas contradicbes, na sua
ambiglidade, na sua descontinuidade, rompendo com a postura de
velar métodos e técnicas como quem vela mortos [...] (KRAMER,
1992% apud CERISARA , 1997)

Dessa forma, é importante que o profissional encare as teorias como
um conjunto de proposi¢cdes hipotéticas que podem e devem ser testadas
constantemente, verificadas em confronto com os resultados advindos de situag¢des
concretas. Somente dessa forma os conhecimentos tedricos adquirem relevancia e
assumem o seu verdadeiro papel, que € o de auxiliar o professor em sua pratica
cotidiana, subsidiando e enriquecendo as suas acdes com maior autonomia e
seguranca. Nas palavras de Wallon (1979), a formagéao dos professores nao pode
ficar limitada aos livros; deve antes ter como referéncia inquestionavel as
experiéncias pedagogicas que eles proprios podem realizar, no sentido de adaptar
as orientacées dos manuais as condicbes reais do espirito e natureza da crianca

com a qual lida no dia-a-dia.

% Nao ha referéncia completa desta obra no texto citado.
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Assim, ndo ha um modelo de educacao que possa ser transmitido e
que dé conta da multiplicidade de experiéncias vividas nos ambientes de
aprendizagem. Essa €& uma constatagdo que naturalmente gera incertezas e
insegurancas, mas pode (e deve) também possibilitar o surgimento de um encontro
com a criacao do conhecimento, abrindo novos espacgos para a reflexdo, a troca e o
desabrochar do perfil do profissional da educacao infantil necessario as exigéncias
postas.

Isso porque os profissionais da educagao infantil assumem o papel
de co-responséaveis pela formacao da criancga, representando figuras fundamentais
no seu processo de desenvolvimento; sdo modelos de identificacdo que dao
continuidade a uma primeira relacdo de objeto iniciada com os pais. Para que essa
relacao se desenvolva de forma sadia, é preciso reconhecer as emocdes e criar um
espacgo de confiabilidade para sua expressao. Viver, aprender e conhecer 0 mundo
néo significa s6 prazer; ao contrario, diz respeito a um enfrentamento constante da
frustracdo e da falta. Com isso, a agressividade, a incontinéncia motora, entre
outros, sdo aspectos inseparaveis do processo. Nao se pode desconsiderar a
participacao imanente e intrinseca das emog¢des em cada ato mental, pois se o
adulto rejeita esse lado da criancga, rejeita-o enquanto ser humano, correndo o risco
de criar um ambiente em que essas manifestacdes adquiriram proporgcdes
incontrolaveis.

Bondioli (2004) aponta que no trabalho com criancas da educacéao
infantil é preciso considera-las como seres afetivos, com necessidades fisicas e
emocionais de fortalecimento da auto-estima, de vinculos afetivos, de toques
corporais, de agrados e de muitas atengdes para que se sintam especiais e possam
desenvolver plenamente sua personalidade, sendo as criangas formadas (ou
deformadas) do ponto de vista das relagbes que mantém com as coisas € com as
pessoas, e ndo apenas instruidas.

No entanto, enfatizar que as praticas educativas da educacéao infantil
devem privilegiar a construgdo do sujeito ndo significa fazé-lo em detrimento da
construcao do conhecimento sobre o mundo. A eliminacao deste aspecto da pratica
pedagdgica da educacao infantil representa um retrocesso nos avangos alcancados
com relacédo a funcao educativa da creche e da pré-escola; o que implica dizer que
esses objetivos devem estar integrados na proposta pedagodgica da instituicdo.
(OLIVEIRA, 2002).
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Assim, uma educacdo que pretende olhar para a criangca “como
actores sociais de pleno direito e que interpreta os mundos de vida das crian¢as nas
multiplas interacgbes simbdlicas que as criangas estabelecem entre si e com os
adultos” (SARMENTO, 2005, p. 18), evidencia a importancia de ter consciéncia das
necessidades basicas da crianca pequena e as razdes das mudancas de
comportamento em idades e situagdes diferentes, levando em conta o papel que tais
comportamentos desempenham na vida presente e futura da crianga, no que diz
respeito a aquisicdes cognitivas.

