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A AFETIVIDADE NAS PRATIS:AS PEDAGOGICAS: ATITUDES E EXPRESSOES
VERBAIS NAS INTERACOES PROFESSORA - CRIANCAS, SOB A
PERSPECTIVA DE HENRI WALLON.

RESUMO

O presente trabalho de pesquisa partiu da investigacdo sobre a presenca e
caracteristicas da afetividade na pratica pedagogica de uma professora de educacao
infantil. O processo de andlise iniciou-se vinculado a linha de pesquisa do Programa
de Poés- Graduagdo- Mestrado em Educacdo da UNESP- Campus de Presidente
Prudente-SP, denominada “Infancia e Educagao” e adotou como objeto de estudo a
afetividade na educacéo infantil sob a 6tica da teoria walloniana, com o intuito de
refletir sobre as relacdes de interacéo estabelecidas entre professora e criancas de 4
e 5 anos de idade. Diversos estudos e pesquisas com enfoque na teoria walloniana
revelam que a afetividade (emocbes, sentimentos e paixdes) esta presente no
contexto educativo de modo que necessite da presencga concreta dos adultos no
desenvolvimento infantil. A pesquisa partiu de uma abordagem qualitativa, do tipo
estudo de caso, em que os participantes foram uma professora e vinte e duas
criangas integrantes de uma instituicdo da Rede Municipal de Ensino de Presidente
Prudente-SP. Utilizou-se como técnicas de recolha de dados, as observacées em
sala de aula e a entrevista semiestruturada com a professora visando conhecer suas
concepcdes sobre afetividade e a presenca da mesma em sala de aula. As
observacdes, ocorridas entre os meses de abril e junho do ano de 2012, revelaram,
por meio de episodios de interagdo, que a atuagdo pedagdgica da professora
resumiu-se em dois aspectos presentes na dimensao afetiva: atitudes e expressoes
verbais. No que se refere ao primeiro, evidenciou-se que, embora a afetividade
esteja presente constantemente nos momentos de interacdo no ambiente educativo,
ainda precisa ser trabalhada de modo que favoreca a construcdo significativa das
interacdes pelas criancas, que ora se apresentaram positivas (dialogo, respeito,
cuidado), ora evidenciaram a superficialidade nas relacbes professora-criancas. No
aspecto “expressdes verbais” constatou-se a necessidade de maior cuidado no
processo de manifestacdes expressivas destinadas as criancas pela professora,
principalmente no que se refere ao uso de apelidos e expressdes diminutivas, que
causam um clima de insatisfacdo no relacionamento deixando de propiciar uma
convivéncia saudavel. Mediante as analises realizadas obteve-se como respostas
gue as lacunas na formacéo profissional, a falta de subsidios tedricos, no caso,
sobre afetividade, presentes no ideario pedagogico; aspectos que mostram a
insuficiéncia de uma atuacdo que favoreca o desenvolvimento integral da crianca
pequena, interferem diretamente na prética educativa no sentido de intervir no
processo de construcdo das interacdes professora-criancas. A pesquisa colaborou
para uma reflexdo sobre a importancia de estudar a dimenséo afetiva no processo
de formacéao inicial e continuada dos professores de educacéao infantil; bem como a
necessidade de que as praticas pedagdgicas estimem a dimenséao afetiva de modo
gue valorizem o papel das emocBes no desenvolvimento humano, contribuindo
assim na busca por uma educacdo mais humanista e emancipadora.

Palavras-chave: afetividade; pratica pedagdgica; educacdo infantil; interactes
professora-criancas.



ABSTRACT

This research project presents starts with an investigation realized into the presence
and also the characteristics of affectivity in the pedagogical practice of a child
education’s teacher. The research’s process began linked with the research way of
the Post-Graduate Education at UNESP — university located in Presidente Prudente,
SP, called "Childhood and Education” and it adopted as the object of study the
affectivity in early childhood education in the walloniana’s perspective of theory, in
order to reflect about into the established pedagogical relations in the construction
process of the interactions by children that are between 4 and 5 years old. Several
studies, revealed that the affectivity (emotions, feelings and passions) is present in
the educational context so it requires the actual presence of adults in child
development. The research was based on a qualitative approach, using the case’s
study, where the participants were a teacher and also twenty-two child students in an
institution of a municipal school in Presidente Prudente-SP. It was used as
techniques for gathering data, the classroom observations and a semi-structured
interview with the teacher having in mind to know her concepts about affectivity and
also her presence in the classroom. The observations that were done between the
months of April and June of 2012 through interaction activities that the pedagogical
practice used by the teacher summed up in two aspects that are present in the
affective dimension: attitudes and verbal expressions. About the first one, it became
clear that although the affection is constantly present in all moments of interaction in
the educational environment, it still needs to be worked so to build meaningful
interactions by children that is sometimes presented as something positive (dialogue,
respect, care), and other times it was revealed as the shallowness in teacher-child
relationships. In the "verbal expressions” aspect it was noted the need for greater
care in the expressive process for children by the teacher, especially regarding the
use of nicknames and diminutive expressions, which can cause a non satisfaction by
students in the relation with everyone and even not having a healthy relationship
between them. Through the analyzes that were done, it was obtained responses
about the gaps in the professional formation, the lack of theoretical support about
affectivity, present in the pedagogical ideas; aspects that show the failure of a
mediation practice that fosters the complete development of small children, directly,
directly interfere with the educational process in order to intervene in the construction
of teacher-child interactions. However, the research has contributed to a reflection on
the importance of studying the affective dimension in the process of initial and
continuing training with teachers that work with these children, as well as the need for
pedagogical practices to estimate the affective dimension so that can give values to
the function of emotions in human development, contributing in the process of a more
humanistic and emancipatory education.

Keywords: affection; pedagogical practice; childhood education; teaching mediation;
teacher-child interactions.
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O QUE ESTA ESCRITO EM MIM: PERGUNTE AO MEU JARDIM...

O que esta escrito em mim,

Comigo ficara guardado

Se |lhe da prazer

A vida segue sempre em frente

O que se ha de fazer

S6 peco a vocé um favor. Se puder,
Nao me esquega em um canto qualquer.

(Toquinho)

O presente trabalho faz parte de um projeto de vida pessoal e profissional
percorrido desde 0os meus dezessete anos, quando ingressei na Universidade, em
busca da realizacdo do meu sonho e de um ideal proposto pela minha mae: o de ser
professora, ja que no passado ndo havia tido condi¢cdes de exercer a profissao.

Ao iniciar esta apresentacao, recordo-me que ela sempre dizia: umas das trés
flores do meu jardim serd professora. E essa frase ficou e ficard eternamente
guardada em minha memoaria. Com tamanha sinceridade, determinacgéo e forca de
vontade, foi possivel trilhar os caminhos percorridos para enfeitar e fazer crescer o
jardim do coracdo materno, delicado botdo, que me trouxe a promessa de ser um
tenro fruto, mas com alguns espinhos também.

Sempre tive oportunidade de me dedicar aos estudos e ter uma boa educacéao
mediante o desejo dos meus pais: o0 de que eu trilhasse os longos caminhos que
eles ndo puderam. Toda uma relacdo de protecédo paterna e afeto familiar foi o que
me motivou a buscar uma profissdo em que as relacdes entre criancas e adultos sao
plenas de carinho, compreenséo, dialogo e principalmente tudo aquilo que meu pai
sempre resumiu em apenas uma palavra: amor. Este é como se fosse a agua que
regou esse jardim e, assim, foi crescendo.

Esse jardim cresceu florido e perfeito, e o tempo permitiu chegar até aqui e
adquirir sensatez em reconhecer que os dias vém e vao, e que minha visédo e
percep¢do ndo se encantaram, mas, Sim, meu coragao, pois em minha profissao,
nos ultimos anos, 0 que me atrai é a importancia de um vinculo chamado “afeto”.

No percurso da graduacédo, com licenciatura em Pedagogia, aproximei-me de
diversos temas na area da educacdo, mas, 0s principais deles estavam sempre
ligados a Psicologia. Buscava leituras relacionadas ao tema, procurava entender as

relacbes humanas e sempre fui motivada na busca de completudes que pudessem
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atender ao meu modo de ser, agir e pensar, enquanto filha, amiga, jovem e
educadora.

Frequentei o curso de Habilitagcdo para Educacao Infantil e mesmo nao tendo
concluido; na mesma época decidi fazer P6s-Graduacdo em Psicopedagogia, com
énfase em Clinica e Institucional, encantando-me ainda mais pela Psicologia. Eis
aqui mais uma lembranca, a recordacdo de uma imagem, em que desabrochou um
botdo, na flor do jardim materno: o interesse pelo estudo da mente/ desenvolvimento
humano infantil.

Data dessa época, também, as proximidades com os estudos em educacao
infantil. Embora trabalhasse com a orientacdo de adolescentes, o engajamento com
o qual as professoras Gilza Maria Zauhy Garms e Célia Maria Guimarées tratavam a
educacdo da infancia sempre me despertou muita admiracdo, tendo-me faltado
oportunidade de ingressar na area. Mas, no trilhar desse jardim, sempre busquei ser
melhor a cada estacdo que se passava, e aceitar as dificuldades da profissdo, bem
como o calor ardente do cotidiano da sala de aula, o frio cortante dos obstaculos e a
brisa serena que me levou a superar cada fase da minha profisséo.

Fui professora e orientadora de adolescentes carentes em formacéo para o
mercado de trabalho, atuei como psicopedagoga em consultorio, lecionei para
criancas em nivel de alfabetizacéo, e s6 assim pude despertar o que havia guardado
em mim: o desejo de voltar para a universidade e enfrentar o desafio de aumentar
mais uma estacao sobre o jardim, a primavera, buscando as flores tdo sonhadas
pelos desejos da minha mée e a concretizacdo de um sonho pessoal.

Em paralelo, iniciei estudos tedricos sobre dificuldades de aprendizagem e
psicopedagogia, mas ainda ndo era exatamente o que me completava. Entdo, apos
uma delicada separagcédo conjugal, comecei a estudar a importancia da afetividade
nos relacionamentos pessoais, bem como explora-la em meus relacionamentos,
tanto pessoais como profissionais, e descobri, entdo, o quanto a afetividade me
levou a ser uma pessoa melhor, tanto pessoalmente, como profissionalmente. S6
entdo, ao cursar a poés-graduacdo como aluna especial, e retomando meus
conceitos, aproximei-me da educacao infantil, por sempre ouvir as sensatas palavras
lecionadas pela Professora Dra. Gilza Maria Zauhy Garms, orientadora deste
trabalho de pesquisa.

Assim nasceu a ideia de pesquisar a afetividade na educacgao infantil. No

processo de aprofundamento tedrico, apaixonei-me pela teoria walloniana. Os
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estudos sobre a crianca e a dimensédo afetiva fizeram-me recordar aspectos da
minha infancia que, por muito tempo, ja haviam sido esquecidos, bem como retomar
os lagos afetivos em meus relacionamentos.

Embora complexa e de dificil assimilacdo, a teoria de Henri Wallon tornou-se
o principal foco existencial em minha vida académica. Em 2010, quando me dediquei
exclusivamente aos estudos e ingressei na Pds-Graduac¢do em Educacgédo, passando
por problemas pessoais, querendo até mesmo desistir de plantar minhas arvores e
deixar de ser aquela flor do jardim materno, tdo querida; os acontecimentos me
levaram a levantar a cabeca e continuar regando o jardim, até que a primavera
aparecesse novamente.

Mediante delicada situacdo, comecei a enxergar a minha trajetéria com outro
olhar. Com ajuda de professores, amigos, e, principalmente familiares, voltei a
estudar com garra e determinacdo. Nao vou dizer que foi tarefa facil, mas nao foi
impossivel, tanto que, ao relatar este texto, a emocdo toma conta de mim, pois
projetei no meu percurso académico tudo aquilo que eu almejava para minha vida
pessoal. E assim, comecei a perceber a necessidade da valorizacdo e
demonstracdo do afeto em nossas vidas, 0 que ja era muito visivel no meu cotidiano
profissional e no prazer que eu sentia em me comprometer com a educacdo das
criancas e dos adolescentes.

Cartas, elogios, bilhetinhos, abracos e encontros de ex-alunos e profissionais
elogiando meu trabalho, enquanto professora, me motivaram, também, a descobrir
guem eu realmente era e quem eu sou hoje elaborando esse trabalho, uma pessoa,
gue muitas vezes, agiu pela emocao, esquecendo a razdo, hum mundo dualista
(razdo x emocao). Isso me faz lembrar a frase de Dantas (1990a), “A razdo nasce da
emocéo, e vive da sua morte”.

Diante desse pensamento, comecei, entdo, a refletir sobre a pratica
pedagogica construida ao longo de oito anos percorridos, e a perceber que a razao
nem sempre se sobrepde a emocdo, ambas caminham lado a lado e, portanto,
descobri que ndo h&d como educar e cuidar das nossas criancas, sem antes
conhecer sua histéria de vida e compreender as relacbes afetivas e emocionais
estabelecidas com elas.

Portanto, no desenvolvimento desse trabalho de pesquisa, busquei revelar
vivéncias de uma professora de educacéo infantil, redescobrindo significados,
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reinventando linguagens, reacendendo desejos, reaprendendo licdes e marcando no
tempo e no coragdo muitas possibilidades para o “ser professora”.

O interesse pelo tema da pesquisa surgiu mediante meu percurso de vida
pessoal, bem como, pelas experiéncias vivenciadas e as concepcdes tracadas em
minha prética pedagogica como professora das seéries iniciais.

Nesse contexto, € importante frisar que sempre enxerguei as criangcas como
seres gue pouco se aquietam, transparecendo crises de alegrias, raivas, medos,
entre outros. E por algum tempo fui impaciente com elas, até descobrir quanta
emocao, paixao e sentimento era necessario para completa-las.

Assim sendo, originou o interesse pelo aprofundamento do tema “afetividade”,
0 que tornou essa pesquisa relevante no sentido de contribuir para a formacédo do
professor de educacao infantil e oferecer subsidios que levem os profissionais da
educacédo a refletirem sobre a importancia das interagdes na formacao da crianca
pequena.

Além do foco no tema afetividade, essa pesquisa se refere a modalidade de
ensino da Educacdao Infantil. Tendo em vista que a Educacao Infantil € uma area em
processo de expansao, realizamos um levantamento de pesquisas realizadas nas
universidades PUC/SP- Pontificia Universidade Catolica, UNESP/SP- Universidade
Estadual Paulista e UNICAMP/SP- Universidade Estadual de Campinas, entre os
anos de 1996 e 2012 através da biblioteca digital disponivel para consultas
académicas. Constatamos que os estudos sobre a afetividade e suas manifestacdes
tém maior ocorréncia na PUC/SP, com vinte e um trabalhos em nivel de mestrado e
cinco teses de doutorado; na UNICAMP/SP, encontramos nove dissertacdes de
mestrado e trés teses de doutorado e na UNESP/SP, Campus de Presidente
Prudente-SP, obtivemos o total de quatorze trabalhos envolvendo o tema afetividade
em varias areas do conhecimento, sendo que apenas dois deles se referem a
afetividade com énfase na modalidade da educacéo infantil.

Dos trabalhos encontrados na PUC/SP que enfocam a afetividade, apenas
um deles se refere & modalidade da educacéo infantil, dois tratam de criangas em
séries iniciais do ensino fundamental e professoras alfabetizadoras, e os demais,
referem-se a varios niveis de ensino. Entre os que focam a afetividade, destacamos
os trabalhos de Almeida (1994a), “A emocédo na percepcao do professor pré-escolar
- Um estudo com base na obra de Henri Wallon” (dissertagcdo de mestrado) e “A

concepcdo walloniana de afetividade” - Uma analise a partir das teorias do
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desenvolvimento e das emocodes (tese de doutorado, 1999c). O primeiro estudo
discutiu a percepcao que o professor tem sobre a emocdo na sala de aula. Foi
realizada entrevista com seis professoras da pré-escola, contendo como elemento
de investigacao trés emocdes discutidas na teoria de Henri Wallon: alegria, medo e
raiva. Como resultado, a autora obteve que “as professoras tém um conceito limitado
de afeto, dai a insisténcia em se caracterizarem como "tia", confundindo emocéo
com sentimento e ndo percebendo a estreita relacao entre afetividade e inteligéncia”.
Ja no trabalho de doutorado, Almeida (1999) investigou a concepcao walloniana de
afetividade e propbs uma analise a partir das teorias do desenvolvimento e das
emocOes. Na andlise, partiu da concepcdo de afetividade, difundida numa
perspectiva psicogenética e diferenciada das manifestacfes de emocao, sentimento
e paixao, sistematizando a proposta walloniana da afetividade, destacando as
contribui¢cdes que fornecem ao estudo do desenvolvimento humano.

Dos doze trabalhos encontrados na UNICAMP/SP, somente um enfoca o
estudo com o tema afetividade e educacao infantil, que traz um estudo exploratorio
da interacdo afetiva entre bebés. Grana (2011) realizou uma pesquisa qualitativa
com o objetivo de analisar as interacdes afetivas estabelecidas entre bebés. Ao
observar o ambiente da creche, obteve como resultado que as intera¢des entre os
pares estdo presentes e que as condutas dos bebés ocorrem de formas variadas,
trazendo assim melhoria na percepcao dos educadores sobre as interagdes sociais
infantis, favorecendo situagfes positivas e harmoniosas para o desenvolvimento dos
bebés.

No que se refere ao tema afetividade, destacamos também as pesquisas
realizadas por Tassoni (2000), na UNICAMP/SP. Em nivel de mestrado, a autora
investigou os relacionamentos entre professores e alunos com idade média de seis
anos, utilizando-se das interacdes videogravadas, autoscopia (videogravacdo da
pratica pedagdgica) e entrevista com as professoras como instrumentos para coleta
de dados, tendo por objetivo identificar os aspectos afetivos presentes no processo
de apropriacdo da linguagem escrita. Na andlise, constatou a influéncia da mediacéo
afetiva dos professores para determinar a natureza da relacdo aluno/escrita. Os
dados da pesquisa revelam que ha um refinamento de trocas afetivas considerando
0 respeito e a valorizacdo como base da relacdo professor-aluno; as professoras
preocupam-se, ainda, com os desejos dos alunos e buscam identificar e superar as

suas dificuldades em relacéo a apropriacédo da linguagem escrita.
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Tassoni (2008) investigou, em nivel de doutorado, a dindmica interativa na
sala de aula e as manifestacdes afetivas no processo de escolariza¢do. Selecionou
alunos de 6, 10, 14 e 17 anos na intencdo de discutir o papel da afetividade no
processo de escolarizacdo em diferentes niveis de ensino. Para isso, baseou-se na
abordagem histérico-cultural, trazendo a tona discussdes sobre 0s processos
psiquicos, o entrelagcamento entre processos afetivos e cognitivos, a funcédo social
das emocbes, bem como o papel das interacdes sociais para a constru¢cdo do
conhecimento e da prépria pessoa. Realizou observacdes envolvendo oito
professores e 51 alunos de uma escola particular de Campinas/SP, além da
autoscopia e registros da dinamica interativa de sala de aula. Os aspectos
envolvidos na pesquisa foram: formas do professor ajudar e falar com o aluno,
atividades relevantes, outras aprendizagens além dos conteudos, formas de corrigir
e avaliar o aluno, aspectos da pratica pedagogica que repercutem na relacdo do
aluno com o objeto de conhecimento, a prépria relacao do professor com o objeto de
conhecimento e 0s sentimentos e percepc¢des dos alunos em relagdo ao professor.

Alessandrini (1997) investigou o desenvolvimento afetivo de criangas pré-
escolares em classes de periodo integral e parcial. Prop6s uma comparacao entre o
desenvolvimento afetivo das criancas que frequentavam instituicbes em periodo
integral e parcial. Por meio da teoria piagetiana, aplicacdo de entrevistas,
guestionérios e roteiros de avaliacdo com professoras de educagédo infantil, a autora
selecionou trés categorias de andlise: bem-estar na escola, sentimentos de
simpatias e antipatias, sentimentos morais. Concluiu que o desenvolvimento afetivo
das criancas que frequentam as classes de periodo integral é qualitativamente
diferente das criancas das classes de periodo parcial.

Sawaya (2009), em sua dissertacdo de mestrado, buscou compreender o
papel do brincar e da afetividade na pratica pedagodgica de professores de Educacéao
Infantil, observando as diferentes interacdes: crianca-professor, crianga-crianca e
crianga-funcionario. A autora realizou entrevistas com os profissionais da instituicao
e observacdes em sala de aula. Constatou que o trabalho pedagogico na Educacéo
Infantil que integre o brincar e a afetividade deve ser repensado, pois se apresenta
na préatica pedagogica de forma fragmentada.

Na UNESP, campus de Presidente Prudente-SP, destacamos dois trabalhos
de pesquisa envolvendo a afetividade na educacgdo infantil. O primeiro deles

denominado “Expressividade e emog¢des na primeira infancia: um estudo sobre a
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interagao crianga-crianga na perspectiva walloniana” (Rodrigues, 2008, Dissertagao
de Mestrado). A autora investigou as manifestacdes afetivo/emocionais presentes
nas interacfes crianga-crianca, na faixa etaria entre 16 e 26 meses, no ambiente da
creche. A coleta de dados constitui-se por observacfes assistematicas em um
periodo de quatro meses; apos, foram selecionados 15 episddios interativos para a
realizacdo das andlises. Constatou-se que 0S recursos expressivos das
manifestacbes emocionais das criancas ocorrem antes do que postula a teoria
walloniana, o que implica compreender que as mudancas nos estagios de
desenvolvimento correspondem as vivéncias sociais e afetivas dos individuos.
Portanto, Rodrigues (2008) considera de grande importancia as instituicbes de
Educacao Infantil, de modo a garantir a interacdo entre as criancas e a elaboracéo
de propostas pedagdgicas que as contemplem como propulsoras do
desenvolvimento infantil.

No segundo trabalho encontrado, em nivel de mestrado, Cacheffo (2012)
investigou as manifestacbes afetivas nas concepcles e praticas educativas no
contexto da creche, trazendo reflexdes a partir da perspectiva walloniana. Focou as
concepcdes de afetividade — emocao, sentimento e paixao — de professoras de uma
creche universitaria, e identificou como lidam com as manifestacdes afetivas das
criangas, buscando dar visibilidade as praticas educativas que favorecam o
desenvolvimento infantil. Na coleta de dados utilizou analise de documentos sobre
afetividade, observacao e entrevista semi-estruturada com as professoras. Com a
analise documental, descobriu que a dimensdo afetiva € considerada, nos
documentos analisados como um dos aspectos inerentes a crianca, contemplada
como ser integral. Os resultados da pesquisa demonstram que as concepcoes de
afetividade e suas manifestacdes sao definidas com base nas relagdes de interacéo
gue as professoras estabelecem com as criancas, e que emocado, sentimentos e
paixdo sao considerados sinbnimos por duas das quatro professoras analisadas.
Ainda, o profissional da educacéo infantil, como mediador qualificado e promotor de
interacdes, precisa ter subsidios tedricos para compreender que o desenvolvimento
afetivo na perspectiva walloniana é composto por uma gama de manifestacoes, as
guais possibilitam a crianca se constituir como pessoa de modo integral.

O levantamento dos estudos pautados acima (PUC, UNICAMP e UNESP)
permitiu-me pensar com mais profundidade no que diz respeito a realizacdo de uma

pesquisa envolvendo a afetividade com criancas pequenas. Pois ainda ha muito que
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se investigar na area da educacéo infantil, considerada a primeira e mais importante
etapa da educacéo basica, e que muitas vezes nao tem sido valorizada.

E notdrio ressaltar que na UNESP de Presidente Prudente-SP, os estudos
realizados com criancas pequenas, sob a orientacdo da Professora Doutora Gilza
Maria Zauhy Garms, trouxeram a tona a obra walloniana para a universidade em
paralelo com a area da educacédo infantil. Contudo, essa pesquisa contempla o
terceiro trabalho a ser publicado enfocando a afetividade na educacéo infantil no
Campus de Presidente Prudente-SP.

Entdo, a partir desses levantamentos, das inquietacdes e reflexdes feitas
nesse percurso, comecei a observar a necessidade das interagbes afetivas nas
relacbes ocorridas no ambiente escolar, e 0 quanto ainda os profissionais tém
deixado de trabalhar a dimensao afetiva de forma que contribua positivamente no
processo de construcéo das interacdes e do conhecimento da crianga pequena.

Dessa forma, o professor, ao desconhecer ou ignorar o papel da dimensao
afetiva no ambiente educacional, pode impedir uma constru¢cdo saudavel das
interacbes e do conhecimento, pois € por meio do desenvolvimento de uma
mediacdo pedagogica pautada em relagdes interpessoais que a aprendizagem se
efetiva.

Alguns estudos, como os de Rodrigues e Garms (2007, p.38), demonstram

gue o papel da dimenséo afetiva esta sendo ignorado no ambiente escolar.

Assim, a escola enquanto espaco legitimo para a educacdo dos
sujeitos precisaria articular a unido da vida afetiva com a vida
intelectual, para, concomitantemente, nos limites das suas
atividades educacionais, promover o desenvolvimento de ambas.

De acordo com Almeida (1999), nos estudos realizados por Henry Wallon e
suas contribuicbes na educacéo, considera-se que a dimensdo afetiva é destacada
de forma significativa na construgéo da pessoa e do conhecimento. Para a autora, a
afetividade e a inteligéncia, apesar de terem fungbes definidas e diferenciadas, sao
inseparaveis na evolucéo psiquica do sujeito.

No que se refere ao problema em questdo, ao iniciar o processo de
levantamento bibliogréfico e coleta de dados, vieram-me a tona algumas questdes:
Por que é tdo complexo trabalhar as manifestacfes afetivas em sala de aula? Sera

gue os professores percebem como se estabelecem os vinculos afetivos entre eles e
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as criangas? A maneira como agem na mediacdo de situacdes de interagdo afetiva
tem contribuido no desenvolvimento afetivo e cognitivo das criangas? O que fazer e
como fazer para que os professores percebam a importancia da dimenséao afetiva no
desenvolvimento infantil?

Na tentativa de responder essas indagacoes, escolhemos a teoria de Henri
Wallon (1979) para contemplar esse estudo; pois a perspectiva walloniana considera
gue € nos anos iniciais da educacao infantil, objeto de nossa investigacdo, que a
crianca, a partir da relacdo com o outro, através do vinculo afetivo, passa a
conquistar avancos no ambito cognitivo. Embora o tedrico Henri Wallon seja muito
respeitado no meio académico, sua obra ainda € pouco conhecida no meio
educacional. E considerado um pensador sem medo da contradicdo, pois em um
mundo onde os deslocamentos imaginarios e simbdlicos sdo cada vez maiores, a
obra de Wallon é um facho de luz iluminando a escuriddo diante do processo de
construcéo da pessoa (MRECH, 2010).

A teoria walloniana enfoca a formacéo integral (intelectual, afetiva e social) da
crianga, fato que, no passado, era uma ideia revolucionéria. Atualmente € conhecida
e respeitada pelo seu mérito, tanto na parte psicolégica como pedagdgica, pois
Wallon foi o primeiro a considerar a educacéo das emoc¢des, um dos aspectos mais
importantes na contribuicdo do desenvolvimento infantil. Suas idéias basearam-se
em quatro elementos basicos: a afetividade, o movimento, a inteligéncia e a
formacao do eu como pessoa.

Entretanto, a teoria ainda é considerada um desafio para pais e educadores,
pois sua obra se contrapfe aos métodos pedagodgicos tradicionais, que valorizam o
ensino conteudista e o0 professor como centro do processo de ensino e
aprendizagem. Contudo, na época de crise em que vivemos, com guerras,
separacdes e individualismos ndo seria interessante comecarmos a colocar em
pratica idéias humanistas, que tendem a valorizar a importancia das emocdes no
ensino e focar o aluno como o centro do processo de ensino e aprendizagem?

Nesse contexto, a perspectiva de Henri Wallon considera que a afetividade
gue se manifesta na relacdo adulto-crianca constitui-se como elemento inseparavel
do processo de construcdo do conhecimento. E ainda evidencia-se que toda
aprendizagem esta impregnada de afetividade.

Assim, se a escola é um espago onde 0s sentimentos estao
presentes, o professor acaba por ter um papel essencial no
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desenvolvimento de uma prética que valorize a interagdo cognitivo-
afetiva, visto que “a partir da convicgéo de que educar € desenvolver
a inteligéncia conjuntamente com a emocdo, a escola ndao pode
ignorar a vida afetiva de seus alunos” (RODRIGUES e GARMS,
2007, p.35).

Diante dessas consideracdes, o objetivo geral proposto para a contemplacao
deste estudo, partiu da investigacdo da presenca e caracteristicas da afetividade nas
relaces de interacdo de uma professora de educacéo infantil, com suas criancas de
4 e 5 anos, sob a perspectiva da teoria walloniana.

E como objetivos especificos, focamos a identificacdo das caracteristicas da
afetividade na prética pedagdgica da professora relacionadas as interagcdes com as
criangas e a investigacao das concepcoes da professora sobre afetividade.

Para o cumprimento desses objetivos e a busca por respostas as
inquietacbes pedagodgicas, a pesquisa caracterizou-se como uma abordagem
qualitativa, do tipo estudo de caso, em que os participantes foram: 1 professora de
Educacao Infantil e 22 criancas integrantes do espaco de uma pré-escola, na faixa
etaria entre 4 e 5 anos, de uma escola da Rede Municipal de Ensino de Presidente
Prudente-SP. Como técnicas de coleta de dados, utilizamos as observacdes em sala
de aula / no espago institucional com o intuito de perceber a presenca e as
caracteristicas da afetividade nas relacbes da professora com as criangas e
aplicamos a entrevista semiestruturada com a professora sobre a concepcao de
afetividade que fundamenta sua pratica pedagdgica, bem como a presenca da
mesma nas relacdes estabelecidas em sala de aula.