Os Parametros Nacionais de Qualidade para Educacdo Infantil
apontam que as criangas inseridas num ambiente que oferece um numero
abundante de possibilidades interativas tém o universo pessoal de significados
ampliado. (BRASIL, 2006a). Dessa forma, é necessario que o espaco pedagdgico
esteja voltado ao estimulo da curiosidade e imaginacao da crianga, mas que seja
também incompleto o suficiente para que ela possa se apropriar e transformar este
espaco.

Nesse sentido, a importancia da vivéncia em ambiente institucional
como contributo para o desenvolvimento infantil € apontada por Ramos (2006), que
cita os estudos de Anderson (1989)®, Howes (1990)** e Belsky e Egebeen (1991)%®
para esclarecer que as criangas que freqlentam creches sdo mais autbnomas,
ativas, comunicativas e sociaveis em relacdo as que permanecem no ambiente
familiar. Segundo os autores, quando as condicdes de atendimento oferecidas sao
estimulantes e adequadas, as oportunidades de interacdes entre pares oferecidas
pela creche otimizam de forma significativa o desenvolvimento infantil.

Pesquisas como as de Pereira (1992), Almeida (1994), Bastos
(1995), Duarte (1997), Nascimento (1997), Pereira (1998), Costa (1999) confirmam a
importancia de se considerar as implicagdes afetivas como forma de favorecer o
desenvolvimento global da crianga pequena, e principalmente o papel a ser
desempenhado pela Educacao Infantil nesse processo.

% ANDERSON, B. Effects of public day-care center: a logitudinal study. Child Development, v. 62, p.
857-886, 1989.

% HOWES, C. Can the age of entry into child care and the quality of child care predict adjustment in
kindergarten? Developmental Psychology, v. 26, p. 292-303. 1990

% BELSKY, J.; EGGEBEEN, D. Early and extensive maternal employment and young children’s
socio-emotional development: national longitudinal survey of youth and child. Marriage family, v. 47,
p. 855-865, 1991.
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Mas o numero de investigacbes acerca da tematica ainda é
reduzido, ha necessidade de mais estudos envolvendo criangas na primeira infancia
em contextos coletivos, pois a investigacao aqui exposta € somente uma das varias
possibilidades de analises e abordagens acerca da amplitude das expressdes
infantis e o seu papel na sua evolugao.

Os estudos citados ja alertaram para a necessidade de se incluir a
questdo das emocbes como tema de reflexdo pedagdgica, principalmente nos
espacos de formacado do profissional que atua junto as criancas. Dessa forma,
apenas reforco esse apontamento, salientando ainda que esse tema precisa ser
incluido com mais frequiéncia no campo das pesquisas em educagao, no sentido de
que seja possivel obter mais subsidios acerca dos efeitos da emocao sobre os
individuos e nas interacdes ocorridas no contexto pedagogico, visto ser um assunto
que instrumentaliza de forma significativa a atuagdo dos profissionais ligados a
educacao da crianca pequena.

Segundo Wallon (1995, p. 27), “a crianca sO sabe viver a sua
infancia. Conhecé-la, cabe ao adulto”. E a pergunta que se faz diante dessa
afirmacao € a mesma que deveriamos, n6s adultos, pais, cuidadores, professores,
etc., nos fazer: “Mas o0 que prevalecera neste conhecimento: o ponto de vista do
adulto ou o da crianga?”.

Dessa forma, ao concluir a tarefa a que me propus, cabe dizer que
as idéias que defendo nao sao originalmente minhas... Eu as tomei emprestadas de
filosofos, roubei-as de poetas, furtei-as de muitos pensadores... Mas as escolhas
sd0 minhas, ninguém mais € responsavel por esta jornada e pelo caminho que
decidi trilhar para vivencia-la. E se vocé ndo esta de acordo com estas idéias, quais

seriam as que vocé usaria?®.

% |déia originalmente contida no livro “O monge e o executivo” de James C. Hunter, numa citagao de
Dale Carnegie.
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