Assim sendo, apresentamos aqui a forma como o trabalho foi estruturado. No
primeiro capitulo, contextualizamos a Educacdo Infantil na contemporaneidade,
contando um pouco da sua histéria no intuito de compreendé-la como a etapa
relevante e inicial da educacéo basica, buscando caminhos que possam transforma-
la no trilhar da garantia dos direitos das criancas pequenas, bem como de seu
aspecto democrético e emancipado e, também, as concepc¢des de crianga e o papel
do professor.

No segundo capitulo, tratamos das especificidades da teoria de Henri Wallon
com as suas implicagcbes pedagogicas, contextualizando sua biografia, a teoria
psicogenética, os estagios do desenvolvimento e a afetividade, como sendo o ponto
central discutido e caracterizado a luz da sua teoria, de modo que atendesse a

busca por respostas para analisar a interligacdo entre a dimenséo afetividade e
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cognicao na pratica pedagdgica da professora. Seguindo para o terceiro capitulo,
mostramos como foi a escolha do caminho, ou seja, apresentamos como foi a
selecdo da escola, dos participantes e dos procedimentos metodoldgicos ( tipo de
pesquisa e técnicas de coletas de dados) que respaldaram o transcorrer do trabalho.

Para finalizar, no quarto capitulo, partimos para a apresentacdo da analise
dos dados, por meio de categorias, que nos permitiram compreender as situacdes
de mediacéo e interacdo professor-crianca no cotidiano da instituicdo de educacéo
infantil.

Por fim, apresentamos algumas consideragdes no intuito de apontar caminhos
gue levem os professores a refletirem sobre a presenca e caracteristicas da
afetividade na pratica pedagodgica desenvolvida com criancas pequenas.
Destacamos, também, que essa pesquisa visa contribuir na formacao do professor
de educacdo infantil e oferecer subsidios na busca por uma pratica que valorize a
dimenséo afetiva. Contribui, dessa forma, para a efetivacdo de uma educacéo

infantil democrética e emancipadora.
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1. O CONTEXTO DA EDUCACAO INFANTIL CONTEMPORANEA

"A educacdo € o processo pelo qual o individuo desenvolve a
condicdo humana, com todos os seus poderes funcionando com
harmonia, e completa em relagdo a natureza e a sociedade. Além do
mais, era 0 mesmo processo pelo qual a humanidade, como um
todo, se elevando do plano animal e continuaria a se desenvolver até
sua condicdo atual. Implica tanto a evolucdo individual quanto a
universal'. (FROEBEL apud NASCIMENTO, 1998, p.1)

1.1 Um pouco de historia

Nos ultimos anos, avancos na legislacdo, na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional, 9.394/1996, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (2009) e estudos académicos tém levado os profissionais que
atuam na educacao infantil a refletir sobre algumas concepcdes que determinam a
sua prética pedagogica.

O estudo sobre as concepcdes dos professores a respeito do universo infantil,
considerando a afetividade, justifica-se neste trabalho, se levarmos em conta a
histéria da educacdo infanti em nosso pais que, durante muito tempo, foi
prioritariamente assistencialista, voltada ao atendimento de criangas que pertenciam
a familias desprovidas economicamente e que necessitavam deixar seus filhos nas

instituigcdes, enquanto trabalhavam.

A educacdo infantii do passado apresentava caracteristicas que
dificultaram o seu desenvolvimento para se chegar a situacéo atual.
Em primeiro lugar, destinava-se as criancas das classes sociais
menos favorecidas e se constituia num meio de promover a
organizacdo familiar e de dar condi¢cdes para o trabalho a mae,
contribuindo para uma cultura que via a educacao infantil como um
direito a mée trabalhadora e ndo da crianca (FERREIRA; GARMS,
2011 p.71).

Além do objetivo principal, de auxiliar as maes trabalhadoras, a educacao
oferecida nas instituicbes caracterizava-se pela submissdo das criancas. Na viséo
de Kuhlmann (2000), ndo era somente prestar os cuidados necessarios, mas, sim,
controlar as criangas para que fossem obedientes a autoridade, de modo a retratar a

Pedagogia da Submissédo, préatica variada de cuidado e educac¢do, com dialogo e
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afeto ou com repressao e agressividade, na qual objetivava disciplinar e apaziguar
as relacdes sociais.

Essa educacdo submissa foi necessaria em seu tempo e significou um
comeco para a educacdo das criancas pequenas em nosso pais; no entanto, hoje a
educacdo infantil continua significando cuidado e educacdo, englobando o
suprimento das necessidades basicas das criangcas como higiene, alimentacao e
saude , bem como o desenvolvimento das capacidades fisicas, intelectuais e morais.

No século XIX, a educacdo popular era voltada para uma pedagogia da
submissdo que englobava: creches, pré-escolas, escolas profissionalizantes,
educacdo de jovens e adultos e ensino primario, sendo consideradas instituicbes
destinadas aos mais necessitados e incapazes (KUHLMANN, 1998).

J4, na segunda metade do século XIX, surge a Escola Primaria, ligada aos
ideais iluministas, que objetivava a normaliza¢do das classes trabalhadoras por meio
da educacéo, a universalizacdo do ensino e a educagcéo moral para todas as classes
sociais. E de outro lado, Kuhlmann (1998) caracteriza as Instituicbes de Educacéao
Infantil como novidade, pois visavam propostas na perspectiva de atender as
classes sociais mais pobres da populacgéo.

Dessa maneira, na década de 70, foram surgindo, entdo, as creches e pre-
escolas. Com esse processo de expansdo, aumentaram as criticas a educacao
compensatéria, que trazia o carater assistencialista e discriminatério, marcado por
concepgdes preconceituosas, e pensadas, no passado, como lugar de guarda de
assisténcia e ndo de educacéo.

Nesse processo histérico, o assistencialismo foi configurado como uma
proposta educacional especifica para as camadas mais pobres da sociedade. Em
gue nao so6 a familia era submissa, mas as criancas também. Assim, propagava-se a
Pedagogia da Submisséo, voltada para a educacao assistencialista, que partia de
uma concepcao preconceituosa da pobreza.

A educacédo caracterizada como assistencialista, segundo Kuhlmann (1998),
“apresentava um atendimento de baixa qualidade, era diferente daquela ligada aos
ideais iluministas. As instituicdes eram defendidas por isolar as criancas de meios
gue pudessem contamina-las; a separacdo das criangas era por sexo, idade e grau
de moralidade, utilizava a guarda como elemento ativo e era uma educacdo mais

moral do que intelectual”.
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Nesse contexto, as propostas pedagodgicas para a educacdo das criancas
pequenas giravam em torno da ideia de que a crian¢ca menor de sete anos era capaz
de aprender, ndo no interior das familias, mas, sim, em instituicées coletivas. No
entanto, isso foi motivo de grande polémica em torno de se educar a crianca fora da
familia, pois a mée era vista como incapaz de cumprir com o dever natural e
biol6gico da maternidade.

Mas, por outro lado, a Educacao Infantil tem uma historia que surge desde a
constituicdo do grupo social ao qual a crianca pertence, ou seja, a familia. Durante
um longo periodo de tempo, manteve-se a concepcao de que educar as criangas era
de responsabilidade total da familia, que deveria ser capaz de oferecer a
socializacdo primaria aos seus membros menores, ficando a cargo do governo a
educacao dos jovens e adultos.

Dentro desse contexto histdrico, as instituicdes de educacgédo infantil surgem
para exercerem a funcdo da familia, quando, por motivos sociais, econémicos ou
psicolégicos, se tornasse disfuncional, ou seja, em que o conflito, o mau
comportamento, ou 0 abuso, estivessem presentes, de modo a funcionar sem

obedecer, corretamente, as regras sociais.

E certo que, por longo periodo, a educacéo infantil, em especial as
creches, foram consideradas um mal necessario, um meio a valer-se
em casos de extrema privagéo, cumprindo assim o lugar da “falta da
familia”. Essa visao reflete um posicionamento do estado e valores
sociais, de forma geral que atribuem a familia a responsabilidade
exclusiva diante do cuidado e da socializagdo da crianca.
(FERREIRA; GARMS, 2011, p.71)

Essa responsabilidade exclusiva da familia, de cuidar e educar as criancas
encontrou respaldo na psicologia que defendia a importancia do estabelecimento de
um vinculo afetivo com a mée, naturalmente a melhor cuidadora da crianca, o que
dificultou pensar as instituicbes de educacédo infantii como uma possibilidade de
compartilhar a educacéo das criancas com a instituicdo familiar. Essa concepcéao
equivocada compromete até hoje a qualidade das instituicdes de educacdo infantil,
como por exemplo, a escolha dos profissionais para nelas atuarem. O baixo nivel de
formacéo exigida para eles se relaciona com a crenca de que ser mulher e méae

basta para garantir o bom trabalho dessas profissionais.
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Essa concepcdo foi, por muito tempo, reforcada por teorias
psicolégicas que defendiam a necessidade de vinculos duradouros
da crianca com um Unico responsavel, preferencialmente a mae. A
naturalizagdo do cuidado infantil como uma atribuigdo exclusiva da
familia, ou mais precisamente feminina, parece ser ainda um
elemento fortemente inibidor de que uma concepcdo de que essa
tarefa possa ser compartilhada por outros autores ou em outras
esferas da sociedade. (HADDAD, 2002 p.71)

Assim, a tradicional concepcao de que educar era somente papel da familia, e
gue o cuidado era responsabilidade da figura feminina, influenciava o surgimento de
uma concepcao que fosse pensada a partir de outras esferas da sociedade, no caso,
as instituicbes de educacao infantil, que comecavam a surgir no intuito de
compartilhar a educacédo das criancas com a familia.

Entre os séculos XVI e XVII, com o surgimento das primeiras instituicdes de
educacdo infantil ocorreram mudancas significativas relacionadas a infancia: as
reflexdes sobre propostas de trabalho com criangcas pequenas, novas teorias
psicolégicas e médicas, mudancas na forma de se entender a infancia e o papel da
crianga na sociedade e a preocupacao de como torna-la um individuo produtivo por
meio da educacdo. Assim, iniciou-se 0 processo de reconhecimento e valorizagao
das instituicbes de educacdo infantil para complementar a acdo da familia no
processo de cuidar e educar das criangas pequenas.

De acordo com Bujes (2001), a producdo de saberes sobre a infancia,
portanto, esteve conectada a regulacdo das condutas dos sujeitos infantis e a

instituicdo de préticas educacionais voltadas para eles,

“Os significados atribuidos a infancia sdo o resultado de um
processo de construgdo social, dependem de um conjunto de
possibilidades que se conjugam em determinado momento da
histéria, [...] a idéia de crianca natural tem dois desdobramentos que
estdo ainda hoje muito presentes nas nossas representacdes do
sujeito infantil: o da crianca raciocinante — ou sujeito cognitivo — e 0
da crianca inocente” (BUJES, 2001, p. 14)

Considerando, entdo, a historia da educacao infanti em nosso pais, €
compreensivel que os professores ainda mantenham uma concepc¢ado de educacéo
infantil enraizada no cuidar, deixando de lado a sua outra fungéo de educar; ou que
definam essa dupla funcéo da educacéo infantil de forma segmentada, como se nao

pudessem ser unidas, como se para agir de acordo com uma funcdo fosse
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necessario abrir mdo da outra, ou deixa-la para depois. Por isso, € necessério
sempre lembrarmos que sempre houve e sempre havera educagao no “simples” ato
de “cuidar”.

Diante o bindmio cuidar- educar, a educacdo infantil passou por
transformacdes no sentido de ser vista e pensada como uma educacédo integral,
conforme nos tras a proposta da teoria walloniana, que contempla os campos
afetivo, cognitivo, motor e da construcdo da personalidade da crian¢ca como um todo.

Nesse sentido, se considerarmos o papel do educador no que tange ao
cuidado, temos, de acordo com Montenegro (2001), que o termo “cuidar’ vem de
cogitare, “(...) O verbo cogitare tem sua origem em co-agitare e passou a designar a
agitacdo do pensamento, revolver no espirito ou tornar a pensar em alguma coisa”.
(p. 72). Ainda, na visdo da autora, o significado de “cogitare” expande-se ainda mais
assumindo os sinbnimos ‘esperar, temer, estar preocupado ou ser solicito’,
vinculando-se a significacdes de carater emocional. Assim, a acao de cuidar
relaciona-se a preocupacado, a atencao do educador com as criancas, buscando a
interligacéo entre a afetividade e a racionalidade nas atitudes cotidianas, como por
exemplo, acolher a crianca nas situacbes dificeis, orientar nos momentos
necessarios, levar para passear, brincar, observar a natureza, ouvir e ler historias,
auxiliar na alimentacao, no sono, na higiene pessoal, de forma que potencialize os
fatores emocionais que envolvem o desenvolvimento afetivo, cognitivo e motor.

Cuidar paralelamente ao educar € propiciar situacdes de cuidados, de
brincadeiras e aprendizagens, que segundo os Referenciais Curriculares Nacionais
para Educacao Infantil (2008) séo orientadas,

[...] de forma integrada e que possam contribuir para o
desenvolvimento das capacidades infantis de relacdo interpessoal, de
ser e estar com 0s outros em uma atitude basica de aceitacdo, respeito
e confianca, e 0 acesso, pelas criangas, aos conhecimentos mais
amplos da realidade social e cultural. Neste processo, a educagéo
poderd auxiliar o desenvolvimento das capacidades de apropriacdo e
conhecimento das potencialidades corporais, afetivas, emocionais,
estéticas e éticas, na perspectiva de contribuir para a formacdo de
criancas felizes e saudaveis. (p.23, vol.1)

Dessa forma, a relagéo cuidar- educar atrela-se aos aspectos constitutivos da
teoria walloniana, pois envolve constantemente relacfes interpessoais entre 0s
educadores e as criancas, ajudar o outro a se desenvolver, valorizar e desenvolver

capacidades, e ainda, a busca pelo desenvolvimento integral, que depende tanto
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dos cuidados relacionais (dimensao afetiva) quanto dos cuidados bioldgicos (corpo e
saude).

Silva (2009) realizou uma pesquisa referente ao bindbmio cuidar e educar na
perspectiva da teoria walloniana partindo da seguinte reflexado “pensar na educagéo
em sua completude é também refletir sobre os dois atos considerados indissociaveis
na educacado infantil: cuidar e educar’, por isso ndo podem ser pensados
separadamente. A autora entrevistou algumas professoras sobre as suas funcdes
em sala de aula, tendo como resultado, que cuidar é dar banho, dar alimentacéo,
trocar fralda, fazer dormir e que educar é ler uma histéria, brincar de roda, brincar
com colagem, assistir um filme, fazer teatro de fantoches, cantar e desenvolver
atividades orientadas no patio. Estes dados apontam que embora a relacdo entre
cuidar e educar seja um assunto de grande polémica na histéria da educacdo da
infancia, haja vista que os educadores, mesmo com concepc¢des enraizadas e
muitas vezes preconceituosas sobre o “cuidar”, ainda h4 muito que repensarem
sobre a integracdo desses dois aspectos importantes na educacdo das criancas
pequenas.

Arantes e Valadares (2012) desenvolveram um estudo sobre as contribui¢cdes
da teoria de Henri Wallon na educacédo infantil e evidenciaram que ao implantar
praticas pedagodgicas, os profissionais da educacao infantil precisam considerar os
aspectos da perspectiva walloniana: ampliacdo das capacidades corporais, vinculo
entre crianga e meio, e ainda, a interagao e a formacao de grupos sociais que visem
contribuir na formacgéo da pessoa completa.

Cabe ressaltar, ainda, que o desenvolvimento afetivo, que esta
intrinsecamente relacionado ao desenvolvimento cognitivo, ocorre constantemente
por meio das interagcdes entre os grupos sociais. O adulto, sendo ele, cuidador,
educador ou formador, tem por exceléncia a necessidade de buscar praticas de
cuidar/educar que impliguem em atitudes e comportamentos que demandam
conhecimentos, habilidades e até valores potencializados no sentido de contribuir
para o desenvolvimento da crianga. Sendo assim, o foco da integracao
cuidar/educar € ajudar o outro a se constituir enquanto pessoa, a melhorar a sua
condicdo de vida enquanto cidadao; ultrapassando a idéia de que as acdes de
cuidado além de racionais sao, sobretudo, interativas, pois demandam a criacédo de
vinculos, o acolhimento do outro, a constru¢do de conhecimentos culturais e atitudes

sociais.
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Contudo, em todos o0s espacos e tempos de contar e recontar, educar e
cuidar sédo igualmente importantes. Nas palavras de Haddad:

A expressdo “educagdo e cuidado infantil” propde um terceiro
modelo, um novo paradigma que indica a necessidade de uma
aproximacdo entre as dimensdes sociais e educacionais do
atendimento em uma atenc¢do conjunta as necessidades da crianca
e da familia no contexto da modernidade (2003, p.16)

Assim, denota-se no Brasil uma pressdo para a ampliacdo do namero de
instituicdes de educacao infantil no intuito de refletir mudancas nas familias e na
compreensao das necessidades das criancas de serem cuidadas e educadas.

‘O que se quer € um atendimento completo para todas as criancas
conforme suas necessidades, desde 0s primeiros meses até seu ingresso no ensino
fundamental. Esse atendimento inclui o cuidar e o educar” (Didonet, p.7, 2003).

Além da familia, a escola e a igreja tiveram, também, importante papel na
educacao das criancas consolidando:

(...) uma nova forma de encarar a infancia, que Ihe dava um
destaque que antes ndo tinha; a organizagdo dos espacos
destinados especialmente para educar criangas, o surgimento de
especialistas que falavam das caracteristicas da infancia e também
uma desvalorizagdo de outros modos de educagdo da crianca
existentes (BUJES, 2001, p. 14).

Assim, a educacéao infantil surge como uma novidade em nosso pais e passa
a sofrer a influéncia dos ideais iluministas, voltados para a escola primaria, que
surgiram na segunda metade no século XIX.

Com essas mudancas de paradigmas no cenario educacional, a educacao
das criancas pequenas passou a defender a qualidade de ensino, criando propostas
favoraveis ao desenvolvimento da infancia, a ser vista como oposto da assisténcia,
no sentido de buscar ndo somente uma politica social destinada ao atendimento das
necessidades basicas das criancas, mas a promocdo de sua integracdo a vida
comunitaria, para torna-la uma cidada de direitos.

Desta forma, no final da década de 1970, as pessoas lutaram muito para que
as creches e pré-escolas passassem a respeitar os direitos das criancas e de suas
familias por meio dos movimentos populares, reivindicacdes feministas, greves de
operérios e manifestacdes de professores.

Assim, a pré-escola passou por um processo de expansdo e comecaram as

criticas dos educadores a educacdo compensatéria. De acordo com Kuhlmann
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(1998), a educacédo passou, entdo, a defender a qualidade do ensino, a ser vista
como 0 oposto da assisténcia, no sentido de ndo mais ser pensada como uma
educacdo pobre para os pobres, com baixa qualidade e revelando um sentido de
pobreza, visdo esta enraizada de preconceitos que apesar dos avancos, ainda
persiste até os dias atuais.

E, como beneficio, houve a recaracterizacdo das instituicbes, ou seja, a
incorporacdo ao sistema educacional, e o atendimento passou a atingir todas as
classes sociais de modo a indicar o sentido de tratar a educacao infantil como
universal, como direito de qualquer crianca, independente da classe social.

Em 1975, houve o primeiro diagnéstico nacional da educacao infantil, que
objetivou discutir as possibilidades e limitagbes na organizacdo e desenvolvimento
da educacao destinada as criancas pequenas. Quatro anos depois, considerou-se o
ano internacional da crianca e em 1988, surge a Constituicdo Federal, passando a
ser uma conquista a partir de muitas lutas influenciando a viséo social das criancas
como cidadaos de direitos, principalmente do direito a educacao infantil.

No Brasil, a constituinte que culminou com a promulgacéo da Constituicao de
1988, assegurou através do artigo 208 (inciso V), o direito a educacéo da crianca
pequena: “O dever do Estado com a educacéao sera efetivado (...) mediante garantia
de atendimento em creches e pré-escolas as criangas de 0 a 6 anos”. (BRASIL,
1988, p. 38).

Dois anos depois, foi criado o Estatuto da Crianca e do Adolescente-ECA, Lei
n° 8069, de 13 de Julho de 1990, que dispde, em seu artigo 1°, sobre a protecao
integral a crianca e ao adolescente e, no artigo 2°, considera crianga, para os efeitos
desta Lei, a pessoa até doze anos de idade incompletos e, adolescente, aquela
entre doze e dezoito anos de idade. O artigo 53 do ECA, no que se refere a
educacédo, passou a normatizar que

A crianca e 0 adolescente tém direito a educacao, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para 0 exercicio da
cidadania e qualificagcéo para o trabalho, assegurando-se-lhes:

| - igualdade de condicbes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - direito de ser respeitado por seus educadores;

lll - direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as
instancias escolares superiores;

IV - direito de organizacédo e participacdo em entidades estudantis;

V - acesso a escola publica e gratuita proxima de sua residéncia.
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Paragrafo Unico. E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do
processo pedagdgico, bem como participar da definicdo das
propostas educacionais.

Dessa forma, o ECA passou a atribuir ao Estado o dever de assegurar a
crianca e ao adolescente, em seu artigo 54, inciso 1V, o “atendimento em creche e
pré-escola as criancas de zero a seis anos de idade; e no paragrafo §1° “O acesso
ao ensino obrigatorio e gratuito como direito publico e subjetivo”. Assim, a educacéo
foi ganhando espaco, pois o Estatuto, do ponto de vista conceitual, abandona o
paradigma de infancia em situacédo irregular e adota o principio de protecéo integral
a infancia.

Em 1996, surge a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional- LDBEN,
n°® 9394/96, que evidenciou a importancia da educacéo infantil, passando a ser
considerada como a primeira etapa da Educacdo Basica, destinada a atender as
criancas de 0 a 6 anos, nas creches e nas pré-escolas, reformulando suas propostas
pedagogicas - curriculares. Para efeitos dessa lei,

Artigo 29- A educacéo infantil tem como finalidade o desenvolvimento
integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a agéo da familia e
da comunidade. (LDBEN, 9394/96).

Entdo, com a Constituicdo Federal de 1988, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (1990) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (1996), a
crianca passa a fazer parte da legislacdo, havendo um reconhecimento da infancia
como momento especifico no desenvolvimento do individuo - a legislacéo traz a
nocéao de ‘crianca como sujeito de direitos’, tornando-a cidada na sociedade.

As iniciativas de atendimento em educacao infantil apresentaram um aumento
significativo, ndo s6 em nivel nacional, mas internacional. Dentre as causas
apontadas por Barreto (1998), podemos citar: os movimentos de urbanizacdo e
industrializacdo, o crescimento da participacdo da mulher no mercado de trabalho, a
modificacdo na organizacdo e estrutura da familia contemporéanea, o que tem
solicitado novos espacos institucionais para a educacdo das criancas, O
reconhecimento social da importancia das experiéncias da infancia para o
desenvolvimento das criancas, e principalmente, as conquistas sociais dos

movimentos pelos direitos das criangas.
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Apds esse cenério de conquistas, a educacdo infantii também ganhou
destaque nas pesquisas realizadas na area educacional, devido ao seu novo papel
na Educacédo Basica.

Em 1998, foi elaborado o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo
Infantil-RCNEI no contexto da definicdo dos Parametros Curriculares Nacionais que
n atendiam ao estabelecido no artigo 26 da LDBEN, em relacdo a necessidade de
uma base nacional comum para os curriculos.

O RCNEI apresenta 3 volumes, de acordo com a proposta do Ministério da
Educacdo, com o objetivo de servir de referéncia/base para a producdo de
programacdes pedagdgicas, planejamentos e avaliagcbes em instituicbes da esfera
municipal.

O primeiro volume, intitulado como Introducéo, apresenta uma reflexao sobre
creches e pré-escolas no Brasil, situando e fundamentando concepcdes de crianca,
de educacéo, de instituicdo e do profissional, que foram utilizadas para definir os
objetivos gerais da educacao infantil e orientaram a organizacdo dos documentos
referentes aos eixos de trabalho que estdo agrupados nos outros dois volumes,
relacionados aos seguintes ambitos de experiéncia, o segundo com o titulo

Formacé&o Pessoal e Social e o terceiro, Conhecimento de Mundo, explicitando que:

A organizacdo do Referencial possui carater instrumental e didatico,
devendo os professores ter consciéncia, em sua préatica educativa,
gue a construgcdo de conhecimentos se processa de maneira
integrada e global e que ha inter-relacdes entre os diferentes eixos
sugeridos a serem trabalhados com as criancas. Nessa perspectiva,
o Referencial € um guia de orientacdo que devera servir de base para
discussdes entre profissionais de um mesmo sistema de ensino ou
no interior da instituicdo, na elaboracdo de projetos educativos
singulares e diversos. Estes volumes pretendem contribuir para o
planejamento, desenvolvimento e avaliagdo de praticas educativas
que considerem a pluralidade e diversidade étnica, religiosa, de
género, social e cultural das criancas brasileiras, favorecendo a
construcao de propostas educativas que respondam as demandas
das criancas e seus familiares nas diferentes regifes do pais
(RCNEI, 1998, p.9, v. 1).

Assim, o RCNEI passou a ser conhecido e utilizado na elaboracdo das
propostas pedagdégicas das instituicdes de educacédo infantil. Ao mesmo tempo em
gue o Ministério da Educacéo o elaborou, o Conselho Nacional de Educacéo definiu

as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil — DCNEI, com caréter
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mandatorio, visando trazer melhorias na educagdo da crianca pequena. As
diretrizes, entdo, instituidas anteriormente pela Resolucdo CEB n° 1, de 7 de abril de
1999, passaram a ser observadas na organizacdo das propostas pedagogicas das
instituicbes de educacao infantil integrantes dos diversos sistemas de ensino (Artigo
1°). Apresentam os principios, fundamentos e procedimentos a serem respeitados
pelas instituicbes, bem como s&o orientadoras da organizagédo, articulagéo,
desenvolvimento, avaliacdo e das propostas pedagodgicas das instituicbes dos
sistemas brasileiros de ensino.

Em meio as mudancas, no ano de 2006, com a criacdo da Lei n°® 11.274, o
sistema brasileiro de educacéo passou a estabelecer que as diretrizes e bases da
educacao nacional dispusessem sobre a duracdao de 9 (nove) anos para 0 ensino
fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade.

A LDBEN passa, entédo, por alteracdes em seu artigo 32, mediante redacéo
estabelecida pela citada lei, esclarecendo os objetivos para o ensino fundamental de

nove anos, tendo em vista a formacéao basica do cidaddo, mediante:

| - 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico,
da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a
sociedade;

lll - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em
vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formagéo de
atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de
solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a
vida social.

A nova diretriz legal, consequentemente, gerou mudancas, e discussoes
também, na modalidade da educacéao infantil, posto que a Resolucdo n° 5, de 2009,
revogou a de n°® 1, de 1999, destacando a mudanca na faixa etaria da educacéo
infantil, de 0 a 6 (zero a seis) anos para 0 a 5 (zero a cinco) anos de idade. Com
essa alteracdo no ensino fundamental, as criangcas passaram, entdo, a permanecer
na educacédo infantil até os 5 (cinco) anos de idade, como estabelece o terceiro
artigo que fixou as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil:

O curriculo da Educacao Infantil € concebido como um conjunto de
praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criancas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio
cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, de modo a
promover o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de
idade.
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Essa mudanca passou a considerar, também, que a crianca de 0 a 5 anos de
idade, de acordo com o artigo 4°, deve ser vista como um sujeito histérico e de
direitos e que, nas suas interacdes, relacbes e praticas cotidianas que vivencia,
constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra e questiona os sentidos da natureza e da
sociedade, produzindo cultura. (DCNEI, 2009).

Outro aspecto importante, nesse cenario de mudancas, destaca-se no artigo

5°, quanto ao espaco oferecido e periodos:

A Educacéo Infantil, primeira etapa da Educacgao Basica, é oferecida
em creches e pré-escolas, as quais se caracterizam como espagos
institucionais ndo domésticos que constituem estabelecimentos
educacionais publicos ou privados que educam e cuidam de criancas
de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada integral ou
parcial, regulados e supervisionados por 6érgdo competente do
sistema de ensino e submetidos a controle social. (DCNEI, 2009).

Desta forma, as Diretrizes foram reorganizadas no sentido de acrescentar
melhorias na esfera da educacao infantil. No que se refere ao aspecto institucional,
segundo Zabalza (1998), “a estrutura tem progredido em duplo processo: dialético e,
as vezes, contraditorio; de reforcar a propria identidade institucional e a autonomia
formativa (que a libere dos subsidios desenvolvidos em relagdo aos niveis
posteriores da escolaridade) e paralelamente, reforcar os lagos de conexao entre a
escola infantil, o meio ambiente e o ensino fundamental” (p.17).

Entretanto, no quesito institucionalizagcdo, o compromisso educacional é de
fortalecer os lacos de relacéo entre a educacao infantil e o ensino fundamental. Para
isso, h& necessidade de conceber a escolaridade como um processo global e
continuo, ao longo do qual as criangas vao crescendo e sendo educadas com um
sentido unitario, ou seja, com um curriculo como processo formativo integrado,
elaborado a partir da continuidade curricular.

A educacdo infantil constitui-se também, como um campo paradigmatico para
estudo do “cuidado”, interligando a afetividade e a racionalidade. Dentre as
profissbes que cuidam, é considerada potencializadora dos fatores emocionais, pois
envolve relagcBes interpessoais entre profissionais e criancas pequenas, tornando

ainda mais paradoxal a cisdo entre o cuidar e o educar. (MONTENEGRO, 2001).
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Embora as mudancas inseridas no processo histérico da educacéao infantil, o
cenario educacional ainda passa por transformacgdes, 0 que se evidencia através da
homologacao, pela Presidente da Republica, da Lei Ordinaria n°® 12.796, de 04 de
abril de 2013, que altera, novamente, alguns artigos da LDBEN. Na modalidade da
educacio infantil, temos as seguintes alteragdes, conforme o artigo 6°: E dever dos
pais ou responsaveis efetuar a matricula das criancas na educacao basica a partir
dos 4 (quatro) anos de idade".

Dessa forma, a matricula das criancas pequenas devera ser feita na pré-
escola e os Estados e Municipios tém até o ano de 2016 para garantir a oferta a
todas as criancas a partir dessa faixa etaria.

Assim, quando direcionamos nossos olhares para a historia da educacao
infantii em nosso pais, ndo podemos desconsiderar o seu principal foco de
preocupacdo: a crianca pequena. Portanto, torna-se necessario que, enquanto
profissionais da educacado, passemos a aprofundar nossas reflexdes no sentido de
definir e compreender quem € a crianga, suas caracteristicas, suas necessidades e
ainda como ela é vista pela sociedade, pois desde os primérdios, a crianca nem
sempre foi vista como um sujeito valorizado socialmente, dotado de direitos e
respeitado pelas suas especificidades. No entanto, a crian¢ca tornou-se foco de
estudos na area da educacdo, psicologia, e outras afins.

Nesse contexto, passa-se a acreditar, portanto, que o papel da educagéao
infantil € o de auxiliar a crianca na liberacédo de energias, das capacidades infantis e
promover o seu desenvolvimento harmonioso como um todo, nas areas
comunicativa, afetiva, social, e, também, em relacdo ao pensamento critico e
cientifico. Quanto mais ampla for a gama de possibilidades que os professores
possam oferecer as criancas, mais intensas serdo suas motivagdes e mais ricas
suas experiéncias.

Outro ponto levantado diante da educacao infantil € encontrar meios para a
criacdo de um ambiente democratico e critico que possa confrontar as forcas
hegemoénicas (relacionadas a supremacia de uma classe social sobre a outra) e
universalizadoras (relacionadas a soma de forcas para superar as dificuldades).
Esse ambiente precisa ser formado de maneira a catalisar as multiplas perspectivas,
os diversos conceitos e préticas e oferecer um espaco para a contestacdo de todos
0s conhecimentos, além de reivindica¢des de verdade (MOSS, 2002).
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Se levarmos em conta a historia da infancia, temos que foi um processo
historicamente caracterizado como forma de marginalizacdo (social, cultural,
econOmica, inclusive educativa). Conforme nos tras Zabalza (1998), “as criancas
precisaram viver sempre em um mundo que ndo era o seu, que nao estava feito na
sua medida”. Integrar-se no mundo era algo somente alcancado na pés-infancia e
sempre que fossem cumpridas certas condi¢oes (p.19).

No que tange a reconceitualizacdo das instituicbes e dos profissionais de
primeira infancia, na visdo de Moss (2002), ndo podemos levar em conta a visédo
anglo-americana de crianca: a dominante, de uma crianca que € construida por
varios discursos, desde reprodutora de culturas até um ser humano imaturo, que é
visto como uma tabula rasa, ou um recipiente vazio, ou ainda, a redentora da nacéo
e a “pobre coitada”, carente, incapaz e incompleta.

E importante entender, ainda, que essa conceitualizagdo pode acarretar
programas para a primeira infancia que sejam uma tecnologia humana, ou seja,
funcionem como uma maquina de moldar visando um produto final, mas ndo é isso
gue temos que entender para as nossas criancas. Precisamos ir mais além desse
discurso dominante, e enxergar e colocar em pratica o que elas realmente significam

para a sociedade.

A crianga pequena € um ser humano completo e, a0 mesmo tempo,
em crescimento e desenvolvimento. E um ser humano completo
porque tem caracteristicas necessérias para ser considerada como
tal: constituicdo fisica, formas de agir, pensar e sentir. E um ser em
desenvolvimento porque estas caracteristicas estdo em permanente
transformacéo (MACHADO, 2005, p.90).

E importante salientar que a visdo que se tem da crianca é algo
historicamente construido; por isso € que se pode perceber os grandes contrastes
em relacdo ao sentimento de infancia, no decorrer dos tempos.

Assim sendo, apresentamos no topico seguinte algumas concepc¢fes de

crianca que fundamentam a histéria da educacéao infantil.

1.2 As concepgdes de crianca

No universo da educacdo infantil, encontramos diversas concepcdes de
crianca defendidas pelos teéricos do desenvolvimento infantil. E preciso considerar

gue a concepcao de infancia dos dias atuais € bem diferente de alguns séculos
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atrds. No contexto da educagdo contemporanea, deparamo-nos com muitas criancas
e muitas infancias, cada uma construida por nossos entendimentos sobre infancia e
do que as criancas sdo e devem ser.

O entendimento do sujeito-crian¢a, um sujeito biossociocultural, a partir de
uma perspectiva de dialogo multidisciplinar contribui também para consubstanciar as
discussfes em torno das especificidades da educacao da crianca de 0 a 5 anos e a
constituicdo de uma Pedagogia da Educacéao Infantil.

Na perspectiva de Pinto e Sarmento (1997),

Quem quer que se ocupe com a analise das concepc¢des de crianca
que subjazem quer ao discurso comum quer a produgdo cientifica
centrada no mundo infantil, rapidamente se dara conta de uma
grande disparidade de posi¢des. Uns valorizam aquilo que a crianca
ja é e que a faz ser, de fato, uma crianca; outros, pelo contréario,
enfatizam o que lhe falta e o que ela podera (ou devera) vir a ser.
Uns insistem na importancia da iniciagdo ao mundo adulto; outros
defendem a necessidade da protecdo em face desse mundo. Uns
encaram a crianca como um agente de competéncias e
capacidades; outros realcam aquilo de que ela carece. (p.33).

Quando falamos de infancia, muitas vezes encontramos concepc¢des que
desconsideram que os significados que damos a ela dependem do contexto no qual
surgem e se desenvolvem e também das relacdes sociais em seus aspectos
econdmico, historico, cultural e politico, entre outros, que colaboram para a
constituicdo de tais significados e concepg¢bes, que, por sua vez, nos remetem a
uma imagem de crianga como esséncia, universal, descontextualizada, ou entao,
nos mostram diferentes infancias coexistindo em um mesmo tempo e lugar.

Necessario, talvez, seja lembrar que as imagens de crianca trazem momentos
em que podemos ter a percepcao parecida com a imagem captada por uma camera
fotogréfica, pois nos ddo como resultado uma idéia de infancia sempre recortada
pelos referenciais que buscamos como base para conhecé-la. S&o imagens que se

apresentam de diferentes e inquietantes formas, como bem define Smolka,

[...] imagens de criangas que brincam, que trabalham, que estudam,
gue aprendem (ou ndo). Imagens de criancas amaveis e amadas;
criancas bem comportadas; criancas diferenciadas; criancas
confinadas ou abandonadas, subjugadas, autébnomas, liberadas.
Imagens de criancas que crescem e que deixam de ser criangas.
Imagens de criancas quase adultas nos seus modos de ser. Imagens
gue participam do imaginario social de nossa época (SMOLKA, 2002,
p. 100).
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Assim, a crianca é vista de varias formas e atribuem-se a ela diversos
significados. Criam-se imagens estereotipadas daquilo que acreditam ser a crianca,
muitas vezes aproximando-a de um ser pequenino, com pouco ou sem nenhum
valor.

A concepcao de crianca é vivida e apreendida a partir das construgdes feitas
pelos adultos, nas quais, muitas vezes, a crianca ndo pode se defender, discursar ou
falar de si mesma. Se pudéssemos dar voz as criangcas que estdo nas casas, ruas,
instituicdes, buscando a construcdo de sua prépria histéria, € provavel que elas nos
relatem situacGes que envolvem sentimentos e sensacoes diferentes da perspectiva
do adulto.

Nas concepcdes defendidas pela literatura, Philippe Aries (1981), em sua
Histéria Social da Crianca e da Familia, publicada em 1960, aponta que o conceito
ou a idéia que se tem da infancia foi sendo historicamente construido e que a
crianga, por muito tempo, nao foi vista como um ser em desenvolvimento, com
caracteristicas e necessidades proprias, mas sim como um adulto em miniatura.

Em meados do século XVII, o pensador Coménio, um dos primeiros a pensar
na educacdo das criangcas pequenas, ja pensava ha crianga como um ser em
desenvolvimento, foi o primeiro a considerar e respeitar a crianga como um ser
dotado de inteligéncia e possuidor de sentimentos.

Para Kuhlmann (1998), pensar a crianca na histéria significa considera-la
como sujeito histérico, e isso requer compreender o que se entende por sujeito
histérico. “Para tanto, é importante perceber que as criangas concretas, na sua
materialidade, no seu nascer, no seu viver ou morrer, expressam a inevitabilidade da
histéria e nela se fazem presentes, nos seus mais diferentes momentos”. (p. 33).

Rousseau (2004) define a crianca como um ser completo, com suas proprias
caracteristicas; a crianca tem um modo singular de entender e de ver o mundo e
deve ser entendida dentro do seu estagio de vida.

Na visdo de Piaget (1995), a crianca € um ser que tem a capacidade mental
de construir relacdes e interagir com o ambiente em que vive por meio de sua
propria construgaol/inteligéncia.

Para Vygotsky (2005), a crianga é considerada como um sujeito social que é

transformado, criado e recriado pela cultura do meio.
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E do ponto de vista da teoria de Henry Wallon (1981) a crianca, desde o seu
nascimento, é um ser simultaneamente bioldgico e social. As capacidades biolégicas
séo os condicionantes da vida em sociedade, mas o meio social € o condicionante
do desenvolvimento dessas capacidades.

Nas palavras de Machado (1999), a crianca €, muitas vezes, vista apenas
como sendo um ser que ainda ndo é adulto, ou que é um adulto em miniatura.

O que hoje pode parecer uma aberracdo, como a indiferenca destinada a
crianca pequena, ha séculos atras era algo absolutamente normal. Por maior
estranheza que se cause, a humanidade nem sempre viu a crianga Como um ser em
particular, e por muito tempo a tratou como um adulto em miniatura.

Desta forma, “a Psicologia, a Pedagogia, bem como as outras areas do saber
avancaram no sentido de olhar a criangca como ser concreto e corporeo, uma pessoa
completa” (GALVAO, 2011, p.112).

Para melhor destacar a importancia da crianga como ser completo, referimo-

nos ao inciso Il do artigo 3° da Resolucédo CEB n° 1 (DCNEI) que determina que:

As instituicdes de educacdo infantil devem promover em suas pro-
postas pedagdgicas, praticas de educacgdo e cuidados, que possibi-
litem a integragdo entre os aspectos fisicos, emocionais, afetivos,
cognitivo/linguisticos e sociais da crianca, entendendo que ela é um
ser completo, total e indivisivel (BRASIL, 1999).

Essa consideracdo da criangca como ser completo jA constava em 1999, e
com a revisdo das DCNEI, em 2009, passou a destacar ainda mais, no artigo 8°, que
as propostas pedagogicas das instituicdes de educacao infantil ttm o objetivo de
garantir & criangca 0 acesso a processos de apropriacdo, renovacao e articulacéo de
conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, assim como o direito a
protecdo, a saude, a liberdade, a confianca, ao respeito, a dignidade, a brincadeira,
a convivéncia e a interacdo com outras criancas. E ainda,

§ 1° Na efetivagdo desse objetivo, as propostas pedagogicas das
instituicdes de Educacao Infantil deverdo prever condicbes para o
trabalho coletivo e para a organizacdo de materiais, espagos e
tempos que assegurem:

| - a educacdo em sua integralidade, entendendo o cuidado como
algo indissociavel ao processo educativo;

Il - a indivisibilidade das dimensfes expressivo-motora, afetiva,
cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural da crianca.
(DCNEI, 2009).
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Além das DCNEI (1999 e 2009), a definicdo trazida pelos Referenciais
Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil-RCNEI, também apresentam esse

mesmo entendimento:

Embora haja um consenso sobre a necessidade de que a educacgao
para as criangas pequenas deva promover a integracdo entre 0s
aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivos e sociais da
crianga, considerando que esta € um ser completo e indivisivel, as
divergéncias estdo exatamente no que se entende sobre 0 que seja
trabalhar com cada um desses aspectos. (BRASIL, 1998, p.17-18).

Diante das concepcgoes e dos documentos legais da educacgéo, revemos que
a crianca se tornou integralmente um sujeito muito mais valorizado em nossa
sociedade do que antigamente, visto que até as funcdes da educacado passaram por
um processo de inovacao no intuito de beneficiar o aspecto completo e indivisivel da

crianga.

1.3 O papel do professor

Na construcdo de uma educacdo destinada as criancas pequenas que seja
democratica e emancipadora, ndo podemos desconsiderar o papel do principal
profissional envolvido: o professor. Esse tem a funcéo primordial de contribuir com
seus saberes, seus valores e suas experiéncias na complexa tarefa de melhorar a
gualidade social da educacéo.

Ha quem acredite, ainda, que ser professor de educacao infantil resume-se a
meros cuidados com as criangas pequenas. Mas, ser educador infantil € muito mais
do que isso. E lutar contra a exclus&o social, ajudar a crianca a ampliar sua relagéo
com o saber, a dominar diferentes linguagens, valores culturais, padrbes estéticos e
éticos e formas de trabalho baseadas em preceitos cientificos, além de propiciar-lhe
0 conhecimento de algumas das tecnologias presentes em sua cultura. (Oliveira,
2010).

O trabalho do professor envolve, segundo a perspectiva dialética walloniana,

uma atitude critica e de permanente investigacao sobre a pratica cotidiana.

Inspira um professor que, diante dos conflitos, ndo se contenta com
respostas-padrédo ou férmulas estereotipadas e mecanicas, mas
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busca compreender-lhes o significado desvelando a complexa trama
dos fatores que os condicionam (GALVAO, 2011, p.114).

Desta forma, o professor precisa ser um profissional flexivel, que possua
dominio dos conhecimentos cientificos béasicos tanto quanto os conhecimentos
necessarios para o trabalho com as criancas (conhecimentos de saude, higiene,
psicologia, antropologia, filosofia, historia, linguagem, brinquedos, multiplas formas
de expressdo humana, de desenvolvimento fisico e das questdes de atendimento
em situacdes de necessidades especiais). “Desenvolver uma imagem positiva,
confianca nas capacidades, percepc¢ao das limitagdes, conhecer o corpo, os limites,
as potencialidades, estabelecer vinculos afetivos, trocas entre pares, fortalecer a
auto-estima, ampliar a comunicacéo, as relacfes sociais, respeitar as diversidades,
ajudar, colaborar, observar e explorar o meio social, brincar, expressar emocoes e
sentimentos, utilizar diferentes linguagens, sdo algumas das funcbes desenvolvidas
enriquecendo cada vez mais a capacidade integral da crianca de 0 a 6 anos de
idade”. (RCNEI, 1998, p.63).

Segundo os Referenciais Curriculares Nacionais para Educacéo Infantil, para
que a aprendizagem infantil se efetive com sucesso, cabe ao professor a

organizacao do trabalho educativo:

* a interagcdo com criangas da mesma idade e de idades diferentes
em situacles diversas como fator de promocéo da aprendizagem e
do desenvolvimento e da capacidade de relacionar-se;

* 0s conhecimentos prévios de qualquer natureza, que as criangas ja
possuem sobre o assunto, ja que elas aprendem por meio de uma
construcdo interna ao relacionar suas idéias com as novas
informacdes de que dispdem e com as interagcdes que estabelece;

* a individualidade e a diversidade;

* 0 grau de desafio que as atividades apresentam e o fato de que
devam ser significativas e apresentadas de maneira integrada para
as criangas e as mais proximas possiveis das préaticas sociais reais;

* a resolugcdo de problemas como forma de aprendizagem (Brasil,
1998, v.1, p.30).

Além da organizacdo do trabalho pedagogico, o professor precisa estar
sempre atento, seguro e disponivel, acompanhar as diferentes formas pelas quais as
criancas indagam sobre o mundo. Seu trabalho precisa ser polivalente, cabe a ele
trabalhar com conteldos de naturezas diversas que abranjam desde cuidados
bésicos essenciais até conhecimentos especificos provenientes das diversas areas
do conhecimento. (RCNEI, Voll, p.41).
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Ser polivalente € estar em consonancia com uma formacao ampla, podendo
sempre aprender, refletir sobre a pratica, debater com outros profissionais, dialogar
com as familias das criancas, e estar atualizado, buscando informacfes necessarias
ao trabalho desenvolvido, além de utilizar os instrumentos necessarios: observacao,
registro, planejamento e avaliagao.

Na visdo de Zabalza (1998), além dessas caracteristicas, o professor de
educacéo infantil tem em si as caracteristicas pessoais, que sdo pontos marcantes
em seu profissionalismo. Principalmente aquelas que séo basicas para estabelecer a

conexao adulto-crianca:

Cordialidade, proximidade e “calor” (em oposi¢cdo a frieza e ao
estabelecimento de distancias); Originalidade, capacidade de quebra
de formalidade. E também um manejo seguro: ser capaz de se
impor, de estabelecer limites, de manter a estabilidade dos contatos.

(p.27)

Entretanto, o que se busca é que os professores de educacdao infantil tornem-
se um dos segmentos mais dinamicos e com melhor formacgéo aliada a sua pratica
pedagogica, pois como jA& mencionado, a educacédo infantil é a etapa inicial e mais
importante das modalidades de ensino.

Por conseguinte, o professor, como provedor do desenvolvimento infantil, tem
por fungéo utilizar métodos pedagdgicos que conduzam as criangas a tirar 0 maximo
proveito tanto dos meios que |Ihes sdo oferecidos quanto dos seus proprios recursos.

Na perspectiva walloniana, o professor necessita receber em sua formagéao
inicial conhecimentos sobre o papel dado a afetividade, considerando que na idade
entre zero e cinco anos é a fase em que as manifestacbes da emogdo mais se
evidenciam.

E os professores tenham necessariamente que lidar com este
‘mundo das emocgdes” baseadas, na maioria das vezes, em nocdes
tedricas muito precérias e insuficientes para instrumentaliza-las a
lidar e compreender, tanto as descargas emocionais das criangas,

gquanto as suas proprias reacdes frente a estas descargas
(CERISARA, 1997, p.38).

Além dos conhecimentos sobre as emogdes, o professor necessita voltar suas
acOes para o lado racional das situacdes para poder interagir com as criangas,
buscando descobrir os motivos de uma situacdo e compreendé-la, visto que as

emocdes sdo utilizadas como fonte de energia/expressdes que visam facilitar o
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conhecimento. Diante disso, o professor precisa manter um equilibrio entre razao e
emocao, pois o profissional que age sob o efeito da emocao pode estar deixando de
cumprir seu papel.

Desse modo, precisa estabelecer meios para a criacdo de um ambiente rico
em interagdes crianga-crianga e crianga-adulto, propiciando maior mobilidade entre
os diferentes papéis e posicées. Nas palavras de Almeida (2010), em entrevista
realizada a Revista Histéria da Pedagogia, 0 meio onde a crianga vive e aqueles
com as quais sonha constituem o molde que deixard sua marca, seja pela
experiéncia concreta, seja por aquilo que € imaginado, representado, desejado,
sonhado. “O papel do professor torna-se fundamental, pois a crianca passa a
depender de tudo que o meio oferece quando comeca a dirigir suas escolhas, sendo
gque as mesmas podem impor-se pela comparacdo de seus meios com 0s outros”
(ALMEIDA, 2010, p. 25).

Por sua vez, ndo deve conhecer somente as teorias sobre como cada crianca
reage e modifica sua forma de sentir, pensar, falar e construir coisas, mas também o
potencial de aprendizagem presente em cada atividade realizada na instituicdo de
educacéo infantil. O professor deve também refletir sobre o valor dessa experiéncia
enquanto recurso necessario para o dominio de competéncias consideradas basicas
para todas as criangas terem sucesso em sua inser¢do em uma sociedade concreta.

O processo desenvolvido pelo professor deve buscar o reconhecimento das
necessidades das criancas e considerar os diferentes niveis de desenvolvimento
afetivo-cognitivo, para orientar adequadamente a agao educativa. Portanto, deve
manter sempre bom relacionamento afetivo com seus pequenos para que a
aprendizagem possa ocorrer de forma mais espontanea, principalmente, na
educacdo infantil, pois as criancas deixam seu lar, suas familias para ficar a maior
parte do tempo na instituicdo. No entanto, as crian¢cas passam a seguir regras,
assumir tarefas e, principalmente, reconhecer suas capacidades e respeitar a si
proprias mediante o outro, buscando meios para a constru¢cdo da autonomia.
Adequar a tarefa as possibilidades do aluno, fornecer meios para que realize a
atividade confiando em sua capacidade, demonstrar atencdo as suas dificuldades e
problemas, sdo maneiras bastante refinadas de comunicacdo afetiva e
desenvolvimento da autonomia.

De acordo com Mahoney e Almeida:
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Na relacdo professor aluno, o papel do professor € de mediador do
conhecimento. A forma como o professor se relaciona com o aluno
reflete nas relagdes do aluno com o conhecimento e nas relacbes
aluno-aluno; queira ou néo, o professor € um modelo, na sua forma
de relacionar-se, de expressar seus valores, na forma de resolver os
conflitos, na forma de falar e ouvir’. (2005, p. 26)

A maneira como o profissional se inter-relaciona com as criancas pode fazer a
diferenca, cabe a ele investigar com maior cautela as especificidades de cada
crianca, 0 que implica em uma pré-disposicdo para estabelecer vinculos afetivos.
Afinal, o ato de educar e aprender sdo uma constante troca, onde é imprescindivel
gue o professor enfrente os desafios e possa encarar 0s problemas presentes em
sua formacédo, e assim, compreender que o conhecimento se processa através de
valores que embasam e justificam a aprendizagem e as relacdes vivenciadas no
cotidiano escolar. “Quando ndo sido satisfeitas as necessidades afetivas, estas
resultam em barreiras para o processo ensino-aprendizagem e, portanto, para o
desenvolvimento, tanto do aluno como do professor” (MAHONEY e ALMEIDA, 2005,
p. 26).

Pode-se dizer que a escola exerce um papel fundamental no desenvolvimento

socio-afetivo da criancga, ja que ela, segundo Almeida (1999):

Como meio social, € um ambiente diferente da familia, porém
bastante propicio ao seu desenvolvimento, pois é diversificado, rico
em interacdes, e permite a crianca estabelecer relagbes simétricas
entre parceiros da mesma idade e assimetria entre adultos. Ao
contrario da familia, na qual a sua posi¢cdo € fixa, na escola ela
dispde de uma maior mobilidade, sendo possivel a diversidade de
papéis e posicdes. Dessa forma, o professor e os colegas sao
interlocutores permanentes tanto no desenvolvimento intelectual
como do caréater da crianca, o que podera ser preenchido individual e
socialmente (ALMEIDA, p. 99).

Evidencia-se, entdo, que a crianca, a partir de uma relacdo vincular com o
meio, adquire novas formas de pensar e agir, apropriando-se assim de novos
conhecimentos, porém o processo de construcdo do conhecimento acontece no
decorrer do desenvolvimento da crianca.

Dessa forma, o professor precisa necessariamente conhecer as
particularidades e necessidades de suas criancas. A falta de atendimento dessas
necessidades e a desconsideracao das caracteristicas individuais, por suposto, pode

levar as criancas a falta de interesse, ao baixo nivel de aprendizagem, nos
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extremos, a evasao escolar. Consequentemente é preciso ajustar-se ao ritmo dos
pequenos a fim de satisfazer as suas necessidades de desenvolvimento, sempre
levando em conta as diferencas individuais.

Por fim, na perspectiva walloniana, o ajuste do processo ensino-
aprendizagem apresenta, dentre outras demandas, o conhecimento do aluno
concreto, isto €, o conhecimento sobre o meio em que vive e sobre o estagio de
desenvolvimento no qual se encontra (WALLON, 1975). Trata-se de uma exigéncia
cujo atendimento requer, ao mesmo tempo, conhecimento tedrico e habilidade para
observar e analisar os elementos provenientes das situagdes de aprendizagem.

Logo, para ajustar o ensino as criangas, os professores nao podem prescindir
de uma sélida formacao tedrica e pratica, vindo a reiterar a necessaria articulacao
entre os termos nos processos formativos, de modo que conhecam as teorias do
desenvolvimento, como afirma Bastos (2003):

As teorias precisam ser conhecidas, estudadas, principalmente para
subsidiarem a pratica, contribuirem para a melhor compreenséo dos
processos da evolugdo humana, das criancas, dos grupos, e também
como ponto de partida para se pensar o papel do educador. Dessa
forma, a pratica também pode subsidiar a teoria e fazé-la evoluir (,p.
86).

Por fim, consideramos que o professor precisa estar sempre reconstruindo
sua pratica, atualizando os conhecimentos tedricos, buscando respaldos nas teorias
do desenvolvimento e oferecendo subsidios que atendam as reais necessidades das
criancas. Para isso, trataremos, no proximo capitulo, da teoria walloniana, suas
caracteristicas, o método do materialismo dialético e o0s estagios do

desenvolvimento da crianca.
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2. A TEORIA DE HENRI WALLON E SUAS IMPLICACOES PEDAGOGICAS

Uma Educacédo Humanista deve considerar todas as disposicdes que
constituem o homem completo, mesmo estando desigualmente repar
tidas entre os individuos, pois qualquer individuo potencialmente po-
de se desenvolver em qualquer direcéo, a depender do seu aparato
biolégico e das condicbes em que vive (DOURADO E PRANDINI,
2005, p.11).

2.1 Biografia

Primeiramente, ndo podemos falar de Henri Wallon', sem antes conhecer um
pouco mais sobre a sua historia de vida.

No Brasil, a teoria walloniana tem despertado grande interesse junto aos
pesquisadores da area educacional, visto que o seu interesse pela escola € um meio
fundamental para que o desenvolvimento integral da crianca ocorra, tendo como
aspecto importante a busca por uma sociedade democratica e mais justa.

Mediante esse olhar, Henri Wallon, decorrido quase quarenta anos da sua

morte, é, atualmente, visto como um grande tedrico, pelo seu interesse pela

Psicologia e suas contribui¢cdes para o ambito educacional. Nas palavras de Galvao:

A preocupacao pedagdgica é presenca forte na psicologia de Wallon,
tanto nos escritos em que trata de questbes mais propriamente
psicoldgicas, que constituem a maioria, como naqueles em que discu
te assuntos especificos da pedagogia (GALVAO, 2011, p.12)

Assim sendo, Wallon, em seu tempo, considerava a educacédo como fonte de
questbes para a psicologia, que, por sua vez, a partir de suas pesquisas, poderia
oferecer elementos para mudancgas nas praticas pedagdgicas, o que indica uma
relacdo de reciprocidade entre as duas areas (NASCIMENTO, 2010).

Nascido em 1879, na Franca, Henri Wallon viveu em um periodo muito
conturbado, marcado por intensa atividade intelectual e participacdo assidua nos
acontecimentos sociais de sua época. Caracteriza-se como um homem que buscou
integrar a atividade cientifica a ac@o social, numa atitude de coeréncia e
engajamento (GALVAO, 2011, p.15).

! Nome Completo: Henri Paul Hyacinthe Wallon
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Pertencente a uma familia da alta burguesia do norte da Franca, quatro anos
apos a efetivacdo da Terceira Republica Francesa, Henri Wallon foi filho de uma
familia de sete irmaos, em que a tradicdo liberal imperava, e ele conviveu com o
pensamento democratico e republicano durante toda sua vida. (GALVAOQ, 2011).

De acordo com as idéias desenvolvidas por Galvdo, em seu livro “Henri
Wallon, Uma concepc¢ao dialética do desenvolvimento infantil” elaboramos uma linha
do tempo biografando a vida de Henri Wallon:
1902: Formou-se em Filosofia pela Escola Normal Superior (com 23 anos);
1903: Lecionou no Ensino Secundario;
1908: Formou-se em Medicina;
1914-1918: Viveu esse periodo marcado pela Primeira Guerra Mundial, atuou como
médico no exeército, atendendo ex-combatentes com lesfes cerebrais;
1920-1931: Atuou como médico em instituicdes psiquiatricas, dedicando-se ao
atendimento de criancas com deficiéncias neurolégicas;
1925: Publicou sua tese de doutorado “A Crianga Turbulenta” e iniciou um periodo
de intensa produc¢ao, com livros voltados para a psicologia da crianga;
1937-1949: Lecionou no Colégio de Franca, em Psicologia e Educacéo;
1939-1945: Participou da 22 Guerra Mundial, atuando na Resisténcia Francesa
contra os alemaes, perseguido pela Gestapo, como clandestino;
1941: Publicou a obra “A Evolugdo Psicolégica da Crianga”, exposi¢cdo completa
sobre a psicologia da crianca;
1942: Filiou-se ao Partido Comunista, do qual jA era simpatizante. Ligou-se ao
partido até o final da vida, tendo publicado a obra “Do ato ao pensamento”;
1944: Foi nomeado secretario do Ministério da Educacao Nacional;
1945: Publicou a obra “A origem do pensamento da crianga”;
1946-1962: Participou do Grupo Francés de Educacdo Nova e tornou-se deputado e
presidente da comissao da reforma do ensino francés;
1947: Apresentou o Projeto Langevin-Wallon, cuja verséo final foi redigida por ele,
sendo a expressao mais concreta de seu pensamento pedagoégico. Representou a
esperanca em uma educacdo mais justa para uma sociedade democratica;
1948: Criou a Revista Enfance, fonte de pesquisa em Psicologia e Educacéo;
1962: Faleceu com 83 anos, quando escrevia um de seus Ultimos artigos.

Mediante a biografia walloniana consideramos que o renomado francés, antes

de contribuir com os estudos em educacédo, passou pela Filosofia e Medicina, visto
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gue essas areas contribuiram muito para que seus interesses voltassem para a
Psicologia e Educacao da crianca pequena.

Ao longo de sua carreira, as atividades do psicélogo Henri Wallon
foram se aproximando cada vez mais da educacado. Se, por um lado,
viu 0 estudo da crianga como um recurso para conhecer o psiquismo
humano, por outro interessou-se pela infancia como problema
concreto, sobre o qual se debrugou com atencéo e engajamento. E o
que mostram seu interesse teorico por problemas da educagdo e sua
participacdo no debate educacional de sua época. (GALVAO, 2011,
p. 23).

Consideramos que a teoria walloniana propée uma relacdo de contribuicao
reciproca entre a Psicologia e a Pedagogia. Origina-se daqui, a idéia de utilizar a
teoria de Henri Wallon para analisar os dados obtidos nessa pesquisa.

No préximo tépico apresentaremos uma sintese da teoria psicogenética de
Henri Wallon, sua idéias, o método do materialismo dialético, a abordagem utilizada
por Wallon que permitiu a superacédo das antinomias e objetivou a compreenséo da
realidade entre as outras doutrinas filoséficas e, também, os quatro campos
funcionais do desenvolvimento infantil: a afetividade, a motricidade, a inteligéncia e a

pessoa.

2.2 A Psicogenética Walloniana: enfocando a afetividade

Tratar da questdo da afetividade num trabalho de pesquisa como este € um
grande avango na area da educacdo. Recentemente, pesquisas aqui ja citadas e
reflexbes tedricas tém trazido para o campo educacional a importancia do aspecto
afetivo em todos os niveis de ensino.

Questdes como a afetividade na escola, a emoc¢ao na sala de aula, interacdes
entre alunos e professores, estudo das teorias pedagdgicas e psicolégicas, tém se
tornado um dos focos educacionais no intuito de buscar compreender o individuo em
sua complexidade, integrando as dimensdes afetiva e cognitiva que as compdem.

Na busca de estudos e explicacdes sobre as caracteristicas da atividade da
crianga, nas varias fases do seu desenvolvimento, temos, segundo Galvédo (2011),
“‘que a Psicologia Genética constitui-se numa valiosa ferramenta para a educacao:
porque possibilita uma maior adequacdo dos objetivos e métodos pedagodgicos as
possibilidades e necessidades infantis, favorecendo uma pratica de melhor

gualidade, tanto em seus resultados como em seu processo”.
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Quanto a utilizacdo da teoria como respaldo pedagogico, a autora ainda nos
tras que,

Tendo por objeto a psicogénese da pessoa concreta, a teoria wallo-
niana, se utilizada como instrumento para a reflexdo pedagodgica,
suscita uma pratica que atenda as necessidades da crian¢ca nos
planos afetivo, cognitivo e motor e que promova 0 seu desenvolvi-
mento em todos esses niveis (GALVAO, 2011, p. 97).

Desta forma, consideramos, sob a perspectiva pedagogica, que a teoria de
Henri Wallon, ao contrario do que prop6e a tradicao intelectualista do ensino, uma
pedagogia inspirada na sua psicogenética ndo considera o desenvolvimento
intelectual como a meta méaxima e exclusiva da educacdo. “Ao contrario, a
inteligéncia € um meio para o desenvolvimento da pessoa, afinal, ela tem status de
parte no todo constituido pela pessoa” (GALVAO, 2011, p. 97).

Quando pronunciamos a palavra “Psicogenética” que engloba a teoria de
Henri Wallon, temos que a palavra “Psico” se origina de psiqué, alma, mente;
somando com a palavra genética, temos aqui a Psicologia Genética, que estuda as
origens, isto é, a génese dos processos psiquicos nos individuos. A analise

genética, para Wallon é:

O Unico procedimento que ndo dissolve em elementos estanques e
abstratos a totalidade da vida psiquica. Constitui-se, assim, no
método de uma psicologia geral, concebida como conhecimento do
adulto atraves da criancga (Galvao, 2011, p. 31).

“Assim, a perspectiva walloniana recusa-se a selecionar um anico aspecto do
ser humano e trata-lo como sendo isolado; nascendo, desta forma, a idéia da
Psicogénese da Pessoa Completa, um projeto tedrico elaborado por Wallon,
enfatizando a crianca como um ser geneticamente social, contextualizado e em
desenvolvimento, em suas relacdes com o meio”. (GALVAOQ, 2011, p. 32).

Diferente dos métodos tradicionais, a proposta tedrica walloniana coloca,
entdo, a criangca como sendo um todo no processo de desenvolvimento, nao
podendo ser vista como um ser incompleto, e sim, como o proprio ponto de partida.
Aqui estd a grande relevancia que a sua teoria trds para as reflexdes na érea da
educacéo.

Nas palavras de Almeida (2008d), a psicogenética walloniana busca explicar

o desenvolvimento da pessoa. Sua teoria esta ligada ao principio basico sobre a
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concepcao de individuo como um ser psicologico completo, ou seja, uma unidade
gue integra os aspectos afetivo, cognitivo e motor, que em suas relacdes reciprocas
se constituem e se complementam, prevalecendo ora um, ora outro. Ainda na visédo
da autora, “0 humano seria uma unidade de diversidade, e compreendé-lo exigiria
um movimento de ir e vir, do especifico para a totalidade, da semelhanca para a
diferenca, numa analise de conjunto que possibilitaria uma aproximacao do ser real”.
(p. 26).

Mediante as idéias wallonianas, “a existéncia do homem, entdo, como ser
indissociavelmente biolégico e social, da-se entre as exigéncias do organismo e as
da sociedade, entre os mundos contraditérios da matéria viva e da consciéncia”
(GALVAO, 2011, p. 30). A pessoa € vista como o conjunto funcional resultante da
integracdo de suas dimensdes, cujo desenvolvimento se da na integracdo de seu
aparato organico com o meio, predominantemente o social. (WALLON, 1975b).

Para obter resultados significativos em suas investigacdes, Henri Wallon
adotou como método de andlise e fundamento epistemolégico o materialismo
dialético. Considerada a Unica abordagem que permite a superagdo das antinomias
gue adentravam a objetiva compreensao da realidade entre as outras doutrinas
filoséficas (GALVAO, 2011).

O método materialista histérico-dialético caracteriza-se pelo movi-
mento do pensamento através da materialidade histérica da vida dos
homens em sociedade, isto €, trata-se de descobrir (pelo movimento
do pensamento) as leis fundamentais que definem a forma organi-
zativa dos homens em sociedade através da historia. Este instru-
mento de reflexdo teodrico-pratica pode estar colocado para que a
realidade educacional aparente seja, pelos educadores, superada,
buscando-se entdo a realidade educacional concreta, pensada, com-
preendida em seus mais diversos e contraditdrios aspectos (PIRES,
1997, p. 83).

A importancia dada ao humanismo, a influéncia liberal e a crenca na
transformacao praticada pelo homem na realidade, levou Henri Wallon a optar pelo
materialismo dialético como orientacéo politica-filoséfica e como abordagem para a
compreensao dos fenbmenos psiquicos, o que Ihe permitiu construir uma psicologia
da crianca que fosse coerente e singular. Assim, com o uso da dialética, Wallon
buscou a compreensdo dos fenbmenos admitindo a contradicAo como constitutiva

do sujeito e do objeto.
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Desse modo, enquanto educadores, ndo podemos negar a necessidade de
conhecer os mais variados elementos que envolvem a pratica educativa e a
necessidade de compreendé-la da forma mais completa possivel. No entanto, ndo
podemos fazer isto sem um método, um caminho que permita, filoséfica e
cientificamente, compreender a educacéo. Portanto, uma grande contribuicdo do
método para os educadores, como auxilio na tarefa de compreender o fenémeno

educativo,

[...] diz respeito & necessidade l6gica de descobrir, nos fenbmenos, a
categoria mais simples (o0 empirico) para chegar a categoria sintese
de multiplas determinacdes (concreto pensado). Isto significa dizer
gue a analise do fenébmeno educacional em estudo pode ser empre
endida quando conseguimos descobrir sua mais simples manifesta-
¢céo para que, ao nos debrucarmos sobre ela, elaborando abstragdes,
possamos compreender plenamente o fenbmeno observado. (PIRES,
1997, p. 88).

Sendo assim, podemos considerar que um determinado processo educativo
pode ser compreendido a partir das reflexdes estabelecidas sobre as relagbes
cotidianas entre professores e alunos na sala de aula. Ainda, nas palavras de Pires
(1997), quanto mais abstracbes (teoria) pudermos pensar sobre essa categoria
simples, empirica (relagdo professor/aluno), mais proximos estaremos da
compreensao plena do processo educacional em questéo (p. 88).

Originando, entdo, do estudo dialético, e considerando a proposta integrada
do desenvolvimento humano, a psicogenética walloniana abarca quatro campos
funcionais na qual se distribui a atividade infantil: afetividade, motricidade,

inteligéncia e a pessoa.

Esses campos aparecem pouco diferenciados no inicio do desenvol-
vimento e s6 aos poucos vao adquirindo independéncia um do outro,
constituindo-se como dominios distintos de atividade. A pessoa € o

7

todo que integra esses varios campos e €&, ela propria, um outro
campo funcional (GALVAOQ, 2011, p. 49).

Considerando-se a ligacdo entre esses campos funcionais, destacamos

primeiramente a afetividade, posto que dentre eles a escolnemos como fundamento

para o presente trabalho. E definida como o campo que se inicia desde o choro do
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recém-nascido, estendendo-se a fase adulta, sendo manifestado pelas emocoes,
assim como 0s sentimentos e as paixoes.

Falar de afetividade no mundo contemporaneo traz a tona diversas reflexdes,
pois o termo pode ter varios significados dependendo da visdo do individuo e de
como ele pretende aplici-la, seja na vida pessoal ou profissional. No Iéxico, a
palavra afetividade significa “qualidade ou carater de afetivo”. Segundo o Dicionario
Aurélio da Lingua Portuguesa, o termo é definido considerando a visdo da
Psicologia, como um conjunto de fendmenos afetivos (tendéncias, emocdes,
sentimentos e paixdes), e ainda como uma forca constituida por esses fendémenos,
no intimo de um caréter individual.

Estudos realizados por Almeida (2008d, p. 16) elucidam que “a palavra
afetividade tem na literatura significado diverso, revelando-se bastante controversa
guanto a sua delimitagcdo conceitual em relacdo a emocdo, ao sentimento e a
paixado”. Ainda, “esses termos ndo tém sido tratados de maneira comum entre os
estudiosos, ocasionando uma grande probleméatica devido a variedade de sentidos
gue a palavra denota”.

Entre as diversas teorias existentes no campo pedagodgico, psicolégico,
filosofico, entre outros, € fato claro que as reacdes afetivas na orientacao da vida da
crianga tém grande importancia para o seu desenvolvimento. Segundo Almeida

(2008d), a diferenca entre eles é,

“... a maneira como é concebida a relacdo entre os aspectos afetivo
e intelectual. Todos nés sabemos que a inteligéncia ndo € suficiente
para assegurar 0 sucesso escolar e que as estruturas afetivas séo
também uma condicdo essencial de sucesso. Além das grandes
habilidades cognitivas, é necessario um certo desejo, uma motivacao
para aprender” (p. 22).

Mesmo com essas controvérsias teoricas, temos na teoria walloniana, a
crenca na importancia dos aspectos afetivos e intelectuais; tanto que Wallon se
preocupou em investigar a estreita relacdo entre ambos e as influéncias dessa
relagdo no desenvolvimento humano. Por isso, 0 objetivo deste trabalho é tratar da
afetividade proposta por Henri Wallon, focalizando-a em sua totalidade,
considerando-a em sua relagcdo com a emocéo, 0 sentimento e a paixao.

Na concepcao walloniana, a afetividade, entdo, inicia-se desde o primeiro

momento de nascimento do bebé. Através do choro, sendo de angustia, de
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desespero, de alegria, pois assim comeca a separacao fisiolégica entre a mée e o
bebé. E inicia-se uma etapa vital em que o bebé comeca a ser permeado por
movimentos, solucos, espasmos, risos e choros.

O desenvolvimento da afetividade é resultado da interacdo entre 0 organico e
0 social. A base organica, ou seja, as condicbes das estruturas nervosas Sao
responsaveis pelo aparecimento das primeiras manifestacdes da crianca, e isso
ocorre também com as manifestacBes afetivas. (Almeida, 2008d). Considera-se
também que € o meio que transforma essas expressfes em atos cada vez mais
socializados.

Assim sendo, o desenvolvimento tem seu inicio na relacdo do organismo do
bebé recém-nascido, essencialmente, os reflexos e 0s movimentos impulsivos,
também chamados descargas motoras, que sao interpretadas pelo meio humano.
Nessa fase inicial de contato do organismo com o meio, distingue-se apenas
estados de bem-estar ou desconforto. Essas sédo as reagfes do ambiente humano,
representado pela mée, motivadas pela interpretacdo da mimica do bebé que
permitem distinguir as emoc¢des basicas no individuo. Essa mimica ndo é casual,
mas um recurso biolégico da espécie, essencialmente social, que faz do bebé um
ser capaz de produzir, no ambiente humano, ainda representado pela mée, um
efeito mobilizador para sobreviver.

Na obra A Evolucéo Psicologica da Crianca (2010), o autor destaca que “o0
primeiro sinal vital do bebé esta relacionado ao espasmo que se liga ao choro e a
um conjunto de condi¢Bes e impressdes simultaneas que se exprimem no espasmo
bem como no choro” (p.118). Assim, ndo € possivel diferenciar movimento e
sensibilidade, e circuito mais amplo e mais diferenciado, pois o0 espasmo pode
acontecer de varias maneiras: o espasmo da iris (paralisacéo), do intestino (colicas)
gue servem como reguladores das energias liberadas pelo organismo.

Cada um dos espasmos tem uma sensibilidade que os interliga e é transferida
ao todo, passando de organica para moral, evoluindo para as etapas que balizam o
progresso da afetividade. Dessa forma, a base do espasmo € a atividade ténica dos
musculos, que leva o bebé a agitacdo e contracdo dos musculos, perfazendo os
primeiros reflexos que séo tdnicos de defesa ou de atitude. (WALLON, 2010).

A discussdo que Wallon faz sobre o espasmo, segundo Almeida (2008d),
permite-nos obter mais indicios de que a afetividade esta relacionada a sensibilidade

generalizada do organismo, seja ela de bem-estar, seja de desconforto. Portanto, o
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movimento e a sensibilidade estdo a eles relacionados, sendo que, no primeiro
momento da vida humana, eles sao indistintos. A autora ainda coloca que “se a
sensibilidade se relaciona ao espasmo, supde-se que uma generalizacdo do
espasmo corresponda a generalizacdo da sensibilidade, visto que a presenca da
sensibilidade generalizada do organismo se torna, entdo, condicdo que possa estar
associada a afetividade”. (p. 32).

Diante disso, a teoria walloniana considera a referéncia a afetividade
organica, compreendendo duas fases,

...uma basicamente organica (que caracteriza os primordios da
afetividade) e outra fase em que a afetividade adquire conotagfes
psicolégicas (a fase relativa as circunstancias morais). [...] Nessa
segunda fase, doravante identificada como afetividade moral, a
interferéncia organica esta presente, porém néo é mais a fundamental.
(ALMEIDA, 2008d, p. 33).

Ao pontuar, entdo, esse processo evolutivo da afetividade, a teoria walloniana
faz referencia a integracdo em atos psiquicos dos incobmodos inicialmente organicos
(como, por exemplo, o solugo) que passam a ser transformados em atos de
consciéncia conforme o passar do desenvolvimento do individuo, ou seja, de acordo
com as etapas do desenvolvimento infantil (a serem tratadas no préximo topico).

Mediante esse processo, entendemos que a base da afetividade é puramente
organica, pois os espasmos e os reflexos motores do bebé s&o os primeiros sinais
de vida e estdo intrinsecamente relacionados ao campo afetivo e mais
especificamente ligados as emocoes.

Sendo assim, os reflexos motores estdo ligados as primeiras reacdes
emocionais do bebé; sédo elas que dédo o tom ao real, ou seja, contagiam 0 meio em
gue o bebé esta inserido em busca da exteriorizagdo, surgindo assim as reacdes
puramente entendidas como afetivas. A emoc¢do, antes da linguagem, € o meio
utilizado pelo recém-nascido para estabelecer suas primeiras relagbes com o
mundo humano. Gradativamente, 0s movimentos de expressao, primeiramente
fisiol6gica, evoluem até se tornarem comportamentos afetivos mais complexos, nos
guais a emoc¢ao, aos poucos, cede terreno aos sentimentos e depois as atividades
intelectuais. (DOURADO E PRANDINI, 2005).

Segundo Wallon, a emocdo € a exteriorizacdo da afetividade, um fato
fisiologico nos seus componentes humorais e motores e, a0 mesmo tempo, um

comportamento social na sua funcéo de adaptacéo do ser humano ao seu meio:
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...As emocdes sdo a exteriorizacdo da afetividade (....) Nelas que
assentam os exercicios gregarios, que sao uma forma primitiva de
comunhdo e de comunidade. As relacdes que elas tornam possiveis
afinam os seus meios de expresséo, e fazem deles instrumentos de
sociabilidade cada vez mais especializados. (WALLON, 1975b, p.
143)

A Teoria das Emocoes € de grande importancia na obra walloniana, pois é por
meio dela que iniciamos os estudos sobre o entendimento da dimenséo afetiva. De
acordo com Almeida (1999c), nos estudos realizados sobre a teoria de Wallon e
suas contribuicbes na educacao, considera-se que a dimensao afetiva é destacada
de forma significativa na construcdo da pessoa e do conhecimento. Para a autora, a
afetividade e a inteligéncia, apesar de terem fun¢fes definidas e diferenciadas, séao
inseparaveis na evolugao psiquica do sujeito.

A teoria walloniana classifica as emoc¢fes em dois tipos: as de natureza
hipotbnicas, isto é redutoras do tonus, tais como o0 susto e a depressao, e as de
natureza hipertonicas, geradoras de ténus, tais como a célera e a ansiedade.
Segundo Dantas (1992b, p. 87), “vem dai o carater prazeroso das situacoes afetivas
onde se estabelece um fluxo tbnico, de tal sorte que ele se eleva e se escoa
imediatamente em movimentos expressivos: é o caso da alegria e também, de certa
forma, o do orgasmo venéreo”.

A emocao possui também trés caracteristicas, denominadas de plasticidade,
contagiosidade e regressividade que, segundo Almeida (1997b), se caracterizam da
seguinte maneira:

A plasticidade é a capacidade de impregnar no corpo os efeitos mais
variados como rubor na face, tremor nas maos, etc. A contagiosidade
€ a capacidade de contaminar outrem com seus efeitos. E a
regressividade é a possibilidade que tem a emocao de regredir seus
efeitos diante da atividade intelectual e vice-versa (ALMEIDA, 1997b,
p. 241).

Além da plasticidade, contagiosidade e regressividade, Almeida (2008d), dez
anos depois, em sua obra “A Vida Afetiva da Crianga”, traz outra caracteristica
importante das emocdes, denominada por Wallon, de labilidade, sendo a capacidade
de uma emocéo transformar-se em outra. (p.120). Temos como referéncia, entéo, a
transformacao de uma emoc¢do em outra que Ihe é contraria, ou seja, a alegria pode

transformar-se em colera, o riso em choro.
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Temos, portanto, que essas caracteristicas da emoc¢ao estendem-se a todo o
organismo de modo a serem assessoradas por varios efeitos tonico-posturais que
ndo podem ser reduzidos e ela. A emocéo se comunica através do tbnus muscular.

“‘Mais do que um fato fisiolégico, a emocdo passou a ser no mundo
contemporaneo, uma exteriorizacdo incluida entre o0s propésitos da acdo
pedagodgica, o que supde o conhecimento intimo de seu modo de funcionamento”.
(DANTAS, 1992b, p. 89). Assim, se considerarmos a escola como um ambiente
social onde os sentimentos estdo presentes, ndo podemos deixar de lado a
importédncia de uma educacdo que privilegie a emocdo. Surgindo dai a mais
conhecida Teoria das Emocoes, criada por Henri Wallon; educar a emocéo hoje,
para ter grandes resultados no amanha.

Assim, surge o papel do principal mediador na educacdo da emocéao, o
professor; que passa a ter funcdo essencial no desenvolvimento de uma pratica
pedagbgica que valorize a interacdo cognitivo-afetiva, visto que, “a partir da
conviccdo de que educar é desenvolver a inteligéncia conjuntamente com a emocao,
a escola ndo pode ignorar a vida afetiva de seus alunos” (RODRIGUES e GARMS,
2007, p. 35).

Temos, aqui, portanto, o ponto central discutido nesse trabalho de pesquisa.
Elucidar a dimenséao afetiva (a afetividade, a emoc¢ao, os sentimentos) na educacao
de nossas criangas e jovens, pode ser vista como uma tarefa ardua, mas ndo ha
como educar a mente e deixar de lado o aspecto afetivo. A teoria de Wallon traz
claramente que o desenvolvimento intelectual envolve muito mais do que o cérebro,
e as relacbes afetivas tém papel fundamental no desenvolvimento do sujeito. E por
meio delas que a crianca exterioriza seus desejos e suas vontades. Embora essas
manifestagcbes expressem um universo importante e perceptivel, sdo pouco
estimuladas em algumas situacdes do cotidiano escolar. (WALLON, 1979c).

No ambiente institucional, as interacdes entre professores e criancas
ultrapassam os limites da pratica docente, do semestre e do ano letivo. E, na
verdade, uma relagéo de professor-crianca que deixa marcas, e que deve sempre
buscar a afetividade como forma de construcao das interacbes e do conhecimento.
Assim, considera-se o papel do professor como elo fundamental na busca de
relacdes interpessoais que valorizem o universo afetivo.

E importante ressaltar que as relagdes afetivas se evidenciam, no contexto

escolar, pois a transmissdo do conhecimento implica, necessariamente, uma
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interacdo entre pessoas (ALMEIDA, 1999c). Ou seja, a partir do momento em que
professores e criangas estéo inseridos no meio escolar, tendo contatos cotidianos,
aparece claramente a necessidade de convivéncia e relacionamento entre eles, o
gue permite trocas afetivas que dependem inteiramente da presenca concreta dos
parceiros. Assim, “a afetividade, considerada uma fase do desenvolvimento infantil,
reflui para dar espaco a intensa atividade cognitiva, tornando-se, algumas vezes, um
fato fisioldgico de pura emocéao”. (DANTAS, 1992b).

Sendo assim, trabalhar a afetividade no ato educacional, mais precisamente
na relacao professor-crianca, é saber como lidar com as emoc¢des, com a disciplina e
com a postura do conflito entre os pares (eu-outro).

Quanto ao conceito de afetividade, numa perspectiva educacional,
enfatizamos para esse trabalho, de acordo com a teoria walloniana, a seguinte

definico:

...esta é sempre referida as vivéncias individuais dos seres humanos,
sdo formas de expressdo mais complexas e essencialmente huma-
nas. A afetividade diz respeito a um conceito amplo, uma situagéo
mais permanente, que engloba em seu interior os sentimentos, as
emocOes e as paixdes e manifesta estados de sensibilidade, que vao
de disposi¢cbes organicas as sociais/existenciais ligadas a percep¢ao
que o individuo tem de si mesmo. (WALLON apud RODRIGUES,
2008, p.18).

No entanto, para compreendermos esse conceito, precisamos considerar que,
desde o nascimento, o ser humano afeta e é afetado, tanto positivamente gquanto
negativamente, imprimindo tonalidades agradaveis e desagradaveis as situacdes por
ele vivenciadas. Desta forma, a afetividade assume papel fundamental no
desenvolvimento humano, determinando os interesses e necessidades individuais
estendendo-se do nascimento até a vida adulta.

Entdo, aléem da afetividade, a teoria walloniana traz um segundo campo
funcional: o ato motor ou motricidade. Que é considerada entre as maneiras que 0
ser vivo tem de reagir no meio; € o movimento que leva o recém-nascido ao
progresso de sua organizacdo. “Reduzido as contragbes musculares que o
produzem ou aos deslocamentos no espaco que a elas se seguem, 0 movimento
com efeito ndo passa de uma abstracao fisioloégica ou mecéanica”. (WALLON, p.127,
2010).
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Dessa forma, é por meio do movimento que o ato se insere no instante
presente, se tornando representacéo e conhecimento para o bebé. Esse ato néo se
limita ao dominio das coisas, mas acontece por meio das expressdes, como suporte
indispensavel ao pensamento, submetido as condi¢cdes do meio social.

Galvdo (2011) em sua obra Henri Wallon, Uma Concepcdo Dialética do
Desenvolvimento Infantil, define que a musculatura tem duas fun¢des: a funcéo
cinética e a funcdo postural ou tdnica. A primeira regula o estiramento e o
encurtamento das fibras musculares, e é responsavel pelo movimento propriamente
dito, e a segunda regula a variacdo no grau de tenséo (tdnus) dos musculos. (p.69).

Assim, as primeiras fungcbes do movimento séo afetivas, e ainda, segundo a
autora, é necessario controlar a estabilidade postural, buscar o equilibrio, o que
significa ainda muito dificil para um bebé de um ano, por exemplo. Entdo, a busca
pelo equilibrio passa por um processo de percep¢do e imitagdo, em que a crianca,
muitas vezes, demonstra as coisas/objetos, primeiramente pelo gesto (movimento) e
depois pelas palavras.

Na perspectiva walloniana, o ato motor evolui em paralelo ao ato mental,
significando que a motricidade e a cogni¢cdo sédo aspectos interligados no individuo.
Dantas (1992b) destaca que Wallon busca compreender os 6rgdos do movimento
como a musculatura e as estruturas cerebrais responsaveis pela sua organizacao.
“‘Na atividade muscular identifica duas func¢des: cinética ou clénica, e postural ou
tbnica. A primeira responde pelo movimento visivel, pela mudanca de posi¢cdo do
corpo ou de segmentos do corpo no espaco, a segunda pela manutencdo da
posicdo assumida (atitude) e pela mimica”. (p.37). Ainda, “a cinética ou clénica é a
primeira atividade do musculo em movimento, e a tdnica € quando o musculo esta
parado”.

Assim, Wallon considera que a funcéo tbnica € substrata a funcéo clénica da
atividade muscular. Por isso, encontra nessas fun¢cdes a mais arcaica atividade
muscular,

“....presente antes de a motricidade adquirir sua eficacia, atuando
durante a imobilidade, que é vista ndo como negatividade, mas com
sede de uma atividade tbnica que pode ser intensa; presente na
emocao, cujas flutuacdes acompanha e modula, residual quando a
funcdo simbdlica vem a internalizar o ato motor”. (DANTAS, 1992b,
p.38)
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Portanto, do relevo dado a funcao tbnica, resulta a percep¢do da importancia
de um movimento associado a ela, e que é normalmente ignorado, obscurecido pelo
movimento. Contudo, a motricidade humana, descobre Wallon em sua anadlise
genética, comecando pela atuacdo do meio social, antes de poder modificar o meio
fisico. O contato com esse, segundo Dantas (1992b), nunca € direto, ou seja, €
sempre intermediado pelo social, tanto em sua dimensdo interpessoal quanto
cultural.

Assim sendo, o0 ato motor é considerado como um aspecto interessante no
desenvolvimento; € por meio dele que descobrimos as dificuldades que as criancas
tém de se manterem paradas e concentradas como a escola exige, pois € assim que
vao se consolidando as disciplinas mentais, a linguagem e a aquisicdo do
conhecimento pela crianca.

Além da afetividade e do movimento, passamos agora para o terceiro campo
funcional definido pela teoria walloniana: a inteligéncia. Esta € uma das funcdes
basicas da personalidade humana, o que nos difere dos outros animais, e que, por
consequéncia, nos faz ter capacidade mental de pensar e agir sobre o meio em que
vivemos.

Para Wallon (1979c), a personalidade é constituida por duas funcdes basicas:
afetividade e inteligéncia. A afetividade, como ja tratamos, esta vinculada as
sensibilidades internas e orientada para o mundo social, para a construcdo da
pessoa; a inteligéncia, por outro lado, esta vinculada as sensibilidades externas e
orientada para o mundo fisico, para a construcédo do objeto. Origina-se dos aspectos
mais importantes da linguagem humana. “Ela ndo é a causa do pensamento, mas é
0 instrumento e o suporte indispensaveis para seus progressos” (WALLON, 2010,
p.155).

Como objetivo primordial de seu estudo sobre a inteligéncia, Wallon conferiu
grande importancia ao binbmio pensamento-linguagem, enfocando o pensamento
discursivo (verbal), que causa grande impacto sobre o desenvolvimento do
pensamento e da atividade global da criangca. Como principal caracteristica do

pensamento infantil, a teoria walloniana identifica o sincretismo.

Usual na psicologia, o adjetivo sincrético costuma designar o carater
confuso e global do pensamento e da percep¢do infantis. Esta
globalidade esti presente em varios aspectos da atividade mental,
que percebe e representa a realidade de forma indiferenciada. No
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pensamento sincrético encontram-se misturados aspectos fundamen
tais, como o sujeito e o objeto pensado, os objetos entre si, 0s varios
planos do conhecimento, ou seja, no¢des e processos fundamentais
de cuja diferenciacdo dependem o0s progressos da inteligéncia.
(GALVAO, 2011, p. 81).

Dessa forma, no pensamento sincrético, tudo pode ser ligado a tudo, as
idéias, as imagens combinam-se de formas mais variadas pela crian¢a aproximando-
se mais da poesia do que da logica formal.

N&o ha como tratar da inteligéncia sem retomar a afetividade. No inicio da
vida humana, a afetividade e a inteligéncia estao sincreticamente misturadas, com o
predominio da primeira. O desenvolvimento de ambas é alternado por
preponderancias, e a afetividade reflui para dar espaco a intensa atividade cognitiva
assim gue a maturacdo coloca em acao 0 equipamento sensorio-motor necessario a
exploracdo da realidade. (DANTAS, 1992b). Nesse sentido, é possivel afirmar que a
afetividade incorpora as construgbes da inteligéncia e tende a se racionalizar,
ampliando suas formas de manifestacédo. Dantas (1992b) “considera que os estudos
voltados para a afetividade podem ainda falar em trés grandes momentos: a
afetividade emocional, a afetividade simbdélica e afetividade categorial” (p. 91).

Mediante a colocacdo de Dantas (1992b), a autora Tassoni (2006) buscou
aprofundar-se em alguns pontos importantes nesses trés grandes momentos do
desenvolvimento da afetividade. Para ela, a afetividade emocional ou tdnica vai
corresponder ao momento inicial do desenvolvimento humano, onde através das
manifestagdes organicas se estabelece a comunicagdo com o mundo social, (p. 50).
Ainda, nessa etapa, o dominio afetivo é constituido a partir de uma sensibilidade

organica, determinada por Wallon de interoceptiva e proprioceptiva.

A sensibilidade interoceptiva refere-se a percep¢édo que o bebé vai
adquirindo sobre a condi¢cdo dos seus Orgdos-estbmago, intestino,
etc., revelando estados de fome, dor, entre outros. A sensibilidade
proprioceptiva refere-se a percepcdo de postura, percepcao
muscular, a questdo do apoio (equilibrio) e os movimentos que a
crianca vai sendo capaz de fazer. (TASSONI, 2006, p.50).

Ainda, a autora coloca que “h& uma concentracdo de energia da percepcao
muscular para a sensibilidade proprioceptiva. O que acaba por despertar grande

interesse permitindo que a crianga repita alguma acao ja realizada, em busca de
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compreender e dar significado as reacdes posturais”. Assim, essas reacdes tornam-
se “espetaculo de si mesmas”. (WALLON apud TASSONI, 2006, p.50).

Dessa forma, 0s processos interoceptivos e proprioceptivos (perceptivos) vao
delineando-se e surge a vida racional da crianca. Em paralelo, a afetividade continua
dependendo inteiramente da presencga concreta dos parceiros.

Num segundo momento, “a afetividade simbdlica toma espaco representando
a capacidade de representacdo, especialmente a linguagem”. (TASSONI, 2006,
p.50). “E assim a sensibilidade assume um carater externo e a crianca comeca a ter
percepcdo do ambiente fisico e social, o que € denominado por Wallon de
sensibilidade exteroceptiva, em que a afetividade comeca a se beneficiar dos
avancgos cognitivos e ganhar outras formas de manifestagcdo”. Entdo, “a crianca
incorpora a linguagem em sua dimensédo semantica, primeiro oral, depois escrita. E
instala-se 0 que se poderia denominar de forma cognitiva de vinculacdo afetiva”.
(DANTAS, 1992b, p. 90).

E por dltimo, a afetividade categorial, que se refere a um momento de
desenvolvimento humano em que h& a incorporacdo da funcdo categorial, isto é, o
pensamento conceitual, organizado por categorias (TASSONI, 2006, p. 51). Nesse
momento, comecam a predominar 0s aspectos cognitivos, ou seja, a crianga passa
por importantes avanc¢os no plano da inteligéncia. E segundo Dantas (1992b), surge
uma conduta que coloca exigéncias racionais as relacdes afetivas: exigéncias de
respeito reciproco, justica, igualdade de direitos, etc. (p. 91).

Esses momentos da afetividade denotam a integracdo entre os campos
funcionais trazidos na proposta walloniana e permitem a ampliacdo das formas de
vinculagdo afetiva e, consequentemente, novas exigéncias afetivas comecam a
surgir nas relagbes da crianga com 0 meio social, ou seja, inicia 0 processo de
desenvolvimento da sensibilidade que possibilita a constituicdo da afetividade.

Ante ao exposto, Tassoni (2006) “elucida que se pode pensar, ainda, que ha
uma sensibilidade perceptiva, que é de natureza orgéanica (intero e proprioceptiva) e
uma sensibilidade afetiva, de natureza social (exteroceptiva), focada nas relacdes”.
(p.51). Por meio dessas consideracoes, a autora defende claramente que € pela
mediacdo do outro que as manifestacdes afetivas ganham sentido e significado na
vida da crianca.

A partir disso, a perspectiva walloniana considera, entdo, que a construgéo da

pessoa é constituida por uma sucessdo de momentos dominantemente afetivos e
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cognitivos que estédo integrados entre si. A cada novo momento incorporam-se as
aquisicOes feitas no nivel anterior. Na visdo de Dantas (1992b), esse processo
permite-nos entender que na evolucdo da afetividade, ha a necessidade de
conquistas realizadas no plano da inteligéncia e vice-versa.

Quando nos referimos a inteligéncia, precisamos lembrar do outro campo
funcional trazido por Wallon, a pessoa. No vinculo entre inteligéncia e pessoa esta
uma das mais belas premissas de sua teoria, a de que a sofisticacdo dos recursos
intelectuais € utilizavel na elaboracdo de personalidades ricas e originais. Esse
processo ocorre ao longo do desenvolvimento, aparecendo a linguagem e a
personificacdo do pensamento infantil. O produto Ultimo da elaboracdo de uma
inteligéncia, concreta, pessoal, corporificada em alguém, € uma pessoa. E a
construcéo da pessoa € uma autoconstrucado. (DANTAS, 1992, p. 97).

Através de uma compreensdo global e subjetiva do real para uma
compreensdo mais diferenciada e objetiva é que acontecem o0s progressos da
inteligéncia. “Nesse percurso acontece o fato do sincretismo dar lugar ao
pensamento categorial (fase em que o individuo se encontra entre 7 e 12 anos), nao
€ s6 a inteligéncia que se beneficia, mas € a pessoa como um todo que, dentre os
campos funcionais: afetividade, motricidade e inteligéncia, a pessoa é o todo que
integra esses varios campos e é, ela propria, um outro campo funcional” (GALVAO,
2011, p. 49).

No que se refere a pessoa, a teoria de Wallon valoriza-a como um ser
completo. No caso especifico da crianca, sua pessoa também se forma e as
transformacdes que ela sofre, embora passem despercebidas, tém grande
importancia e ritmo acentuado. Esta continuamente em processo, e em cada
instante desse processo a pessoa € uma totalidade, um conjunto resultante da
integracdo dos conjuntos motor, afetivo e cognitivo. A pessoa sé pode ser pensada
como essa integracdo, ndo ha a menor possibilidade, a partir da perspectiva
walloniana de considera-la como se fosse composta de partes separadas,
autbnomas e analisaveis.

Ao longo do desenvolvimento, ocorrem diferenciagcbes entre os campos
funcionais. Inicialmente, temos o eu corporal e 0 eu psiquico. O primeiro ndo permite
ainda que o bebé diferencie seu corpo das superficies exteriores. A partir dos
movimentos e toques em suas partes do corpo que ele vai percebendo a diferenca

entre 0 que € do mundo exterior e 0 que pertence ao seu préprio corpo. Ao
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diferenciar, entédo o espaco objetivo do subjetivo, iniciam-se as etapas da construgéo
do eu.

A primeira etapa é a da formacdo do eu corporal. A segunda etapa
corresponde a integracdo do corpo das sensacfes ao corpo visual,
isto €, a juncdo do corpo tal como sentido pelo préprio sujeito a sua
imagem tal como vista pelos outros. (GALVAO, 2011, p. 51).

Apoés essas etapas, a construcdo do eu corporal torna-se condicdo para a
construcdo do eu psiquico, tarefa central do estagio do personalismo (que abarca a
faixa etaria dos 3 aos 5 anos), a ser detalhado no préximo item. O eu psiquico entéo,
abarca uma etapa de sincretismos, ou seja, de confusdes e misturas as quais esta
submetida a personalidade da crianca; confunde-se nos objetos, nas situacfes e
ainda na sua personalidade com a dos outros.

O processo de construcdo das etapas do eu esta relacionado a uma
verdadeira crise, pois esta impregnada de conflitos interpessoais. Sendo assim, a
crianga passa sucessivamente de uma etapa a outra, em busca da formacéo de sua
personalidade.

E notdrio ressaltar que os campos funcionais trazidos sob a ética walloniana
ndo podem ser vistos separadamente na teoria psicogenética. Estando interligados,
todos eles ocorrem a partir da interagdo da crianca com 0 meio no qual esta
inserida, formando uma relacdo complementar entre os fatores orgéanicos e

socioculturais.

O meio € um complemento indispensavel ao ser vivo. Ele devera
corresponder as suas necessidades e aptiddes sensoério-motoras e,
depois, psicomotoras... Ndo é menos verdadeiro que a sociedade
coloca o homem em presenga de novos meios, novas necessidades
€ Nnovos recursos que aumentam as possibilidades de evolugcdo e
diferenciacdo individual. A constituicdo biolégica da crianca, ao
nascer, ndo serd a unica lei de seu destino posterior. Seus efeitos
podem ser amplamente transformados pelas circunstancias de sua
existéncia, da qual ndo se exclui a possibilidade de escolha
pessoal... Os meios em que vive a crianca e aqueles com quem ela
sonha constituem a “forma” que amolda sua pessoa. (WALLON apud
MAHONEY E ALMEIDA, 2005, p.17).

Se 0 meio é o complemento do ser vivo, consequentemente, para 0 exposto

nesse trabalho, consideramos como meio a instituicdo de educacao infantil. Pois, a
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criangca quando vai para a escola, com todo seu aparato funcional, leva consigo os
conhecimentos ja adquiridos e os preludios da sua vida afetiva. (ALMEIDA, 1999c).

No que se refere ao papel da escola, as palavras de Mahoney e Almeida
(2005), mostram que

E consenso que a escola tem um papel importante na formacéo do
individuo. Sabemos que as experiéncias e 0s conhecimentos
vivenciados na escola e através da escola possuem um importante
significado para o desenvolvimento social e afetivo da crianga. O
professor deve conhecer os seus alunos no aspecto ndo somente
cognitivo, mas também emocional, assim é mais facil garantir a
otimizacdo das interagfes, das trocas entre parceiros e de qualquer
outra experiéncia vivida na escola que exer¢ca sensivel influéncia
sobre a personalidade da crianga. (ALMEIDA, 1997b, p. 14).

Sendo assim, ndo podemos negar o papel principal do meio escolar no
desenvolvimento infantil, dai a necessidade de buscarmos formas de observacao e
aproximacdo com as instituicdbes, no sentido de compreendermos oS campos
funcionais propostos pela teoria walloniana.

Ainda, é grande a importancia que a psicogenética atribui ao meio no
desenvolvimento infantil. Seu conceito inclui a dimenséo das relagcbes humanas, a
dos objetos fisicos e a dos objetos de conhecimento, todas elas inseridas no
contexto das culturas especificas.

Nas palavras de Galvdao (2011), o meio é o principal precursor no

desenvolvimento humano, ainda,

O meio € o campo sobre a qual a crianca aplica as condutas de que
dispbe, ao mesmo tempo, € dele que retira 0s recursos para sua
acdo. Com o desenvolvimento ampliam-se as possibilidades de
acesso da crianga as vérias dimensfes do meio. No inicio, ela age
diretamente sobre 0 meio humano e é por intermédio deste que tem
acesso as outras dimensdes de seu contexto social. (GALVAO,
2011, p. 100).

Dessa forma, a crianga vai apresentando avangos nos campos motor, afetivo
e cognitivo, ganhando autonomia para agir diretamente no mundo, e com a
aquisicao da linguagem, passa a adquirir recursos cada vez mais sofisticados para
interagir com o conjunto de técnicas e conhecimentos de sua cultura. Cada etapa do
desenvolvimento definida por Wallon (que sera tratada no topico seguinte) define um
tipo de relagdo particular da crianga com seu ambiente, o que implica dizer que a

cada idade é diferente o meio da crianca.
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Se transpusermos essa reflexdo sobre o meio para 0 espago escolar,
perceberemos a necessidade de planejar e estruturar o0 ambiente em que as
criancas ficam por longos periodos. Fato esse que depende inteiramente da

responsabilidade dos envolvidos no processo institucional. Pois,

Se for estruturado adequadamente, pode desempenhar um decisivo
papel na promocdo do desenvolvimento infantil. [...]. Em termos
préticos, isso significa que o planejamento das atividades escolares
nado deve se restringir somente a selecdo de seus temas, isto €, do
contetido de ensino, mas necessita atingir as varias dimensdes que
compdem o meio. (GALVAO, 2011, p. 101).

Portanto, as instituicdes de educacéo infantil, consideradas aqui, como 0
meio, precisam incluir uma reflexdo acerca do espaco em que sera realizada a
atividade, os materiais a serem utilizados, a disposicdo de objetos colocados ao
alcance das criancas, o uso e organizacdo do tempo, além da definicdo da duracéo
e 0 momento mais adequado para o oferecimento de atividades que promovam as
interacdes sociais e 0 conhecimento nas criangas pequenas.

Outro ponto levantado por Galvao (2011) refere-se a existéncia de uma
reflexdo sobre as oportunidades de interacdes sociais oferecidas pelo ambiente
escolar. Isso significa definir juntamente com a equipe se as interagcdes serdo
realizadas individual ou coletivamente, pois quando a instituicdo esta possibilitando a
vivéncia social, que é diferente do ambito familiar, ndo pode esquecer que esta
desempenhando um importante papel na formacéo da personalidade da crianca.

A crianga, ao longo do seu desenvolvimento, passando pelos campos
funcionais, participa de varios grupos e assume papéis diferenciados, obtendo uma
nocdo mais objetiva de si prépria; quanto maior a diversidade de grupos mais
numerosos sdo os padrbes de interacbes sociais, 0 que tende a enriquecer sua
personalidade.

Por fim, os campos funcionais propostos por Wallon desenvolvem-se em
meio aos estagios de desenvolvimento da crianca que ocorrem como uma
construcdo progressiva, sucedida em fases, na dimensao afetiva e cognitiva. Cada
uma com suas particularidades e o processo depende dos recursos que a crianca
dispde para interagir com o ambiente. (GALVAO, 1996b).

No tépico a seguir, detalharemos os estagios do desenvolvimento infantil para

melhor compreensdo do nosso objeto de estudo.
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2.3 Estagios do desenvolvimento da crianca

Para complementar a teoria psicogenética de Henri Wallon, trataremos, nesse
topico, dos estagios de desenvolvimento infantil propostos sob sua perspectiva.
Cada um dos estagios possui caracteristicas particulares, observando que a idade
nado € o indicador principal do estagio, cada etapa é um sistema completo em si, as
caracteristicas propostas para cada uma se expressam através de conteddos
determinados culturalmente e o desenvolvimento pressupde um processo constante
de transformacgéo, durante toda a vida. (MAHONEY E ALMEIDA, 2005).

Assim sendo, a teoria walloniana determina quatro estagios do
desenvolvimento infantil: o estagio impulsivo-emocional, o0 sensorio-motor e
projetivo, o personalismo e o categorial.

O primeiro estagio caracteriza-se como impulsivo-emocional (0 a 1 ano de
vida), em que ha predominancia de manifestacdes afetivas nas primeiras relagdes
com o meio fisico. E caracterizado como impulsivo, pois oferece respostas as
sensibilidades intero e proprioceptivas, ou seja, a atividade do bebé generaliza-se
organizando seus reflexos e movimentos, e a principal aprendizagem parte do que o
bebé € e do recorte do seu eu corporal utilizando como recurso a fusédo com a figura
do outro.

Do terceiro ao sexto més de vida, o bebé encontra-se no estagio
impulsivo. Para Wallon (1979), o bebé, ao nascer, ndo se diferencia dos demais
seres e esta intimamente ligado a mae, por um mecanismo denominado simbiose
fisiologica, que se revela na dependéncia do bebé em relacdo a sua mae para
satisfacdo de suas necessidades de alimentacéo e sobrevivéncia. Desde o periodo
fetal, essa simbiose estd presente na relacdo entre a mae e o bebé; apdés o
nascimento, a dependéncia permanece no que concerne a alimentacdo, mudanca
de posicéo, higiene e recebimento de afeto. O bebé busca a satisfacdo das suas
exigéncias, afetando os adultos com o0s gestos. Posteriormente, a simbiose se
modifica, tornando-se afetiva. Do sexto més até o bebé completar um ano de vida, o
bebé passa a vivenciar o aspecto emocional desse estagio, no qual € dominado pela
afetividade e traduz o que precisa através de suas emocdes: choro, riso, gestos
espontaneos e involuntérios, mas carregados de inten¢des. Assim, € de grande
significado que os adultos estabelecam relacbes entre os atos e os efeitos

alcancados com os gestos dos bebés.
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O segundo estagio do desenvolvimento € o sensério-motor e projetivo (1
a 3 anos), que, ao contrario do estagio anterior predominam as relacdes cognitivas
com o meio, o interesse da crianca volta-se para a exploracdo sensorio-motora. E
caracterizado pela predominancia do aspecto cognitivo e voltado para o
conhecimento do mundo exterior. A crianga inicia a marcha, a fala, os movimentos
instrumentais, e perfaz uma exploracao sistemética do mundo real, com os atos de
montar, pegar, desmontar, nomeatr, identificar, localizar. Assim, o ato motor completa
0 ato mental, dando mais expressividade a ele. (Mahoney e Almeida, 2005). Ainda,
nesse estagio, a crianca tem como principal aprendizagem o fato de descobrir que
ela propria é diferente dos objetos que a cercam através do contato com diferentes
espacos, situacdes e pessoas; € inicia também um processo de dar respostas as
perguntas surgidas nas situac¢des vivenciadas com o outro.

O terceiro é definido como o estagio do personalismo (3 a 6 anos), em que
a tarefa principal é a formacao da personalidade, h&a o retorno da predominancia das
relagdes afetivas. Para a realizacdo dessa pesquisa, priorizamos as criangas que se
encontram em desenvolvimento nesse estagio, etapa na qual ha o retorno da
predominéancia das relacfes afetivas mediante a formacéo da personalidade, e, que,
segundo a perspectiva walloniana, possui trés etapas importantes: a oposicéo,
marcada pelo conflito com o outro; a seducdo ou idade da graca, marcada pelo

desejo de aprovacéo social e a imitagdo, marcada pelo apego ao outro.

No estagio do personalismo, que cobre a faixa dos trés aos seis
anos, a tarefa central € o processo de formagéo da personalidade. A
construcao da consciéncia de si, que se da por meio das interacdes
sociais, re-orienta o interesse da crianca para as pessoas, definindo
o retorno da predominancia das relacées afetivas (GALVAO, 2011, p.
44).

A afetividade no personalismo é diferente dos outros estagios, que expressam
a afetividade impulsiva, pelo contato fisico, mimicas e posturas; incorpora recursos
intelectuais, como a linguagem, com o uso de idéias e palavras. Nesse estagio, a
crianca apresenta progresso em suas respostas, passando pela seducgéo, imitacéo e
oposicao. Ocorre também uma instabilidade mental, processo que absorve as
ocupacdes do momento, sem ter controle sobre mudancas ou fixacdo sobre elas, o

gue pode levar a crianca, segundo Mahoney e Almeida (2005), a atividade de

instabilidade e de perseveracdo. A primeira reage indiscriminadamente aos
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estimulos exteriores e a segunda permanece na atividade, alheia aos estimulos
exteriores.

Na faixa dos trés anos ocorre 0 aparecimento do ciime e da paixdo. A crianca
passa também a ter como principal aprendizagem a descoberta de que ela é
diferente dos outros e tem consciéncia de si propria, pois comega a conviver com
outras pessoas e utiliza-se da negacao para reforcar a si mesma.

Wallon, em sua obra, As Origens do Carater na Crianca (1971), define o
personalismo como o0 estagio da reviravolta na vida da crianca, pois ela deixa de
comunicar-se consigo mesma e passa a comunicar-se com o mundo. Faz, assim, a

distincdo entre 0 eu e 0 nao-eu.

A distincdo entre 0 eu e 0 ndo-eu € apenas uma das principais
etapas dessa caminhada. Entretanto, ndo se produz isoladamente.
Ao tempo em que a transpde, a crianca vai revelando uma maior
objetividade em suas relagfes e em seus motivos de acdo. Ja nao
reage tdo somente as impressdes presentes, mas também as
imagens guardadas do passado, as representacbes por ela
formadas. As razdes de ser ciumenta, desconfiada, reconhecida,
sdo bem determinadas, mais consistentes e duraveis; seus objetos
sdo mais individuais. Adquiriu a aptiddo de reagir a termo. Isto
significa que ela ja ndo pertence ao plano do concreto e do atual,
mas que comecga a emigrar para um plano onde o real se reduz as
nocdes estaveis e mais ou menos capazes de resistir as flutuacbes
momentaneas da sensibilidade ou das disposi¢cdes subijetivas.
(WALLON, 1971, p. 246).

Assim, temos que o0 avanc¢o passa do plano concreto para o real, ou seja, a
crianca passa a agir e safar-se sozinha das dificuldades, conquistando sua
autonomia de modo a empurrar as coisas, arrastar, subir, molhar-se e gritar o tempo
todo que pode realizar tudo sozinha. Nesse processo, a inquietacao esté presente a
todo o momento, e as acdes da crianca tendem a se diversificar pelo contato
estabelecido com as coisas e com as pessoas, surgindo dai a “vergonha”, diferente
do “medo”, pois a crianga comecga a esconder o rosto no peito da mae na presenca
dos adultos.

Entretanto, no campo cognitivo j& comegam a existir sentimentos que possam
diferenciar suas escolhas. Comeca a todo instante mover-se por uma comparacao
latente entre ela e os outros. “Nao mais se aproxima, como antes, de qualquer

crianga, mas somente daquelas de quem acredita poder usufruir alguma vantagem,
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do contrério, impde-se entre ela e os outros, uma divisdo na qual busca um
sentimento de superioridade”. (WALLON, 1971, p. 249).

Dantas (1992) afirma “que o personalismo passa por uma tempestade e
chega a um final feliz, pois permite a superacédo do sincretismo da crianca, por meio
do plano da inteligéncia. E quando a crianca comeca a diferenciar os pontos de vista
e as pessoas, inicia-se o0 progresso da inteligéncia, que se encarrega de prosseguir
a sua tarefa de acordo com as coisas e consigo mesma. O confronto com as
pessoas passa a ser substituido pela resisténcia dos objetos” (p. 96).

Assim sendo, a ativacdo do pensamento toma sua direcdo para a etapa
categorial. Sendo numerado como o quarto estagio (6 a 11 anos), onde predominam
0S aspectos cognitivos, ou seja, importantes avancos no plano da inteligéncia,
devido as diferenciacbes realizadas no estagio anterior. Nessa etapa, a crianca
comeca a desenvolver a disciplina mental de concentragdo e atencdo. No plano
motor, comeca a apresentar gestos mais precisos, elaborados mentalmente com
previsdo de etapas e consequéncias. Portanto, inicia-se, também a superacao lenta
do sincretismo em duas etapas: a primeira pelo pensamento pré-categorial e a
segunda pelo pensamento categorial. A primeira acontece até cerca de nove anos
de idade, ainda marcada pelo sincretismo. O par € a unidade menor de pensamento
(um par interage com outros pares, por vezes em sequéncias extravagantes). A
segunda ocorre ja a partir dos nove anos e a criangca comeca a formular categorias
intelectuais e tarefas essenciais de conhecimento, como, por exemplo, definir e
explicar algo, sendo uma tarefa ardua que exige muito do pensamento.

No estagio categorial, segundo Mahoney e Almeida (2005), as principais
aprendizagens partem do questionamento, pela crianca, do que é o mundo. Ela
comeca a descobrir as semelhangcas e diferencas entre objetos, idéias e
representacdes (p.28). Mediante a formulacdo de categorias, a crianca supde a
separacao entre qualidade e coisa. Nas palavras de Galvao (2011), a funcéo

categorial

... permite a analise e a sintese, a generalizacdo, a compara¢ado. Em
consequéncia da distincdo entre sujeito e objeto pensado e entre a
gualidade e coisa, a funcdo categorial permite a diferenciacdo dos
objetos entre si e das tarefas essenciais do conhecimento (GALVAO,
2011, p. 85).
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Dessa forma, as funcdes nervosas vao avancando e as funcdes de
discriminacao e inibicho comecam a desempenhar importante papel na reducao do
sincretismo, partindo para o estagio da puberdade e adolescéncia.

Por fim, o quinto estagio, da puberdade e adolescéncia (11 anos em diante),
em que se rompe a tranquilidade afetiva e se buscam novas definicbes na formacéo
da personalidade. E o estagio caracterizado pelo rompimento entre a crianca e o
adulto. Posto que o pensamento categorial comeca a se fortalecer cada vez mais e a
crianca vai apreendendo a nocdo de tempo e a consciéncia de si. Seu esquema
corporal € alterado, ha a ambivaléncia de sentimentos e o0 questionamento de
valores. As principais perguntas com as quais o0 adolescente se depara: quem sou
eu? Quais sao meus valores? Quem serei no futuro? E como recursos se opdem
aos outros e as idéias e vivencia os valores na convivéncia com seus pares.
(MAHONEY E ALMEIDA, 2005).

A puberdade é a fase em que, sob o efeito de novas secrec¢des, oriundas em
particular dos 6rgdos sexuais, se produzem, no rapaz e na rapariga modificacbes
chamadas caracteres secundarios do sexo e que tendem para diferenciar uma da
outra. (WALLON, 1979, p. 213). Comecam, entdo, a aparecer as modificacoes
fisiologicas; sendo que no rapaz aparece o0 bigode, a barba, sua voz modifica-se e
na rapariga, aparecem os seios e o alargamento da bacia. E isso faz com que a
crianga se sinta desorientada em relagdo a si e ao seu corpo. Torna-se intolerante a
alguns habitos estabelecidos na infancia e a vida afetiva intensifica-se, tratando do
gue Wallon chama de ambivaléncia das atitudes ou dos sentimentos. “Assim, é o
proprio fundo do amor de que a adolescéncia é o amanhecer”. (WALLON, 1979, p.
214). O amor leva o adolescente ao desejo de posse, de ter para si, de absorver em
si 0 ser amado e faz com gque exista nele uma necessidade de conquista, de
renovacao, de aventura, de renunciar a si mesmo, de libertar-se pela acao.

Surge também, na puberdade, a questdo da independéncia social, o espirito
de responsabilidade, nas quais precisam ser direcionados pelo mestre, assim
chamado o professor por Wallon, em sua obra, Psicologia e Educacao da Crianca,
publicada em 1979:

....estas tarefas do mestre, parecem s6 poderem ser executadas
numa espécie de escola, na nossa Escola Publica, na nossa Escola
Laica que ndo conhece precisamente diferenca entre as opinides e
que pretende que o individuo, que a crianca desenvolva 0 maximo
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das suas aptidées, o maximo dos interesses sociais que serao 0s

seus préprios interesses e dos quais €é preciso que tome
consciéncia.(WALLON, 1979, p. 220).

Portanto, apreendemos, mais uma vez, que ndo ha como contribuir
positivamente no desenvolvimento infantil, seguir os estagios, considerar os campos
funcionais, sem o principal precursor da histéria, que € o professor, o profissional
mediador das relagdes infantis. E importante considerar que entre os estagios
propostos, a teoria de Wallon considera que existem momentos predominantemente
afetivos (acumulo de energia subjetiva) que sucedem momentos cognitivos
(dispéndios de energia objetiva), chamados de predominancia funcional que,
segundo Freire:

Caracteriza-se pela crise da puberdade, rompendo com a tranqi-
lidade afetiva que caracterizou o estagio anterior e impde a neces-
sidade de uma nova definicAo dos contornos da personalidade,
desestruturados devido as modificagcdes corporais resultantes da a-
¢cdo hormonal. Este processo traz a tona questfes pessoais, morais,
existenciais, numa retomada da preponderancia da afetividade.
(FREIRE, 2002. p. 2).

Assim, o predominio do carater intelectual corresponde as etapas em que a
énfase esta na elaboracdo do real e no conhecimento do mundo fisico, em que a
afetividade vai sendo contornada, modificando-se e, ap0s momentos cognitivos, vai
se retomando. Na sucessao dos estadgios ha também o principio da alternancia
funcional, em que cada nova fase inverte a orientacdo da atividade e do interesse da

crianca: do eu para o mundo, das pessoas para as coisas.

Apesar de alternarem a dominancia, afetividade e cognicdo néo se
mantém como funcdes exteriores uma a outra. Cada uma, ao rea-
parecer como atividade predominante num dado estagio, incorpora
as conquistas realizadas pela outra, no estagio anterior, construindo-
se reciprocamente, num permanente processo de integracdo e dife-
renciacdo (GALVAO, 2011, p. 45).

Com a alternancia entre afetividade e cognicdo, ha, entdo, uma integracao

dos processos intelectuais, em que a troca afetiva pode se dar a distancia, ndo mais

necessitando da presenca fisica das pessoas, tornando-se racionalizada onde os
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sentimentos séo elaborados apenas no plano mental. Essa construcao reciproca da-
se pelo principio da integracao funcional.

Este € um principio extraido do processo de maturagdo do sistema
nervoso, no qual as fungdes mais evoluidas, de amadurecimento
mais recente, ndo suprimem as mais arcaicas, mas exercem sobre
elas o controle. (GALVAOQ, 2011, p. 46).

Considera-se, entdo, que no processo de integracdo, as condutas mais
antigas integram-se as mais recentes e passam a exercer controle sobre as novas;
isso ndo significa que o processo de integracdo € definitivo, ou seja, ele pode
também ser desintegrado, dependendo do ritmo de desenvolvimento das
capacidades, mesmo que ja tenham sido subordinadas aos centros de controle.

Diante do exposto, no decorrer deste capitulo, temos, portanto, que a partir
das implicacdes da teoria walloniana (a educacdo humanista, o estudo da pessoa
completa, o papel do professor como mediador das relagdes de interagdo, 0sS
dominios funcionais integrados, entre outras tratadas) faz-se necessario destacar
gue o projeto da sua teoria psicogenética, considera em sua totalidade o
desenvolvimento humano como o principal precursor no processo educacional,
trazendo contribuicbes para este estudo no sentido de que nédo podemos falar de
educacédo, relagdo professor-crianga, dimensdo afetiva e cognitiva, sem antes
considerar o desenvolvimento humano. Pois as proprias particularidades do
processo ensino-aprendizagem demandam que os profissionais da educacao
compreendam o desenvolvimento humano como aliado as suas praticas
pedagdgicas.

Como beneficio a Educacédo, a psicogenética walloniana oferece subsidios
para aprofundar a reflexdo sobre uma pratica pedagogica mediadora das relacbes
entre professores e criancas, fato que impulsionou a escolha da teoria de Henri
Wallon para contemplar este trabalho de pesquisa e elucidar a concretizacdo do
objetivo inicial, de investigar a presenca e as caracteristicas da afetividade nas
relacbes de interacdo da professora de educacédo infantii com suas criancas de
guatro e cinco anos de idade.

Ainda, haja vista que a concepcao walloniana valoriza o papel do professor
como elemento diferenciado na mediacdo das relagbes sociais, que trabalhe

integrando a formacdo da inteligéncia e da personalidade, em suas diferentes
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dimensdes, de modo que o seu desenvolvimento estd ligado ao das outras esferas
constitutivas do desenvolvimento humano.
Por fim, apresentaremos no capitulo seguinte a caracterizacdo da unidade

escolar selecionada e os procedimentos metodoldégicos da pesquisa.
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3. ESCOLHA DO CAMINHO: PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1 Apresentacao e caracterizacdo da unidade escolar

Para apresentar e caracterizar a escola selecionada, no decorrer desse
estudo, recorremos as particularidades constadas do Plano Diretor da Unidade
Escolar, elaborado pela equipe escolar, em 2010.

No aspecto historico, a UE nasceu em 1977, localizada num bairro de classe
popular do Municipio de Presidente Prudente, situada na area urbana periférica.
Antigamente, era uma Escola Estadual de Primeiro e Segundo Grau (EEPSG) e, em
1999, foi municipalizada, passando a ser denominada Escola Municipal de
Educacao Infantii e Fundamental (EMEIF), oferecendo atualmente a Educacéo
Infantil (Pré-1 e Pré-Il), o Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) e o Programa Cidade
Escola. E mantida pela Prefeitura Municipal e administrada pela Secretaria Municipal
de Educacédo, atendendo, nos periodos diurno e vespertino, em torno de 450
criangas.

O Plano Diretor da Unidade Escolar define inicialmente qual € o papel da

escola na sociedade em geral:

O papel da escola € garantir acesso ao conhecimento de qualidade,
por parte de todas as criancas e jovens, a fim de que se situem no
mundo, um mundo que € rico em avangos civilizatérios. Em
decorréncia, apresenta imensos problemas de desigualdade social,
econdmica e cultural (PDE, 2010, p. 1).

Segundo o Plano Diretor, a finalidade da escola é inserir as criangcas e 0s
jovens, tanto no avanco como na problematica do mundo de hoje, através da
reflexdo, do conhecimento, da analise, da compreensdo, da contextualizacdo, do
desenvolvimento de habilidades e de atitudes. “O papel da escola nesse processo &
garantir que as criangas e jovens sejam capazes de pensar e gestar solugdes, para
gue se apropriem da rigueza da civilizacdo e dos problemas que essa mesma
civilizacdo produzir. E nessa contradicdo que se define a identidade da escola hoje’.
(PDE, 2010, p. 3).

A Proposta Pedagogica da Escola, engloba conceitos democraticos, em

especial, na democracia participativa, dando direitos iguais aos estudantes,
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professores e funcionéarios; de Administracdo Solidaria, que envolve a participacédo
da escola em projetos empreendedores, buscando solidariedade com alguns setores
sociais; de Trabalho Participativo, que engloba a participacdo coletiva da equipe
escolar nas decisdes; o do aluno como centro do processo educacional, com foco
nas suas necessidades globais; o do Professor Reflexivo, profissional que busca
refletir sobre suas acdes na préatica pedagdgica, modificando-as; o Processo Ensino
e Aprendizagem, considerado mediante as interacdes ocorridas entre professores e
alunos, alunos e alunos; o conceito de Autonomia, ligado a condicdo do aluno, de
organizar seus proprios estudos, buscando fontes de informacéo, conhecimento, e
construir um saber voltado aos préprios objetivos e, por fim, o conceito de
Cidadania, englobando os direitos e deveres aos quais o0s individuos estéo sujeitos
na sociedade. (PLANO DIRETOR, 2010).

“A Unidade Escolar, enquanto produtora do conhecimento tem como objetivo
geral propiciar aos alunos condicbes de desenvolver a capacidade de observar,
interpretar e pensar criticamente a realidade, tendo em vista sua transformacéo e
sua atuagdo no meio em que esté inserido” (p. 10).

E como objetivos especificos:

e Acompanhar e avaliar, juntamente com o corpo docente, a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos;

e Contribuir para a permanéncia e sucesso do aluno, oferecendo-lhe
condi¢Bes béasicas a seu desenvolvimento pleno: fisico, afetivo,
cognitivo, emocional e cultural;

e Dedicar atencdo especial as criancas com dificuldades de
aprendizagem e refletir sobre os procedimentos pedagdgicos para
sana-las;

o Estimular os professores, educadores e demais funcionarios,
elogiando os sucessos que conseguirem com sua pratica;

e Proporcionar discussdes sobre propostas de educagdo mais
recentes;

e Valorizar as diferengas, respeitando as caracteristicas,
potencialidades e limitacdes de cada ser e conviver em harmonia
com o outro;

e Pensar, junto com a equipe escolar, alternativas para tornar o
ambiente de trabalho alegre e que proporcione prazer e felicidade
para todos (PLANO DIRETOR, 2010, p.10).

A escola mantém projetos e cursos, como o “Laboratoério de Informatica” e o
“‘Reciclagem de Papel’. Uma pesquisa realizada durante o ano escolar de 2010

aponta, no Plano Diretor, que as decisdes tomadas pela equipe escolar e a reforma
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do prédio sdo pontos positivos detectados no decorrer dos anos. E 0s pontos
negativos sdo: a rotatividade de professores na educacdo infantil, cadeiras e
carteiras antigas para o ensino fundamental, a auséncia dos pais na vida escolar dos
seus filhos e alunos que ainda ndo possuem o habito da leitura, dificultando o
processo de aprendizagem.

A realidade da escola é que atende a uma populacédo de classe popular com
mao de obra, na sua maioria assalariados. Parte da populacdo, por falta de
condicOes financeiras, ndo usufrui do lazer ou projetos culturais, a ndo ser quando
0s projetos sao levados aos bairros. As areas de lazer resumem-se ao campo de
futebol municipal e bocha, parque infantil, localizados proximo a escola, pracas
publicas e lanchonetes. (PLANO DIRETOR, 2010, p.11).

Os bairros ao entorno da escola apresentam varios problemas sociais: pais
presidiarios, consumo e trafico de drogas, desestrutura familiar, filhos de presidiarios
morando com tios ou avos, auséncia de policiamento intensivo. Ainda, ha a

necessidade de apontar acdes para a resolucéo dos problemas do bairro como:

Trabalhar com as familias os valores, atitudes, auto-estima e
estabelecer parcerias com a associacdo de moradores do bairro,
para mobilizar as familias, junto aos 6rgdos publicos, da necessidade
de policiamento intensivo (PLANO DIRETOR, 2010, p.14).

A clientela é caracterizada da seguinte forma: sdo atendidas criancas de 4 a
10 anos na educacéo infantil e no ensino fundamental; do pré | ao 5° anZo do ensino
fundamental. Oriunda de populacdo de baixa renda, per capta de 1 a 3 salarios
minimos e muitos ndo concluiram o ensino fundamental, o que acaba refletindo na
educacédo dos filhos, na realizacdo das tarefas de casa e no interesse dos filhos
pelos estudos. Uma boa parcela das familias, felizmente, exige dos filhos e da
escola uma educacéo de qualidade. (PLANO DIRETOR, 2010).

No que se refere aos recursos fisicos e materiais, correspondem ao
atendimento da clientela. Em sintese, o espaco fisico da escola foi reformado, é
mediano, no sentido de comportar as atividades escolares, e possui 0S recursos
materiais necessarios para o bom andamento do trabalho pedagdgico.

Possui 12 salas de aula com ventiladores e iluminagéo, uma quadra coberta,
refeitorio, parque infantil, area de convivéncia, sem contar que o ambiente € limpo e

agradavel.
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Quanto ao atendimento e acomodacdo da clientela, as classes e
agrupamentos sao formados pelo principio da heterogeneidade, compostos de
alunos de ambos o0s sexos e organizados segundo a faixa etaria e o Regimento
Comum das Escolas Municipais de Presidente Prudente-SP. As turmas de reforco e
recuperacdo sao agrupadas conforme as dificuldades de aprendizagem. As turmas
de educagéo infantil totalizam 85 criangas.

“A educacao infantil apresenta alguns problemas que acabam interferindo no
trabalho cotidiano: tempo insuficiente para reunir todos os funcionarios devido a
dupla jornada de trabalho de alguns; indisciplina no ambiente escolar por parte de
alguns alunos; pouca oportunidade para a comunidade local nos servigos publicos
de saude, o que acarreta doencas e leva as criancas a faltarem na escola e
desentendimentos por falhas de comunicacao”. (PLANO DIRETOR, 2010, p.18). Em
geral, existem algumas formas elaboradas pela equipe escolar para solucionar
esses problemas que sdo colocadas em pratica no dia-a-dia, como: negociar
horarios, trabalhar com regras de convivéncia, trabalhar com as familias,
atendimento individual, dialogo, saber ouvir, entre outros.

“‘Atualmente, a unidade escolar busca melhorar a qualidade do ensino, a
participagdo da comunidade escolar, 0 acesso as novas tecnologias, melhorar as
praticas pedagodgicas, a formacéo continuada em servico e a aproximagao com as
familias”. (PLANO DIRETOR, 2010, p.20).

Existem alguns planos de acdo programados para serem colocados em
pratica na Educacdo Infantil, que constam com o0s seguintes itens: Objetivo
Estratégico: melhorar a comunicacdo entre toda a comunidade escolar;
Responsaveis: gestores e professores; Estratégia: melhorar a comunicacdo; Meta:
sanar as falhas de comunicacéo e Solugdes: trabalhar com textos e dinamicas nas
reunides e formacéo em servigco promovendo a interacdo (PLANO DIRETOR, 2010,
p.24).

O Plano de Curso da Educacgao Infantil foi elaborado pelas orientadoras
pedagdgicas e educadoras com o objetivo de refletir e pensar sobre as decisbes das
acOes cotidianas com todos, aprimora-las e conclui-las.

No decorrer do Plano Diretor sédo utilizados como fontes bibliograficas os
seguintes documentos: a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional- LDBEN-9394/96, citando as transformacdes e avancgos ao

reconhecimento da educacéao infantil, e recentemente alterado para a idade de 5
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anos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao Infantil -DCNEI de 2009;
os Indicadores de Qualidade na Educacao Infantil/ MEC 2009; as Diretrizes
Pedagogicas da Secretaria de Educacdo Municipal de Presidente Prudente e o
Regimento Comum das Escolas Municipais de 1998.

A concepcdao de crianca é apresentada de acordo com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacéo Infantil/2009 e o objetivo geral da educacao infantil na

unidade escolar é:

Garantir a crianca acesso ao processo de apropriacao, renovacao e
articulagdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes
linguagens, assim como o direito a prote¢do, a saude, a liberdade, a
confianga, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a
interagdo com as outras criancas (PLANO DIRETOR, 2010, p. 39).

by

No que se refere a metodologia de ensino, o plano da educacao infantil
propde praticas pedagdgicas que devem ter como eixos norteadores as interacdes e
a brincadeira, criando condicbes para que a crianca possa fazer amizades e
garantindo experiéncias em gue possam brincar com agua ou terra, faz de conta,
desejar, aprender, observar, conversar, experimentar, questionar, construir sentidos
sobre o mundo e sua identidade pessoal e coletiva, produzindo cultura.

Assim, a motricidade, a linguagem, o pensamento, a afetividade e a
sociabilidade sdo aspectos integrados e se desenvolvem a partir das interacoes,
gue, desde 0 nascimento, a crianga estabelece com diferentes parceiros, a depender
da maneira como sua capacidade pode construir conhecimentos possibilitando e
trabalhando nas situacées em que ela participar. Isso, porque, na realizacdo das
diversas tarefas na companhia de adultos e de outras criangas no confronto dos
gestos, das falas, enfim, das acOes desses parceiros, cada crianga modifica sua
forma de agir, sentir e pensar. (PLANO DIRETOR, 2010,p.40).

O plano da unidade escolar define a avaliacdo de acordo com o artigo 31 da
Lei 9394/96 (LDBEN), destacando que: “Na educacao infantil a avaliacdo far-se-4
mediante acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem o0 objetivo de
promog¢ao, mesmo para 0 acesso ao ensino fundamental’. E no que se refere as
criancas, a avaliacdo deve ser o processual e destinada a auxiliar no processo de
ensino e aprendizagem. A avaliacdo deve permitir que elas acompanhem suas

conquistas, suas dificuldades e suas possibilidades ao longo do processo de
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aprendizagem. O professor deixa de ser aguele que passa informacdes e comeca a
preparar para que a crianga elabore seus préprios conhecimentos no dia-a-dia. A
avaliacdo formativa ndo tem como pressuposto a puni¢cdo ou premiacdo. A escola
avalia as criancas através da ficha de acompanhamento e do instrumento de
avaliagdo, bem como, por meio do Conselho de Classe. (PLANO DIRETOR, 2010, p.
41).

No que tange ao papel do professor, o plano da educacao infantil da unidade
escolar apresenta que € o de promover o desenvolvimento da capacidade infantil de
conhecer o mundo e a si mesmo. A promocéo das interacbes e das brincadeiras
deve assegurar as criancas a manifestacdo de seus interesses, desejos e
curiosidades ao participar das praticas educativas, bem como devem valorizar as
producdes individuais e coletivas, e, sobretudo, trabalhar com a conquista da
autonomia das criancas. Para tanto, as criancas precisam ser colocadas em
situagdes que possam realizar sozinhos os cuidados pessoais e ter a oportunidade
de escolher as brincadeiras e atividades que desejam realizar.

Para proporcionar as criancas oportunidade de ampliarem as possibilidades
de aprendizado e de compreensdo de mundo e de si proprio, a escola deve
proporcionar o conhecimento das diferentes tradicfes culturais e construir atitudes
de respeito e solidariedade, fortalecendo a autoestima e os vinculos afetivos de
todas as criancas.

As interagOes propostas devem acontecer tanto entre criangas da mesma
idade quanto entre criancas de diferentes idades. Na historia das interacbes com
diferentes parceiros, serdo construidas significacdbes compartilhadas, a partir das
guais a crianga aprende como agir ou resistir aos valores e normas de cultura de seu
ambiente.

Nesse processo, € preciso considerar que as criangcas aprendem coisas que
Ihes s&o muito significativas quando interagem com companheiros da infancia, e que
sao diversas das coisas que elas se apropriam nos contatos com os adultos ou com
criancas mais velhas. Sem contar que, a medida que o grupo de criancas interage,
sao construidas as culturas infantis (PLANO DIRETOR, 2010, p. 40).

No que se refere a parceria com as familias, a escola afirma manter uma
integracdo de modo que crie didlogo com os educadores, e que as reconhegcam
como criadoras de diferentes papéis para seus membros, que estdo em constante
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processo de modificacdo de seus saberes, fazeres e valores em relagcéo ao cuidado
e educacéo dos filhos.

Ainda, a unidade escolar apresenta um trabalho de acessibilidade as criancas
com necessidades educativas especiais, ou seja, oferece condicfes para que essas
criancas sejam incluidas de modo que uma turma de 28 alunos, por exemplo, seja
reduzida em 20%, ficando com 22 alunos. Outro ponto importante é o trabalho
realizado com interacdes das criancas com as diferentes culturas (combate ao
racismo e a discriminacdo) por meio de teatros, visitas e comemoracao de datas
especiais.

Sendo assim, ainda h& necessidade que o espaco seja organizado na rotina
da educacéao infantil, cabendo ao professor, dispor de espaco, tempo e materiais
necessarios para a realizacdo de atividades com essas criancas. (PLANO
DIRETOR, 2010).

Destacamos, aqui, a modalidade de Educacédo Infantil, assim sendo,
selecionamos alguns planos de acao referentes a essa modalidade, descritos no
Plano Diretor. Todos eles constam com os itens: Indicador de Qualidade, Problema,
Acdes e Como solucionar os problemas.

PLANO DE ACAO 1 - EDUCACAO INFANTIL

1- Indicador de qualidade: formacéo e condi¢cdes de trabalho dos professores;

2- Problema: pratica dos professores e educadores infantis;

3- AcOes: aperfeicoar a préatica dos profissionais no processo de cuidar e

educar;

4- Como: formacédo, no horario de trabalho pedagogico, com leituras,

pesquisas, orientacdbes, por meio dos materiais pedagdgicos, organizadas

pela Secretaria de Educagédo do municipio.

PLANO DE ACAO 2 - EDUCACAO INFANTIL

1- Indicador de qualidade: interagGes entre as criangas;

2- Problema: necessidade de melhorar o dialogo e o relacionamento como
forma de lidar com os conflitos;

3- Acdes: participacdo na realizacdo das tarefas cotidianas, com acdes de
cooperacao, solidariedade e ajuda nas relagées com o outro;

4- Como: organizar espacos, brincadeiras e materiais que favorecam a

interacdo e o dialogo entre as criancas do grupo e de outros agrupamentos.
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PLANO DE ACAO 3 - EDUCACAO INFANTIL

1- Indicador de qualidade: parceria com as familias;

2- Problema: pouca participacdo da familia na vida escolar dos filhos;
3- Acbes: incentivar e valorizar a presenca das familias na escola;

4- Como: promover eventos, lazer, reunides e entrevistas com as familias.

No Plano Diretor, encontramos a afirmacdo de que os indicadores de
gualidade destacados nos Planos de Acdo estdo sempre em processo de analise e
discussédo pela equipe escolar, visando tentar resolver os problemas da melhor
forma possivel.

Por fim, segundo o Plano Diretor (2010), a unidade escolar desenvolve seu
trabalho de forma agradavel e harmoniosa, contando com a colaboracdo dos
funcionarios, professores, pais e da comunidade em geral (p. 56).

Apoés tratarmos, entdo, do histérico e caracteristicas da unidade escolar,
passamos para O prOximo topico, que tratara da abordagem metodoldgica,
participantes e as técnicas de recolha de dados que foram utilizadas para fazer

levantamento de dados na unidade escolar descrita.

3.2 Abordagem metodolégica: tipo, participantes e técnicas

Primeiramente, a pesquisa partiu do levantamento bibliografico. De acordo
com Gil (2002), a principal vantagem da pesquisa bibliogréfica reside no fato de
permitir ao investigador a cobertura de uma gama de fendbmenos muito mais ampla
do que aquela que poderia pesquisar diretamente.

A etapa inicial consistiu, entdo, no levantamento bibliografico envolvendo o
acervo da Biblioteca da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT), com a utilizagao
de livros, teses e peridédicos. Também foi utilizado o acervo de outras unidades e
artigos de internet, Scielo, Capes, entre outros, que contribuiram tanto para o bom
desenvolvimento da pesquisa como para o aprofundamento da tematica em estudo.

Além desse levantamento, outro procedimento relevante, foi o
encaminhamento do Projeto de Pesquisa ao Comité de Etica para aprovacio de

acordo com suas exigéncias, visto que esse estudo envolveu seres humanos. Esse
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encaminhamento objetivou conduzir a investigacdo de uma forma eticamente
adequada.

As questdes éticas fazem parte de todas as fases de uma investigacéo, desde
a escolha do tema, do problema, da selecdo dos participantes, das técnicas e
procedimentos, da redacdo e da publicacdo dos resultados. Lima e Pacheco (2006,
p.139-140) selecionaram principios éticos fundamentais que devem regular as
pesquisas que envolvem seres humanos, sendo: ‘“respeito pelas pessoas,
beneficéncia (protecdo dos participantes) e justica (visando a distribuicdo equitativa
das vantagens e dos custos da investigacdo; utilizacdo de procedimentos nao
exploradores)”.

Na primeira etapa, ficou definido o 7ocus’ da pesquisa, sendo que das 42
escolas municipais, que atendem a faixa etaria de 3 a 5 anos, foi selecionada 1
(uma) instituicdo de educacao infantil da Rede Municipal de Ensino de Presidente
Prudente.

Justificou-se a escolha da instituicdo pelos seguintes motivos:

1) O fato de a escola selecionada estar localizada num bairro préximo a
residéncia da pesquisadora e também a proximidade de relacionamento
com a diretora da unidade escolar, sendo que a mesma indicou uma
professora, que, a seu ver, tivesse uma pratica pedagdgica voltada para a
valorizacéo da afetividade em sala de aula;

2) O fato da escola oferecer ensino na modalidade de educacéo infantil, no
caso, destinado a criancas de 4 e 5 anos, que se encontram no estagio do
personalismo (fase proposta por Wallon em que had o predominio das
manifestacbes afetivas), que € objeto selecionado para a realizacdo dessa
pesquisa.

Inicialmente, para cumprir 0s objetivos propostos, adotamos como abordagem
metodoldgica, a pesquisa de carater qualitativo que se caracteriza, segundo Ludke
(1986), por permitir situacbes que ocorrem naturalmente no cotidiano escolar,
baseada num levantamento bibliografico relevante, possuindo ricos dados
descritivos e um plano aberto, flexivel e que focalize a realidade de forma complexa
e contextualizada. Sendo o significado desses fendmenos uma preocupacao
essencial na abordagem qualitativa, a investigacdo aprofunda a andlise do que
pensam os sujeitos envolvidos no estudo sobre suas experiéncias, sua vida e seus

projetos.
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Outro aspecto importante do estudo qualitativo € o carater exploratério que
apresenta, ou seja, estimula os participantes a pensarem sobre algum tema, objeto
ou conceito. De acordo com Marconi e Lakatos (2008), a pesquisa qualitativa visa
captar aspectos subjetivos dos sujeitos envolvidos, atingindo motivacées nao
explicitas, ou mesmo conscientes, de maneira espontanea, bem como buscar
percepcdes e entendimento sobre a natureza geral de uma questéo, abrindo espaco
para a interpretacdo dos dados coletados de forma indutiva.

O método indutivo nos permitiu, ao longo desse estudo, segundo Cervo,
Bervian e Silva (2007), desenvolver conceitos, idéias e entendimentos a partir de
padrdes encontrados nos dados, ao invés de coletar dados apenas para comprovar
as teorias, hipoteses e modelos pré-concebidos (p. 44-45).

Portanto, essa abordagem auxiliou no percurso do trabalho, a compreender a
presenca da afetividade na pratica pedagdgica da professora enquanto mediadora; o
levantamento de dados para identificar as concepc¢des tedricas que fundamentam a
mediacdo pedagdgica presente no cotidiano da sala de aula, bem como
compreender a interligacdo entre a dimensao afetividade e cogni¢éo, inseparaveis e
presentes no processo de construcéo das interacdes pela crianca.

O tipo de pesquisa selecionado foi o Estudo de Caso que, segundo Cervo,
Bervian e Silva (2007), se caracteriza por pesquisar determinado individuo, familia,
grupo ou comunidade que sejam representativos de seu universo, para examinar
aspectos variados de sua vida.

No andamento da pesquisa estivemos em contato com um agrupamento de
criancas e uma Professora de Educacéo Infantil, por meio da observacédo, com o
intuito de investigar a presencga e as caracteristicas da afetividade nas relagbes de
interacdo estabelecidas no cotidiano escolar, bem como conhecer a concepgao de
afetividade que fundamenta a prética pedagogica.

O processo de observacdo ocorreu durante os meses de abril, maio e junho
de 2012. A pesquisadora obteve contato pessoal com a Secretaria de Educagéo do
Municipio solicitando uma autorizacdo para realizar a pesquisa na unidade escolar
selecionada. Em seguida, entrou em contato com a diretora da unidade escolar,
sendo encaminhada para a coordenadora pedagdgica e, no dia seguinte, iniciaram-
se as observacOes, totalizando 105 (cento e cinco) horas, distribuidas em 60
(sessenta) dias, variando de 2 (duas) a 3 (trés) vezes semanais.
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Para iniciar as observacgoes foi elaborado um roteiro com algumas questdes
para direcionar o olhar da pesquisadora mediante as situagdes vivenciadas que se
estabeleceram da seguinte forma: 1) A professora evidencia conhecimento sobre os
contetdos e organiza as tarefas de maneira adequada as competéncias de cada
criangca? 2) Cria oportunidades para reforcar a auto-estima de cada crianca? 3)
Estimula a interagdo grupal? 4) Estimula a curiosidade e o entusiasmo pela
aprendizagem? 5) Sabe ouvir, analisar e responder as criancas? 6) Ambientaliza a
sala como promotora de interacfes e aprendizagens? 7) Interage com as criancas
de forma a desafia-las cognitivamente? 8) Demonstra conhecer cada uma de suas
criangcas? 9) A professora sorri, apresenta humor adequado e utiliza linguagens
corporais durante as atividades? 10) Estimula e encoraja a participacao das criancas
nas atividades? 11) ldentifica as causas de comportamentos incorretos e quais
técnicas utiliza para corrigi-los? 12) Propde momentos para que as criangas
percebam o que € de si e 0 que é do outro? 13) Valoriza as producdes das criancas?
14) Elogia? 15) Utiliza exortacdes e/ou adverténcias verbais, quais? 16) E alvo das
atitudes de oposicdo (conflito eu/outro) das criangas? 17) E contestada pelas
criancas? Sobre o que? 18) Realiza algum tipo de reflexdo sobre as situacdes de
conflito? Qual?

Os detalhes das observacdes baseadas nos questionamentos acima foram
anotados num caderno de bordo; recurso indispensavel no momento de andlise, pois
sempre gue necessario o pesquisador pode rever e reler o que registrou para poder
confrontar com as diferentes informacdes e posi¢cdes ocorridas no cotidiano escolar.
(TURA, 2003). Ainda, de acordo com o autor, a observacdo é um mergulho profundo
na vida de um grupo, sendo que este ato tem o intuito de desvendar as redes de
significados, produzidos e comunicados nas relagdes interpessoais.

Os participantes da pesquisa totalizaram 22 (vinte e duas) criancas na faixa
etaria entre 4 e 5 anos, que frequentam a modalidade de Educacao Infantil - Pré-
Escola | e Il, no periodo da manhé e 1 (uma) Professora de Educacéo Infantil.

Para dar continuidade a pesquisa, como instrumento de coleta de
dados, foi selecionado um questionario elaborado com o objetivo especifico de
levantar dados e verificar quais concepcoes sobre afetividade estavam presentes no
ideario pedagdgico da professora, bem como com questdes que vieram contribuir
para o cumprimento do objetivo geral, ou seja, analisar a presenca da afetividade

nas relacoes de interacfes professora- criancas.
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O questionario, segundo Marconi e Lakatos (2008), “é caracterizado como um
instrumento de coleta de dados, constituido por uma ordem de perguntas, que
devem ser respondidas por escrito e sem a presenca do entrevistador” (p. 203).
Ainda, as autoras nos apresentam as vantagens da aplicacdo dos questionarios: a
economia do tempo, a variacdo dos dados, a proximidade com o maior numero de
pessoas, respostas rapidas e precisas, seguranca e liberdade do participante.

O questionario elaborado (em anexo) constou de 19 (dezenove) questbes
abertas, também chamadas livres ou ndo limitadas, caracterizadas como as que
permitem ao informante responder livremente, usando linguagem propria e emitir
opinides (Marconi e Lakatos, 2008, p. 206). O mesmo foi entregue a professora para
que ela respondesse, mas ela preferiu responder oralmente e a pesquisadora
registrou suas respostas, tornando-se assim uma entrevista com questdes dirigidas.
As questdes centrais contidas no questionario partiram inicialmente da identificacdo
pessoal da professora (nome, formacdo, curso superior, tempo de exercicio na
profissdo, niumero de escolas em que atua e periodo) e questdes referentes ao
trabalho pedagogico (funcdo docente, relagdo professor/aluno, pontos positivos e
negativos) bem como as questdes relacionadas a afetividade (conceito, definicéo,
situacOes afetivas, percepcao do afeto, atitudes nao afetivas).

AplOs as observacdes realizadas no ambiente escolar e a aplicacdo do
guestionario com a professora, fizemos também uma descrigdo do Plano Diretor da
Unidade Escolar (ja detalhada nos topicos 3.1 e 4.1), no intuito de melhor
compreender a proposta da escola destinada a modalidade da educacéo infantil e
analisar e conhecer um pouco mais sobre seu funcionamento e as especificidades
do trabalho pedagogico. Na sequéncia, realizamos uma leitura cuidadosa dos dados
levantados para, enfim, partir para a categorizacédo dos dados. “Considerando que a
categorizacdo € uma operacao de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciacdo seguida de um reagrupamento baseado em analogias, a
partir de critérios definidos” (FRANCO, 2005, p. 51).

Dessa forma, partimos, entdo, para o proximo capitulo, que constara da

apresentacao dos resultados dos dados analisados no decorrer da pesquisa.
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4, TRILHANDO O CAMINHO: ANALISE DOS DADOS

4.1 Caracterizacdo da pré-escola e dos sujeitos da pesquisa

Antes de apresentarmos as categorias de andlise, tratamos, nesse tdpico
inicial das caracteristicas da pré-escola observada e dos sujeitos da pesquisa, de
modo que possamos contextualizar sua realidade com as situa¢cdes de mediacao
realizadas durante a efetivacao da pratica docente.

O agrupamento observado contou com 22 (vinte e duas) criangas, na faixa
etaria de 4 a 5 anos, e uma professora da Educacéo Infantil, no periodo da manha,
com entrada as 7h10 e saida as 12h20, com um intervalo de vinte minutos para
alimentacao, higiene e brincadeiras livres.

A professora selecionada possui formacdo em Magistério pela Escola Maria
Luiza Bastos, de Presidente Prudente-SP, e Curso Superior Completo de
Licenciatura em Letras pela Unoeste. No momento da pesquisa, estava cursando
Pedagogia a Distancia pela Cesumar; ja iniciado ha trés meses, sendo que 0 curso
tem duracéo de trés anos e seis meses. Comecou o curso presencial na Uniesp de
Presidente Prudente-SP, mas encerrou porque engravidou do terceiro filho, o que
dificultou sua ida a universidade.

O tempo de exercicio na profissdo consta de cinco anos na rede estadual, um
ano na rede particular e dois anos na modalidade infantil (municipal). A professora
foi Auxiliar de Desenvolvimento Infantil (ADI), educadora por cinco anos, e acabou
exonerando-se do cargo publico municipal para trabalhar na rede estadual, atuando
nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Inglés. Mas, acabou sendo contratada pelo
municipio e voltou a atuar na Educacéo Infantil ha dois anos e pretende continuar
atuando no ano de 2013.

Durante o desenvolvimento da pesquisa, a professora trabalhava em duas
escolas municipais, no periodo da manha com o Pré Il, entre 4 e 5 anos, na escola
selecionada e no periodo vespertino, no Projeto Cidade Escola, atuando como
Professora Oficineira do Ensino Fundamental.

Na entrevista realizada, quando questionada sobre o desejo de ser professora

de educacéo infantil, explica:
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“Na verdade, eu nunca quis ser professora, queria ser modelo,
psicologa ou até jornalista, mas eu sempre gostei de crianca
pequena e acabei estudando para isso”.

Outro ponto levantado foram os motivos que a levaram a escolha da profisséo

e atuar na Educacéo Infantil, a professora contempla que

“Na minha familia, minha tia era professora; a maioria das mulheres
da familia s@o professoras. E eu considero essa profissdo com fases,
passei por varias delas, mas eu gosto desse jeitinho das criancas.
Entéo voltei a trabalhar com o maternal e com o pré; e foi quando
comecei a perceber que educar ndo era s6 cuidar e sim que envolvia
outras coisas”’.

Na sequéncia, questionei se a professora encontra alguma dificuldade no

exercicio da profisséo e ela afirma:

“Sim. No inicio, pensava assim “pegar uma sala e dizer para mim
mesma: o que fago agora? Mas, sempre fui conversando com outras
professoras e criando a minha prética. Eu fagco o que eu acredito.
N&o sou concursada, fui contratada para estar aqui. Sempre tento
apaziguar as coisas e dar o melhor de mim.”

De modo geral, a pré-escola conta diariamente com uma rotina visando
atender as necessidades das criancas, desde a sua chegada até a sua saida da
escola. Essa rotina consta com diversos momentos, entre eles: acolhida e
despedida, rodas (de conversas, de musicas, historias), planejamento e avaliacéo,
alimentacao (café e almoco), higiene (lavar as maos, escovar os dentes), repouso
(para o periodo integral), trabalho coletivo, diversificado e individual, projetos de
trabalho, recreacéo e passeios.

A rotina é estabelecida pela professora em conjunto com os demais membros
da equipe escolar. Durante todas as manhas, é descrita no canto da lousa, mas nao
€ copiada pelas criangas. Primeiramente, inicia-se com uma oragao espontanea, em
que as criancas fazem os pedidos do dia ao “Papai do Céu”, em seguida, a
‘chamadinha”, passando para a cantoria de musicas infantis, e apos, a professora
passa o cabecalho do dia na lousa, as criancas fazem a copia; realizam uma

atividade impressa, seguem para o recreio, alimentam-se, fazem a higiene bucal e

86



entram novamente para a sala de aula para encerrar as atividades iniciadas
(desenho, pintura, escrita, entre outras).

Ao final da rotina, as criancas que terminam as atividades ficam livres para
brincar no fundo da sala de aula. Num segundo momento, sdo realizadas diversas
atividades de acordo com cada dia da semana: video, artes, quadra, jogos,
brinquedoteca, estendendo-se até a saida.

A rotina estabelecida no Plano Diretor (2010) da unidade escolar, referente a
Educacao Infantil, esta definida no quadro a seguir:

HORARIO - ROTINA DO PRE | e Il - TURMA DA MANHA

22 FEIRA 32 FEIRA 42 FEIRA 52 FEIRA 62 FEIRA
Rodas Rodas Rodas Rodas Rodas
Calendario Calendario Calendario Calendario Calendario
Atividade Video .

) . . Linguagem oral e
Linguagem oral | Conversa sobre | Linguagem oral | Linguagem oral escrita
e escrita/ o filme e escrita e escrita

L Artes
matematica Artes
Artes Linguagem oral | pjatematica Matematica Massa de
e escrita modelar
Almoco Almoco Almoco Almoco Almoco
Parque Hora da Leitura | Quadra Brinquedoteca | Dia do Brinquedo
Jogos

Saida Saida Saida Saida Saida

As atividades que permeiam a rotina diaria fazem parte do curriculo proposto
para trabalhar com a Educacéo Infantil, que é organizado, segundo o Plano Diretor
(2010) pelas seguintes areas do conhecimento: Identidade e Autonomia, Movimento,
Musica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e
Matematica. Além das areas, ainda é proposto o fazer musical e o fazer artistico,
com atividades de imitacéo, criacdo, invencao, reproducdo e apreciacdo explorando
os diferentes espacos da escola.

A proposta curricular da unidade escolar, direcionada a modalidade da
educacéo infantil, especificada no Plano Diretor (2010), traz a garantia de que as
criangas tenham experiéncias variadas com diversas linguagens, reconhecendo que
o mundo no qual estdo inseridas, por forca da propria cultura, € amplamente

marcado por imagens, sons, falas e escritas, além da valorizacdo do ludico, das
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brincadeiras e culturas infantis. Para propiciar um ambiente de aprendizagem, é
necessario pensar um curriculo sustentado nas relacdes, nas interacbes e em
praticas educativas intencionalmente voltadas para as experiéncias concretas da
vida cotidiana, para a aprendizagem da cultura, pelo convivio no espaco da vida
coletiva e para a producdo de narrativas, individuais e coletivas, através de
diferentes linguagens.

No que se refere as areas do conhecimento trabalhadas, o Plano Diretor
(2010) da unidade escolar traz alguns objetivos e conteudos de cada uma delas,
destinadas ao trabalho com as criancas de 4 e 5 anos:

Identidade e Autonomia - Esta area tem como objetivos desenvolver uma
imagem positiva na crianga, ampliando sua autoconfiancga, identificando cada vez
mais suas limitacbes e possibilidades, e agindo de acordo com elas; identificar e
enfrentar situacdes de conflitos, respeito e reciprocidade; valorizar acdes de
cooperacdo e solidariedade, adotar habitos de autocuidado, identificar e
compreender a sua pertinéncia nos diversos grupos dos quais participam,
respeitando suas regras basicas de convivio social e a diversidade que as compde.
E como conteudos, esse eixo de trabalho propde a expressdo, manifestacdo e
controle progressivo das necessidades, desejos e sentimentos das criangas em
diversas situacoes cotidianas; identificacdo de caracteristicas proprias de si e das
pessoas que a cercam nas situacbes de interacdo cotidiana; participacdo em
brincadeiras, valorizacdo do diadlogo, acbes de cooperagdo e solidariedade na
relacdo com os outros, valorizacdo da limpeza e aparéncia pessoal, respeito as
regras do convivio social, bem como cuidado com o espaco escolar, os materiais de
uso individual e coletivo; ainda, o desenvolvimento da autonomia no processo de
alimentacdo, higiene do corpo, uso do sanitario e prevencdo de conflitos existentes
no cotidiano.

Movimento - Esta area tem como objetivo ampliar as possibilidades
expressivas, utilizando gestos diversos e ritmo corporal nas brincadeiras, dancgas,
jogos e demais situagcOes de interacao; explorar diferentes qualidades e dinamicas
de movimento, como forca, velocidade, resisténcia e flexibilidade, conhecendo os
limites e potencialidades do corpo; controlar o préprio movimento, aperfeicoando
seus recursos de deslocamento e ajustando habilidades motoras nas interagoes;
utilizar movimentos de preensdo, encaixe, langamentos, manuseio de diferentes

materiais e objetos; apropriacdo da imagem corporal, conhecer e identificar as
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partes do corpo de modo que desenvolva atitudes de interesse e valorizagdo do
proprio corpo. Como conteldos, o eixo traz a utilizacdo expressiva no movimento em
situacBes cotidianas, a percepcdo de estruturas ritmicas para expressar-se
corporalmente por meio da danca, brincadeira e outros movimentos; percep¢ao das
sensacdes, potencialidades, sinais vitais e integridade do préprio corpo;
desenvolvimento do equilibrio e da coordenacdo nas situagBes cotidianas,
valorizacdo das conquistas corporais e aperfeicoamento das habilidades manuais e
corporais.

Musica - Este eixo de trabalho prop6e o fazer musical, explorando e
identificando elementos da musica para expressar-se, interagir com 0S outros e
ampliar o conhecimento de mundo da crianca; percepcdo e expressdo de
sensacoOes, sentimentos e pensamentos por meios de improvisagdes, composi¢oes
e interpretagcbes musicais; brincar com a mdsica, imitar, inventar e reproduzir
criacdes musicais; apreciar diversos tipos de musicas infantis, terem contato com
varios ritmos e criar novas producfes do fazer musical. Como conteudos, o eixo
propde o reconhecimento e utilizagdo expressiva, em contextos musicais diferentes
percebendo a altura, duracgéo, intensidade e timbre dos sons; o reconhecimento e
utilizacao das variacdes de velocidade e densidade na organizacdo e realizacdo de
algumas producdes musicais; repertério de cancdes para desenvolver a memoria
musical, participacdo e jogos e brincadeiras que envolvam a danca ou a
improvisacdo musical; escrita de obras musicais de diversos géneros e estilos,
épocas e culturas da producdo musical brasileira e de outros povos e paises;
reconhecimento de elementos musicais basicos: frases, partes, refrbes; informacdes
sobre as obras ouvidas e seus compositores, bem como improvisacdo de
composi¢gdes com uso de instrumentos musicais.

Artes Visuais - Nesta area, os objetivos buscam o aprofundamento da
expressdo e da comunicacdo, atribuindo sentido as sensacgfes, sentimentos,
pensamentos e realidade por meio da organizagéo de linhas, formas, pontos, textos
bidimensionais e tridimensionais, além do volume, espaco e luz, na pintura, no
desenho, na escultura, na gravura, no brinquedo; o interesse pelas préprias
producdes e das outras criancas, bem como pelas obras artisticas (regionais,
nacionais e internacionais) ampliando seu conhecimento de mundo e cultura;
producdo de trabalhos de arte, utilizando a linguagem do desenho, da pintura, da

modelagem, de colagem, da construcdo, desenvolvendo o gosto, o cuidado e o
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respeito pelo processo de produgdo e criacdo. Os conteudos do fazer artistico
elucidam a criacdo de desenhos, pinturas, colagens, modelagens a partir de seu
proprio corpo e o uso de diversas linguagens das artes visuais; exploracdo e
utilizacao de diversos procedimentos para desenhar, pintar e modelar; organizacao e
cuidado com os materiais artisticos, respeito e cuidado com os materiais produzidos
por si e pelos outros; conhecimento da diversidade de producdes artisticas, como
desenhos, pinturas, esculturas, construcdes, fotografias, colagens, ilustracées,
cinema, etc.; observacdo e leitura das producbes e uso da linguagem plastica e
visual (ponto, linha, forma, cor, volume, contraste, luz, textura); apreciacao das artes
visuais e estabelecimento de correlacdo com as experiéncias pessoais.

Linguagem Oral e Escrita - Os objetivos desta area do conhecimento
propdem a ampliacdo gradativa das possibilidades de comunicacdo e expressao,
levando a crianca a conhecer varios géneros orais e escritos e participar de diversas
situacbes sociais nas quais possa contar suas vivéncias, ouvir as dos outros,
elaborar e responder indagacOes; familiarizar-se com a escrita por meio do
manuseio de livros, revistas e outros portadores de texto, escutar textos lidos,
apreciando a leitura feita pelo professor, interessar-se por escrever palavras e textos
ainda que nédo de forma convencional, reconhecer seu nome proprio e ter autonomia
para escolher os livros infantis para leitura e apreciacdo. Como conteudos, esse eixo
elucida o uso da linguagem oral para conversar, brincar, comunicar e expressar 0s
desejos, necessidades, opinides, idéias, preferéncias e sentimentos, além do relato
de vivencias nas diversas situacdes de interacdo cotidiana; elaboracao de perguntas
e respostas de acordo com os diversos contextos que participa; participacdo em
situagdes que envolvem a necessidade de explicar e argumentar idéias, relatos de
experiéncias vividas e narracdo de fatos, reconto de historias infantis, reproducao
oral de jogos verbais, participacdo em situacdes de leituras propostas pelo professor
e pela propria crianca, ainda que ndo seja convencional; reconhecimento do nome
proprio; uso e manuseio de materiais impressos (livros, revistas, jornais); valorizacédo
da leitura como fonte de prazer e entretenimento; uso da escrita por meio de ditados
e pequenas producles de textos individuais ou coletivos para diversos fins, bem
como respeito pelo processo de producao oral e escrita de si préprio e do outro.

Natureza e Sociedade - Esta area tem como objetivos incentivar a
curiosidade, a exploragdo e o conhecimento em relacdo ao mundo fisico e social, ao

tempo e a natureza; promover o relacionamento e a interacdo da crianca com a
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musica, expressdes orais e corporais, possibilitar convivéncias com outras criangas,
adultos e grupos sociais, ressaltar a importancia do cuidado, da preservacao e o
conhecimento da biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim como
0 nao desperdicio dos recursos naturais; criar condicdes para que a crian¢a possa
localizar-se no tempo e espaco como reflexdo e acdes que propiciem a elaboracéo
do conhecimento; formular hipéteses, construir e reconstruir nogdes e conceitos;
iniciar a socializacéo, reconhecendo normas sociais, conhecimento social de objetos
e acontecimentos; pesquisar e observar o0 meio social e natural, representando o
mundo e o meio em que vive. Os contetdos evidenciam o estudo da natureza, dos
recursos naturais e modificados pelo homem; observagdo da paisagem local
(plantas, construcbes, fontes de &gua e outros recursos que possibilitem a
exploracdo por parte da crianca), conhecimento dos cuidados basicos com
pequenos animais e vegetais, valorizacdo da vida, respeito as tradigcbes culturais;
conhecimento de regras de convivéncia social e cultural, organizacdo de grupos e
seu modo de ser, viver e trabalhar, identificacdo de papéis sociais existentes nos
grupos de convivio e na instituigdo, valorizacdo do patriménio cultural do seu grupo
social; observacao das varias fontes de agua e alimentacéo; observacédo de fatos e
fendmenos da natureza; conhecimento do percurso de casa para a escola, espaco
escolar, dias da semana, noite e dia, semana e més; sequéncia de fatos, relatos e
experiéncias; incentivar o interesse pelo entorno e o respeito a diversidade social e
cultural.

Matematica - E o eixo de trabalho que traz o reconhecimento e a valorizag&o
dos numeros, operacbes, contagens orais e escritas e no¢cbes espaciais como
ferramentas necesséarias ao cotidiano infantil. Propfe a comunicacdo de idéias
matematicas, hipéteses, processos utilizados e resultados encontrados em
situacOes-problemas relativas a quantidade, espaco fisico e medida, utilizando a
linguagem oral e matematica; propde a confianca nas estratégias pessoais e nas
capacidades para lidar com situagbes mateméticas novas, utilizando-se de
conhecimentos prévios. Como conteddos, 0 eixo evidencia 0s numeros, as
grandezas e medidas e espaco e forma. Propde a utilizacdo da contagem oral nas
brincadeiras, de noc¢des simples de calculo mental como ferramenta para resolver
problemas; identificagdo de nimeros nos diferentes contextos, bem como noc¢des de
antecessor e sucessor; exploracdo de diferentes procedimentos para comparar

grandezas; introducdo as nocdes de medida de comprimento, peso, volume e
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tempo, pela utilizacdo de unidades convencionais e ndo convencionais; marcagéo do
tempo por meio de calendérios; experiéncias com dinheiro em brincadeiras;
explicitacdo e representacdo de pessoas e objetos, em jogos e brincadeiras;
identificacdo de propriedades geométricas, objetos e figuras; conhecimento de
pontos de referéncia para situar-se e deslocar-se no espacgo, bem como a descricao
e representacdo de pequenos percursos e trajetos, observando os pontos de
referéncias que fazem parte do cotidiano.

Por fim, essas areas do conhecimento sdo partes integrantes do trabalho
desenvolvido na pré-escola observada, no decorrer da pesquisa. Segundo o Plano
Diretor (2010), sdo areas que devem ser trabalhadas de forma integrada,
promovendo as interagdes, a apropriagdo dos conhecimentos e aprendizagens das
criangas, de modo que os profissionais envolvidos busquem a exploracdo do espaco
escolar para estimular o desenvolvimento das capacidades infantis de conhecer o
mundo e a si mesmo, por meio das interacdes, brincadeiras, vivéncias, jogos, entre
outros, evidenciando a ampliacdo dos vinculos afetivos, fortalecendo a auto-estima e
construindo atitudes de respeito e solidariedade.

ApOs a caracterizacdo da unidade escolar, partimos para o capitulo seguinte,
gue tratara da apresentacao dos resultados e categorizacdo dos dados.

4.2 Apresentacdo dos resultados: categorias de analise

Baseando-se em todo o conjunto de dados coletados por meio das
observacfes em sala de aula e do questionario aplicado com a professora envolvida
na pesquisa, elaboramos, entdo, duas categorias de analise, no intuito de trazer
reflexdes sobre a atuagéo docente nas relagbes de interacdo com as criangas, sob a
oOtica da teoria walloniana.

No processo de elaboracdo das categorias, consideramos que as
observacbes em sala de aula demonstraram que as interacdes entre a professora de
educacéo infantil e as criangas, ocorreram com maior incidéncia atraves das atitudes
e das expressoes verbais da professora, vivenciadas no cotidiano escolar.

A primeira categoria refere-se a atuacdo docente no aspecto atitudinal, e a
segunda, expressa sua atuacdo no que diz respeito as expressdes verbais

presentes na pratica pedagdgica da professora.
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Para a apresentacdo dos resultados, foram selecionados oito episédios
ocorridos em sala de aula que envolveram a professora e as criangas, por meio da
sua atuacdo pedagogica relacionada as interacfes cotidianas estabelecidas com
elas. Os episddios escolhidos justificam-se pelo fato de apresentarem situacdes de
interacdo entre professora-criancas adequadas a necessidade de levantamento de
dados para a presente pesquisa.

Nos episodios apresentados, quando nos referirmos a professora, denomina-
la-emos pelo codinome PC e, as criancas, como C1 (Crianca 1), C2 (Crianca 2) e
assim, conforme a sequéncia necessaria.

Na primeira categoria, “Atuacdo Docente: Atitudes”, selecionamos 5 (cinco)

episddios de interacdes em sala de aula:

1° - Ensaio da Festa Junina

No més de junho, a PC organizou um ensaio com as criancas para a danca
de comemoragdo da festa junina. No inicio, a PC explicou para as criangas como
seria a sequéncia da danca, em seguida, as criancas foram se organizando para
iniciar o ensaio. Os primeiros passos iniciaram-se com o dialogo e o contato corporal
entre a professora e as criancas e entre crianga-crianca. De maneira harmoniosa, as
criangcas foram formando uma roda e comecaram a fazer os passos da danca,
conforme as orientacdes da professora.

Nesse momento, observamos que as atitudes da PC, de conversar, explicar,
orientar, mostrar 0s passos, e ainda, com boa expressdao de humor, demonstrou
paciéncia, compreensdo e respeito no desenvolvimento da dangca/movimento
corporal.

Essas atitudes sdo evidenciadas quando a PC, questionada sobre sua

relacdo com as criancas, afirma que,

“Eu considero que uma atitude afetiva é quando converso com as
criancas e elas entendem o que falo sem massacrar; ainda, o que
tem de positivo € a confianca reciproca’.

Por meio do dialogo, indicado como uma atitude afetiva pela PC, observamos
entdo, que as criangas foram construindo os passos da danga e a PC atuou
intermediando na aquisicdo da danca pelas criancas.
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A PC define afetividade como:

. a forma como vocé demonstra seu sentimento, € como vocé é
bem quista, como vocé é tratada. As criancas vao receber o que eu
tenho para oferecer, se eu trata-las com ‘patadas” vou receber o
mesmo, Sse eu tratar bem, com carinho, isso vai ser devolvido
também”.

Diante dessa afirmacdo, temos neste primeiro caso, que a afetividade foi
expressada distanciando-se do conceito walloniano, restringindo-o a maneira de
reagir das criangas, ou de como sédo vistas ou tratadas. Na teoria walloniana, a
afetividade é definida como um conceito amplo, é referida as vivéncias individuais
dos seres humanos, sdo formas de expressdo mais complexas e essencialmente
humanas. Engloba, em seu interior, 0os sentimentos, as emocdes, as paixdes e
manifesta estados de sensibilidade, que vao de disposicbes organicas as
sociais/existenciais ligadas a percepcao que o individuo tem de si mesmo.
(WALLON, 1979).

Assim sendo, as interagdes durante o ensaio da festa junina, segundo Dantas
(1992) favoreceram a aprendizagem, o exercicio do dialogo, o fazer compartilhado, o
respeito pelo outro, o estar aberto, o saber escutar e dizer, e o olhar da professora,
foram atitudes indispensaveis na construcdo da danca e na valorizacdo do
movimento corporal, bem como das interagdes crianga-crianga e crianga-professora.

Ainda, o acontecimento da dancga privilegia o que a teoria walloniana chama
de motricidade, ou seja, desenvolve o0 ato motor das criancas. Ato esse que se inicia
desde o nascimento ja impregnado de afetividade. O movimento corporal quando
trabalhado através da danca junina acaba por desenvolver a percepcao, a imitacao,
o equilibrio, a linguagem, as interacdes, bem como o ato mental, considerando
assim que a motricidade e a cogni¢cdo sao aspectos interligados no desenvolvimento
infantil. (GALVAO, 2011).

No que se refere as areas do conhecimento propostas pelo Plano de Trabalho
da Educacgdo Infantil da unidade escolar, esse episddio contempla as areas do
movimento e da musica, objetivou ampliar as possibilidades expressivas por meio de
gestos diversos e ritmo corporal na danca como situacao de interacdo, além de levar
as criangas a conhecerem os limites e potencialidades do corpo e controlar o proprio

movimento.
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2° - Contar fatos pessoais

Mediante as observacfes, obtivemos, neste episodio, que em Varios
momentos, as criangas contam fatos pessoais ou acontecimentos para a PC. Um

deles iniciou-se assim:

Crianga 1: “Pr6”, meu “niver” é 3 de julho!

PC: Ah é, vai ter docinho?

Crianga 1: Claro que vai !

PC: Eu adoro beijinho de coco!

Crianca 1: Ah, entdo eu vou trazer pra vocé “pr6”.
PC: Hum, obrigada!

(...e manda um beijinho para a crianga).

Outro momento destacado € quando a Crianca 2 conta outro fato pessoal:

Crianca 2: Prd, eu machuquei meu dedo.

PC: Deixa eu ver, filho.

A criancga vai até a PC e mostra o dedo.

PC: Como aconteceu isso, esta doendo?

Crianga 2: Eu machuquei quando brincava na minha casa.
PC: Nossa, mas é um machucadinho s@, isso vai passar!
(...e da um beijinho no dedo machucado da crianca).

Diante desses casos, notamos que mais significativo que o “beijinho”, foi o
didlogo anterior que a PC estabeleceu com a crianga sobre o fato pessoal contado.
E ainda, mais significativo do que um beijo é o professor quando identifica o fato que
a crianca conta, revela que a conhece e demonstra interesse por sua vida (DANTAS,
1999).

Nesse episodio, inferimos a relagdo de afetividade estabelecida na relagdo da
PC com as criancas mediante o relato dos fatos pessoais; oferecendo também
condi¢cBes para que as criangas reconhecam os fatos, desenvolvam o dialogo e o
contato afetivo falando de si mesmas.

Sobre a percepcao de sua relagéo de afeto com as criangas, a PC afirma que:

“O afeto acontece constantemente. No caso, hoje, uma crianga
chegou pela manha e estava mal humorada. Ja sei que ela é assim,
mas insisti e chamei ela para conversar, e ela nem quis saber de
mim. Mas, depois ela veio e me disse de forma espontanea “Pro, te
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amo do tamanho do universo”, eu beijei e abracei ela e também pelo
toque fisico né, um beijo, um abraco, um olhar, uma piscada...”

E ao final da conversa, a PC perguntou novamente o que a crianca tinha.
Considerando essa crianca no estagio do personalismo, etapa considerada pela
teoria walloniana em que valoriza a construgdo da consciéncia de si, que se da por
meio das interagcdes sociais, reorienta o interesse da crianga para as pessoas,
definindo o retorno da predominancia das relacfes afetivas, temos, segundo Wallon
(1971), que por uma espécie de contagio, revelada pela atitude da PC em
interessar-se pela vida da criangca, parece que, ao sentir a atencdo nela fixada,
passou a observar a si mesma, e voltou a se aproximar da PC para contar o fato
ocorrido.

Fica evidente, entdo, nesse episddio, a relacdo entre afeto e cognicdo, pela
atuacao da PC como mediadora, pois denota um estado de interagdo positiva, em
gue oferece condi¢cOes para que a crianga expresse 0s fatos pessoais e seja ouvida,
além de ser contagiada pelo interesse da professora em dar atencdo as suas
vivéncias pessoais.

Podemos inferir, ainda, que a éarea do conhecimento trabalhada neste
episodio relaciona-se ao desenvolvimento da identidade e autonomia,
proporcionando o desenvolvimento de uma imagem positiva na crianga, ampliando
sua autoconfianga, identificando cada vez mais suas limitagdes e possibilidades; e
também a area da linguagem oral, ampliando as possibilidades de comunicacao e
expressao, levando a crianga a participar de diversas situagcdes sociais nas quais

possa contar suas vivéncias.

3% - Arrumando o cabelo das meninas

No decorrer da rotina diaria, a PC preocupa-se em arrumar o cabelo das
meninas. No momento em que respondia ao questionario, contou-me que ja solicitou
as maes que enviem as criancas com o cabelo preso, para evitar a proliferacdo de
piolhos na escola, para manter uma boa aparéncia e para o cabelo, ou franja, nao

atrapalhar no momento da aprendizagem e das brincadeiras.
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No entanto, durante o periodo de atividades, as meninas procuram a PC para
arrumar o cabelo delas. A professora faz trancinhas, rabinhos, coques, ou seja,
ajeita o cabelo de forma que nao atrapalhe as situa¢des vivenciadas na rotina diaria.

Diante desse episddio, evidenciamos que a preocupacdo da PC em manter as
meninas com os cabelos arrumados é vantajosa no sentido de ndo atrapalhar no
momento de realizacdo das atividades, mas deixa de ser uma atitude que favoreca a
construcdo da autonomia. Pois, as criancas mostram-se condicionadas a sempre
procura-la para arrumar o cabelo e nunca comecam a arruma-lo sozinhas.

Inferimos, nesse episodio, a necessidade de rever a atitude da PC como
mediadora, pois ao auxiliar as criancas, sua atitude dificulta a conquista da
independéncia, pois ao fazer pela crianga ela deixa de oportunizar o ‘aprender a
fazer'. Como nos mostram Leite e Tassoni (2000), a maneira de agir do professor
esta intimamente relacionada a atuacdo anterior e determina o comportamento
seguinte, é pela somatoria das diversas formas de orientacdo, durante as situacoes,
gque a professora vai qualificando a relacéo estabelecida com as criangas.

Assim sendo, a PC necessitava primeiramente auxiliar as criangcas de modo
gue relacionasse a sua atitude a atuacdo anterior (de prender, fazer a tranca ou
fazer o coque) para que, em seguida, as criancas compreendessem e
estabelecessem atitudes autbnomas na situacao de interagao.

Outro ponto importante neste episodio refere-se ao cuidado que a PC
estabelece junto as criangas. Para ela, sua relagdo com as criancas € de

preocupacao com o cuidado, quando afirma:

“Eu pecgo para vir de cabelo preso, sapato fechado no frio, tomar café
da manha, se cuidar, vim limpinho pra escola, cuidar do material,

L1

etc...”, “ e quando o cabelo ndo esta arrumado, eu mesma procuro
arrumar, porque eu gosto de ver todas elas bem cuidadinhas!”

Diante disso, na visdo de Montenegro (2001), o termo “cuidar’ vem de
cogitare, “(...) O verbo cogitare tem sua origem em co-agitare e passou a designar a
agitacdo do pensamento, revolver no espirito ou tornar a pensar em alguma coisa.
(p. 72). Isto é evidenciado quando a professora demonstra seu pensamento voltado
para a preocupagdo com o cuidado das criangas. Ainda, na visdo da autora, o
significado de “cogitare” expande-se ainda mais assumindo os sinbnimos ‘esperar,

temer, estar preocupado ou ser solicito’, vinculando-se a significacbes de carater
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emocional. Fato esse confirmado quando a professora, questionada sobre a sua
relacdo com as criancgas, responde que:

“Costumo dizer que é uma relagdo meio “louca”, divertida, pois eles
acabam se entregando, confiando em mim, é algo reciproco. Sempre
me preocupo demais com eles”.

Vemos, portanto, que o cuidado é um aspecto presente na relagdo da PC
com as criancas de sua turma. Ato esse, que na perspectiva walloniana esta
diretamente ligado a afetividade e € de fundamental importancia na construcédo das
interacbes sociais, principalmente pela mediacdo concreta dos adultos, pois as
manifestagcdes afetivas ganham sentido e significado na vida da crianca.

Também, esse episodio relaciona-se a area do conhecimento proposta pelo
Plano de Trabalho da Educacao Infantil destinada ao desenvolvimento da identidade
autbnoma, levando a crianca a perceber o cuidado que precisa ter consigo mesma

na aparéncia e no bem-estar.

4° - Organizacao da sala de aula

No decorrer da rotina diaria da pré-escola, a PC preocupa-se, em alguns
momentos , com a organizacdo das carteiras e dos cartazes ilustrados nas paredes

da sala de aula. Assim, iniciou a aula numa terca-feira dizendo:

“Hoje, vamos comegar mudar algumas criangas de lugar e organizar
nossa sala para ficar mais animada e para uma crianca poder ajudar
a outra quando precisar, combinado? E as criangas respondem:
Combina- do!”

Em seguida, a professora comeca a observar as posi¢cdes das criancas e a
perceber que a C1 terd que mudar de lugar, pois esta conversando muito com a C2
e afirma “assim néo da, porque sendo atrapalha as outras criangas a aprender”.
Nesse momento, a C1 faz cara feia, e mesmo ndo querendo ir, acaba indo e
trocando de lugar. J4 a C2, permanece no lugar e a PC agradece a compreensao
das duas criangas seguindo para o desenvolvimento da atividade proposta para o
dia.

Assim, inicia a atividade com a roda de musica, cantando coletivamente:
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Chegou, chegou, ta na hora da alegria. No circo tem palhaco, tem,
tem todo dia. Bate no bumbum, bumbum, bumbum. Pula num pé sé,
s6, s0, s0O, s6. Tem barata aki, ki, ki, ki, ki. No meu paleto, t6, to, to,
t6. Tem pipoca, ca, ca, ca, ca,. Chupa picolé, 1é, 1é, 1é, 1é. De
abacaxi, ndo faz xixi. Nosso circo é o maior! Lala lala hey!

No momento de cantoria da musica, a PC mostra para as criancas as
imagens de circo e palhaco coladas pelas paredes da sala de aula; colocadas no
inicio do ano para ambientalizar a sala e focando o tema “Circo”.

Temos, portanto, nesse episodio, a atitude favoravel da PC no processo de
interacdo das criangcas atuando como mediadora e privilegiando o meio social (0
ambiente da sala de aula e a ilustracdo no espaco escolar).

Para Dourado e Prandini (2012), o meio é fundamental na proposta de
educacao walloniana; este oferece condicOes para que a crianca se constitua de
forma integrada, principalmente se for com a intervengéo do adulto. As atitudes das
pessoas sao consideradas complementares as do meio, tanto quanto determinadas
pelas suas disposi¢des individuais e pelo papel e lugar que ocupa no grupo social (p.
7).

Sendo assim, o meio social, para Wallon, € o principal precursor no
desenvolvimento humano:

O meio é o campo sobre a qual a crian¢a aplica as condutas de que
dispbe, a0 mesmo tempo, € dele que retira 0s recursos para sua
acdo. Com o desenvolvimento, ampliam-se as possibilidades de
acesso da crianca as varias dimensdes do meio. No inicio, ela age
diretamente sobre 0 meio humano e é por intermédio deste que tem
acesso as outras dimensbdes de seu contexto social. (GALVAO,
2011, p. 100).

Dessa forma, o meio social apareceu como campo estimado neste episodio,
levando em conta que a professora atuou no sentido de oferecer condi¢des para que
as criancas explorassem o espaco da sala de aula, sendo que, ao final da manha, as
carteiras estavam disponibilizadas em grupos de quatro criangas, promovendo a
interacao social.

Inferimos ainda, que as areas trabalhadas retratam a ampliacdo da musica,
do movimento, da identidade e autonomia, bem como da linguagem oral propostas

pelo plano de trabalho da instituicdo, objetivando o desenvolvimento das habilidades
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expressivas; a comunicacdo e expressdo oral e corporal, além da percepcdo e

exploragédo do meio social pelas criancas.

5° - Brincadeira livre e Brinquedoteca

Este episodio inicia-se quando, algumas criangas, ao terminarem a atividade
do dia, comecam a ir para o fundo da sala de aula brincar com os blocos
pedagogicos e alguns brinquedos de forma livre. Enquanto isso, a PC vai ajudando

as outras com maior necessidade de acompanhamento da aprendizagem:

PC: Hoje, vocés estao fazendo muito barulho!

C1: Estava falando de forma mais alta que o normal.

PC: Criangas, eu estou tentando escrever um recado para uma mae
e ndo estou conseguindo!

C2: Ah, pré, deixa ndis brinca!

PC: Entdo, primeiro, vamos fazer assim: vocés voltam para o lugar e
eu vou organizar.

As criancgas voltam ao lugar sem gostar muito...

PC: A C1, C2, C3 e C4 podem ir |4 continuar no cantinho com os
blocos.

PC: A C5, C6, C7 e C8 podem voltar a brincar de casinha.

PC: Vamos fazer direitinho, para ndo vim reclamar pra Pré depois
que ficou sem brincar!

ApOs a organizacdo das criancas por agrupamentos de brinquedos (blocos
l6gicos, castelinho, livrinhos, casinhas, etc.) a professora volta a acompanhar as
criancas que ainda nao terminaram a atividade proposta. Assim, as outras
permanecem brincando livremente no fundo da sala de aula até que chega o
momento de ir para a brinquedoteca, que privilegiou também a distribuicdo das
brincadeiras ludicas em grupo.

Na perspectiva walloniana, os agrupamentos possuem formas diversas de
serem organizados e a maneira como se compdem é definida pelos objetivos e
atribuicdo de tarefas inerentes a eles, como no caso da atitude da PC, de propor a
organizacao e separacdo no momento das brincadeiras livres, tanto na sala quanto
na brinquedoteca. Ainda, cada crianca escolhe o grupo no qual pretende brincar,
vivencia papéis, aprende a agir, conhece suas possibilidades e limitacdes.

Também, os grupos sdo, para cada um, referéncias que possibilitam viver

experiéncias imprescindiveis para o desenvolvimento, para a diferenciacdo e
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autonomia. E no grupo que acontecem as relagdes interpessoais, que se adquire a
consciéncia de si e dos outros, que se apropria da cultura, que se aprendem valores,
enfim, € no grupo que o individuo se humaniza. (WALLON, 1975).

E muito importante que o trabalho em grupo seja estruturado de acordo com

as possibilidades do ambiente e seja planejado de forma adequada, pois:

Se for estruturado adequadamente, pode desempenhar um decisivo
papel na promocdo do desenvolvimento infantil. [...]. Em termos
praticos, isso significa que o planejamento das atividades escolares
ndo deve se restringir somente a sele¢do de seus temas, isto €, do
contetido de ensino, mas necessita atingir as varias dimensdes que
compdem o meio (GALVAO, 2011, p. 101).

Portanto, o professor precisa incluir uma reflexdo acerca do espaco em que
sera realizada a atividade: os materiais a serem utilizados, a disposicdo de objetos
colocados ao alcance das criancas, além da definicdo da duracdo e 0 momento mais
adequado para o oferecimento das atividades ludicas.

Por fim, este episédio denota a organizacdo do trabalho e a valorizacdo do
grupo pela professora, privilegiando as areas da identidade e autonomia e do
movimento de modo que as criangas desenvolvam o respeito e o relacionamento
interpessoal.

Na segunda categoria, Atuacdo Pedagodgica: Expressdes Verbais,

selecionamos 3 (trés) episddios de interacbes em sala de aula:

1° - Chamada dos Apelidos

Logo pela manh&, a PC inicia a chamada diaria por ordem alfabética. Com a
lista de chamada em maéos, ela senta-se em sua mesa e comeca a chamar as
criangcas para conferir se estdo presentes em sala de aula ou nao. Inicialmente

pronuncia:

Maria Eduarda, chama pelo apelido de Maria Duda;
Ana Beatriz, ela abrevia para Ana Bia;

Isabelle, chama de Isa;

Mariana, de Mary;

Sabrina, de Biba;

Nicolas, de Nico.
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A chamada, entdo, passa a ser uma lista de apelidos direcionados as
criancas. Embora a professora apresente bom humor nos episédios, fale de forma
expressiva, movimenta-se pela sala enquanto fala com as criancas, beija e abraca,
pega no colo quando necessario, as expressdes de uso inadequado, como 0s
apelidos e alguns diminutivos sdo constantemente utilizados no periodo de
realizacdo da chamada e na rotina diaria das criangas.

Mediante este episddio, a perspectiva walloniana considera que o professor
precisa atentar ao processo de humanizacdo da crianca, deve respeito a sua
individualidade e tem o papel de valorizar a sua identidade na construgéo do “eu”.
(WALLON, 2010). E quando os apelidos e diminutivos s&o trazidos pela PC,
observamos que a relacdo de interacéo acaba perdendo o sentido de humanizacéo;
de valorizar a crianca como um todo, envolvendo a afetividade (de chamar pelo
nome) e a cognicdo (de aprender o nome correto e a importancia da identidade
pessoal).

No que se refere as areas do conhecimento propostas pelo Plano de Trabalho
da Educacéo Infantil, esse caso retrata a importancia de que a professora, em sua
pratica pedagodgica, trabalhe a identidade e autonomia de forma mais acentuada no
sentido de desenvolver a constru¢gdo do “eu” e de valorizar a crianga como uma
cidada, que possui identidade prépria, na busca de descobertas sobre si mesma e
da sua auto-imagem, bem como criar um ambiente seguro e agradavel em que
todas as pessoas sejam chamadas pelos nomes e, pouco a pouco, vao se tornando

referéncias umas para as outras.

2° - Incentivos e Elogios

Durante a rotina da pré-escola, observamos que os incentivos e elogios
apareceram com bastante frequéncia, demonstrando a preocupacéo da professora,
de valorizar as producgdes diarias das criangas.

Algumas expressdes apareceram diariamente na fala da professora, como:

“Forca, eu confio em vocé hein, vamos que vamos!

Parabéns, vocés estdo desenvolvendo a nocdo de espago muito
bem! Boa sorte! Vamos |a! Tente escrever sozinho!

Tente fazer de novo C2, vocé consegue! Vamos que vamos!

Muito bem, minha flor, vocé conseguiu terminar!”
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Dessa forma, as expressdes de incentivos e elogios feitos pela PC durante o
desenvolvimento das atividades cotidianas com as criancas, constituem-se, sob a
Otica walloniana, segundo Dantas (1992b), como formas cognitivas de vinculacéo
afetiva, bem como o contato corporal, o carinho, a valorizacdo da capacidade da
crianca, o elogio ao seu trabalho e o reconhecimento do seu esforco.

Ainda, quando essas formas cognitivas sdo adequadas por tarefas que
atendam as reais necessidades da crianga, fornecem meios para que ela realize a
atividade confiando em sua capacidade. E quando o professor demonstra atencéo
as suas dificuldades e problemas, esta atuando como mediador das interagdes por
meio da comunicacéao afetiva.

Na perspectiva de Wallon, trazida por Dourado e Prandini (2012), os
incentivos, os elogios, a forma como os adultos abordam as criancas, séo
importantes no sentido de que elas realmente se diferenciem dos outros, tome
consciéncia de sua capacidade e da sua autonomia em relacdo aos demais colegas,
além de comecar a perceber as relacdes e os diferentes papéis de cada um no meio
social.

Diante desse episodio, podemos inferir também que a area de conhecimento
trabalhada refere-se a identidade e autonomia da crianca no sentido de que a
professora, mediante a situacdo de interacao, valorizou as producgdes infantis e a

capacidade individual.

3° - Outras Expressoes

Durante as observacdes, obtivemos escuta diaria de algumas expressdes
pronunciadas pela PC para se referir as criancas,

“Amor, Flores, Criancgas, Turminha,

Seus pioios (piolho), pioias (piolha), cada um no seu lugar!
Povo e Pova, vamos que vamos!

Dona Maria! Seu Zé!

Bonitao da balacacheta!”

Essas expressbes fizeram parte dos momentos mais marcantes das
observacgdes realizadas mediante a pratica pedagogica da professora. Pois, algumas

vezes, eram expostas de forma positiva (carinhosa) e outras de forma depreciativa,
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levando, muitas vezes, a prOpria criangca a um estado desagradavel. Fato esse
demonstrado, quando questionamos uma crianca se as “falas” da professora
ocorrem constantemente, ela respondeu: “Na chamada ndo, mas quase todos 0s
dias ela chama “a gente” de povo, pova, pioio pioia e Dona Maria’.

Temos, portanto, que, quando a professora utiliza as expressdes verbais
descritas na situacao, esta deixando de considerar a identidade pessoal da crianca e
a valorizagéo do “eu”. Na visao de Wallon (1975), a crianga responde as impressdes
que as coisas |lhe causam com gestos dirigidos a elas e, ainda, as criancas no
estagio do personalismo, estdo em processo de formacdo da personalidade e da
construcdo da consciéncia de si por meio das interagbes sociais, em que
predominam as relacdes afetivas. Além de existir uma reviravolta nas condutas da
criangca e nas relagbes com o0 meio, aparece o emprego do pronome “eu” como
autoafirmacao, os conflitos interpessoais e a oposi¢ao ao outro (ndo-eu).

Portanto, se a professora considerar que as criancas tém a necessidade de
autoafirmacéo e valorizagédo do “eu” na construgao do “eu psiquico”, deve ter cautela
ao utilizar determinadas expressdes verbais, e até mesmo corporais que possam
causar impactos indesejaveis na construcéo da identidade pessoal.

Outro ponto levantado refere-se as expressbes usadas pela PC nos

momentos de correcao das atitudes das criangas e no pedido de siléncio:

“Sentem direito na carteira, com as perninhas para dentro!
Vocé fala demais, Aberval!

Eu tenho medo até de elogiar o siléncio!

Fecha a matraquinha!

Minha Santa Margarida Marroquita!

C1, me da um tempo!

Ah, meu Deus, mas sera o Benedito C2?

Eu sou Pro6, ndo sou dentistal

Pede siléncio: PAMPAMRAMPAM!!!

As criangas respondem: “PAM PAM”!!!

Salabim, salabdo, quem ndo sentar vai comer agrido!”

Com a presenca dessas expressdes em sala de aula, observamos dois
aspectos que podem influenciar a professora: o meio cultural no qual ela esta
inserida e também aspectos de sua propria identidade, visto que ela é tida pelas
criangcas como sendo uma professora engracada, brincalhona, que sai pelos

corredores dando risada e brincando com as criancas nos corredores da escola.
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Essas atitudes demonstram ser bem vindas pelas criancas, pois elas acham graca e,
muitas vezes, até chegam a imitar a professora.

Quanto ao uso de expressdes pelos professores, Leite e Tassoni (2002) nos
atentam ao fato de que, o que se diz, como se diz, em que momento e por que - da
mesma forma que o que se faz, como se faz, em que momento e por que - afetam
profundamente as relagbes entre professores e criangcas e, conseguentemente,
influenciam diretamente o processo de ensino-aprendizagem, afetando cada crianca
individualmente.

Por fim, os resultados obtidos por meio da analise dos episddios selecionados
demonstraram, nas categorias atitudes e expressfes verbais, que a intervencéo
pedagogica ocorreu no ambiente educativo de modo que as interacfes entre a
professora e as criancas estiveram presentes constantemente em sala de aula.
Contudo, evidenciaram a necessidade de que a atuacéo da professora mediante as
relacbes estabelecidas, seja repensada no sentido de rever o uso de expressoes
depreciativas que podem interferir negativamente na constru¢cado da identidade do
‘eu” e o incentivo do uso de expressbes que contribuam para a sua valorizacéo,
beneficiando assim a relacdo professora- criancas e o0 processo de ensino e

aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objeto de estudo selecionado para que essa pesquisa se concretizasse,
partiu do aprofundamento do tema afetividade nas interacdes professora-criangas,
delimitado na etapa do desenvolvimento infantil, que corresponde a faixa etéria de
guatro a cinco anos de idade, com o intuito de conceber e interpretar a dimenséo
afetiva das relacfes estabelecidas na instituicdo de educacao infantil.

Por meio de uma investigacdo qualitativa, envolvendo observacdes em sala
de aula e entrevista com a professora de educacao infantil, apoiando-se na teoria
psicogenética de Henri Wallon, buscou-se identificar a presenca da afetividade nas
relacdes de interacdo entre a professora e as criangas, bem como a investigacao
das concepcdes da professora sobre afetividade.

Assim, considerando a afetividade como tema central deste trabalho, sua
presenca € marcante durante todo o desenvolvimento humano, estando, também,
fortemente vinculada ao periodo em que a crianca vivencia a fase escolar de sua
vida.

E notdrio destacar que juntamente com a dimensdo afetiva, aparecem as
outras dimensdes humanas (a cognitiva, a social, a cultural, entre outras) que fazem
parte do desenvolvimento infantil, as quais sédo vivenciadas em paralelo,
incorporando-se umas as outras, de um modo dialético como proposto pela teoria
walloniana. Isso significa dizer que, por meio das intera¢cdes vivenciadas entre
professores e criangas, enquanto profissionais da educacdo ndo podemos negar as
dimensdes que abarcam o desenvolvimento infantil, ou estariamos, simplesmente,
desvalorizando um processo natural da vida: o de aprender e se desenvolver como
pessoa.

Assim sendo, essa pesquisa elucidou por meio do conjunto de dados
analisados que em todos os momentos de observagdo da pratica pedagogica da
professora, 0s aspectos afetivos estiveram presentes na dinamica interativa da sala
de aula.

Dessa forma, as interacfes entre a professora de educacao infantil e as
criancas, foram destacadas nessa pesquisa através das atitudes e expressdes
verbais da professora vivenciadas no cotidiano escolar. Segundo Leite (2006) as

posturas corporais, 0S gestos, as expressdes verbais sdo caracteristicas
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fundamentais no processo de mediacdo que os profissionais da educacéo exercem
na relagao do sujeito com o meio social.

Na primeira categoria, Atuacdo Pedagogica: Atitudes, foram selecionados
cinco episodios de interacbes em sala de aula. (Ensaio da Festa Junina, Contar
Fatos Pessoais, Arrumando o Cabelo das Meninas, Organizacdo da Sala de Aula,
Brincadeira Livre e Brinquedoteca). Embora exista uma lacuna na formagéao
profissional da professora, pelo fato de ndo possuir Licenciatura em Pedagogia para
atuar com criancas pequenas, e ainda demonstrar desconhecimento pelo conceito
de afetividade, por meio desses episodios, obteve-se que a sua pratica pedagoégica
apresentou momentos de interacdo que ora se fizeram positivos com o exercicio do
didlogo, com o desenvolvimento da danca/movimento corporal, com a escuta dos
fatos pessoais, 0 interesse pela vida das criancas, o cuidado com elas, o trabalho
em agrupamentos; ora ainda necessitam ser repensados de modo que favorecam a
construcéo significativa de relagdes de interacdo entre a professora e as criancgas.

A segunda categoria ficou definida como a Atuacdo Pedagodgica: Expressoes
Verbais, na qual foram selecionados trés episodios que mais se destacaram na
pratica pedagodgica da professora (Chamada dos Apelidos, Incentivos e Elogios,
Outras Expressdes). Nesses episodios foram demonstradas algumas expressdes
utilizadas no cotidiano da sala de aula, no processo de interagdo da professora com
as criancas. O episodio “Chamada dos Apelidos” e “Outras Expressoes”
evidenciaram a necessidade de maior cuidado no processo de manifestacbes
expressivas verbais destinadas as criancas pela professora, principalmente no que
se refere ao uso de apelidos e expressfes diminutivas, além de atentar-se ao que se
diz, como se diz, e em que momentos, tendo em vista que algumas expressdes
podem causar um clima de insatisfacédo no relacionamento social.

Diante dos episddios selecionados envolvendo as atitudes e expressodes
verbais da professora, infere-se também as areas de conhecimento propostas pelo
Plano de Trabalho da Educacdo Infantil da instituicdo. Constata-se que as mais
presentes nos episodios de interacdo sdo: identidade e autonomia, movimento e
musica. Reitera-se, ainda, que as areas da linguagem oral e escrita, matematica,
artes visuais e natureza e sociedade estdo intrinsecamente ligadas as outras e
também aparecem nas situacdes de interacdo observadas, mas ndo foram aqui

tratadas. Podem, talvez, ser contempladas num préximo trabalho de investigacéo,
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pois também integram o desenvolvimento infantil, considerando a afetividade, mas
enfocando com mais amplitude a dimensé&o cognitiva do processo de aprendizagem.

Mediante as analises aqui realizadas, em busca de respostas para nossas
indagacoes e inquietacfes pedagdgicas, enquanto pesquisadora, venho reiterar algo
gue diversas pesquisas na area da educacdo anunciam: as lacunas na formacao
profissional do professor, a falta de subsidios teoricos, no caso, sobre afetividade,
presentes no ideario pedagdgico dos profissionais; aspectos que mostram a
insuficiéncia de praticas pedagdgicas que favorecam o desenvolvimento integral da
crianga pequena.

Portanto, se direcionarmos um novo olhar para as pesquisas ja citadas no
decorrer desse trabalho, como as de Leite (2000), que trata da mediacao
pedagogica no ensino, as investigacées de Almeida (1994 e 1999), que trazem o
estudo das emocbes em sala de aula, os estudos de Tassoni (2000 e 2008) que
elucidam as interacbes afetivas na escola; Alessandrini (1997) que estudou o
desenvolvimento afetivo em fase pré-escolar, a investigacdo de Rodrigues (2008)
gue evidenciou a expressividade e as emoc¢des na primeira infancia e a pesquisa de
Cacheffo (2012) que identificou como as professoras lidam com as manifestacdes
afetivas das criancas no contexto da creche, nos deparamos com varios pontos em
comum: a importancia da valorizacdo da formacdo profissional e pessoal dos
profissionais da educacdo, seus conhecimentos sobre as teorias pedagodgicas e
psicolégicas, sua compreensao e entendimento sobre o desenvolvimento humano,
suas concepcgdes teoricas e praticas, suas habilidades e papéis, e também por outro
lado, as proprias premissas da educacédo, de considerar o individuo como um ser
integral, mas que depende inteiramente da mediacdo de um professor para 0 seu
desenvolvimento.

Essa reflexdo traz a tona um trecho da obra walloniana de que a formacéao
psicolégica dos professores ndo pode ficar limitada aos livros. Deve ter referéncia
perpétua nas experiéncias pedagobgicas que eles préprios podem pessoalmente
realizar. (WALLON, 1975). Contribuindo assim para que a educacdo seja mais
igualitaria e que o professor possa, no seu trabalho de educar, mesmo sendo arduo
e dificil, com ma remuneracéo, baixo prestigio social e grande responsavel, muitas
vezes, pelo fracasso da educacéo, vir a ser resistente e continuar apaixonado pelo

seu trabalho.
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Ainda, a teoria de Henri Wallon deixou um legado especificamente sobre o
nosso papel, que a nds, professores, duas coisas sdo particularmente importantes.
“Somos pessoas completas: com afeto, cognicdo e movimento, e nos relacionamos
com um aluno, também pessoa completa, integral, com afeto, cognicdo e
movimento. Somos componentes privilegiados do meio de nosso aluno”. (ALMEIDA,
2000, p. 86).

Mediante esses pensamentos, evidenciamos entdo, a importancia de uma
formacéo profissional e o desempenho dos professores em planejarem situacoes de
mediacdo que permitam maior interagcdo entre as criangas, favorecendo
positivamente as dimensdes afetiva e cognitiva, tendo em vista a concretizacdo do
processo de ensino e aprendizagem e do desenvolvimento, tanto dele como pessoa
completa, quanto das criangas com as quais convive, que educa, forma, cuida, etc.

Os resultados desse estudo visam contribuir na formagéo do professor de
educacéo infantil e oferecer subsidios que o leve a refletir sobre a importancia de
sua intervencdo na construcdo das relagcdes mediante a formacédo da crianca
pequena. Evidencia-se também que a afetividade se constitui uma das areas do
conhecimento que os profissionais da educacdo precisam se apropriar para utiliza-la
na elaboracdo das propostas pedagoégicas e sobretudo nas relagdes de interacao
com as criangas.

As constatacdes realizadas no decorrer da pesquisa nos deixam a certeza de
gue as praticas pedagogicas necessitam valorizar a dimensao afetiva de modo que
acentue o papel das emoc¢des no desenvolvimento humano, contribuindo na busca

por uma educacao mais humanista e emancipadora.

109



REFERENCIAS

ALMEIDA, A.R.S. A emocéo na percepcao do professor pré-escolar. Um estudo
com base na teoria de Henri Wallon. 1994a. Dissertacao (Mestrado em Psicologia da
Educacao), PUC, Séo Paulo.

ALMEIDA, A.R.S A emocéao e o professor:. um estudo a luz da teoria de Henri
Wallon. Psicologia: Teoria e Pesquisa. Brasilia, v. 13, n. 2, p. 239-249, 1997b.

ALMEIDA, A.R.S Emocéao na sala de aula. Campinas: Papirus, 1999c.

ALMEIDA, A.R.S Wallon e a educacao. In. MAHONEY, A. A.; ALMEIDA, L. R. de.
(Org.) Henri Wallon — Psicologia e Educacéo. 6. ed. S&o Paulo: Loyola, 2006d, p. 71-
87.

ALMEIDA, A.R.S A Vida Afetiva da Crianga. Macei6: Edufal, 2008e.

ALMEIDA, A.R.S. A afetividade no desenvolvimento da crianca. Contribuicdes de
Henri Wallon*. Revista Inter-A¢do, América do Norte, 2008. v. 33, n.2. Artigo
cientifico disponivel em: http://www.revistas.ufg.br/index.php/interacao/article/.
Acesso em 14 abr. 2010f.

ALMEIDA, A.R.S O que ¢ afetividade, reflexdes para um conceito. Artigo disponivel
em www.anped.org.br/reunioes/doc. Acesso em: 14 abr. 2010f.

ALMEIDA, Laurinda Ramalho de. Wallon e a Educacao. In: Henri Wallon: Psicologia
e educacéo. Sao Paulo: Loyola, 2000.

ALESSANDRINI, E. A. Desenvolvimento afetivo de criancas pré-escolares em
classes de periodo integral e parcial. 1997. 179 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) Universidade Estadual de Campinas, Campinas. 1997.

ARANTES, M.M. VALADARES, F.R. Criancas, Educacéo Infantil, Aprendizagem
e Desenvolvimento: Contribuicdes da Teoria Walloniana. Artigo disponivel em:
http://lwww.fara.edu.br/sipe/index.php/renefara/article/view/117. Goiania: 2012.

ARIES, P. Historia social da crianca e da familia. Trad. Dora Flaksman. 2. ed. Rio
de Janeiro: Livros Técnicos e Cientificos, 1981.

BASSEDAS, E.; HUGUET, T.; SOLE,l. Aprender e Ensinar na Educac&o Infantil.
Porto Alegre: Artmed, 1999.

BASTOS, Alice Beatriz B. |. e DER, Leila Christina S. Estagio do personalismo. In
MAHONEY, Abigail Alvarenga e ALMEIDA, Laurinda R. de. (org.). Henri Wallon. S&o
Paulo: Loyola, 2000.

BOGDAN, Roberto C.; BIKLEN, Sari Knopp. Investigacdo Qualitativa em
Educacéo. Portugal, Porto Editora, 1994.

BUJES, Maria Isabel Edelweiss. Escola infantil: pra que te quero? In: CRAIDY,
Carmem, KAERCHER, Gladis. Educagédo Infantil: pra que te quero? Porto Alegre:
Artmed, 2001.

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional. Diario Oficial da Unido, n. 248, de 23/12/1996.

110



BRASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria da Educacéo
Fundamental. Critérios para um atendimento em creches que respeite 0s
direitos fundamentais das criancas. Brasilia: MEC/SEF/DPEF/COEDI, 1997.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria da Educacdo Béasica. Parametros
Béasicos de Infra-estrutura para Instituicdes de Educacdo Infantil: Encarte 1.
Brasilia: MEC: SEB, 2006a, v. 1.

BRASIL, Resolucédo CEB n. 5, de 17 de dezembro de 2009. Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil. Disponivel em: www.mec.gov.br.

BRASIL, Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacao
Fundamental. Referencial Curricular Nacional para a Educacgédo Infantil. Vol.1
Brasilia: MEC/SEF, 1998.

CALIL, Ana Maria Gimenes Corréa. Wallon e a Educacéo: uma viséo integradora
de professor e aluno. Revista Contrapontos, Itajai, SC., v. 7, n. 2, mar. 2009. ISSN
1984-7114. Disponivel em:<http://siaiweb06.univali.br/seer/index.php/rc/article >.
Acesso em: 11 Jun. 2013.

CERISARA, A. B. A psicogenética de Wallon e a educacéo infantil. Perspectiva.
Florianopolis: CED/UFSC, ano 15, n. 28, p. 35-50, jul./dez. 1997. Disponivel em:
http://www.ced.ufsc.br/~neeOa6/anabea.html. Acesso em: 20/07/2012.

CERVO, A. L. BERVIAN, P.A; SILVA, R.D; Metodologia Cientifica. 6 ed. Sdo
Paulo: Pearson Prentice Hall, 2007.

DANTAS, H. A afetividade e a construcdo do sujeito na psicogenética de
Wallon. In: LA TAILLE, Y de; OLIVEIRA, M. K. de; DANTAS, H. Piaget, Vygotsky,
Wallon: teorias em discussao. Sao Paulo: Summus, 1992, p. 85-100.

DANTAS, Heloisa. A Infancia da Razao, Sao Paulo: Manole, 1990.

DER, L. C. S. A constituicdo da pessoa: dimenséo afetiva. In: MAHONEY, A. A;
ALMEIDA, L. R. A constituicdo da pessoa na proposta de Henri Wallon. S&o
Paulo: Loyola, 2005, p. 61-75.

DOURADO, I. C. P. Relag¢0es sociais: estudo a partir da teoria de desenvolvimento
de Henri Wallon. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia da Educacdo), Sdo Paulo:
PUC, 2005.

DOURADO, I. C. P; PRANDINI, R. C. A.R. Henri Wallon: psicologia e educacao.,
Sao Paulo: Augusto Guzzo Revista Académica, n. 5, p. 23-31, Ago. 2012. Disponivel
em: http://www.fics.edu.br/index.php/augusto_guzzo/article/view/110>. Acesso em
13/06/13.

FERREIRA, L.AM; GARMS, G.M.Z. Educacéo infantil e a familia: perspectiva
juridica desta relagdo na garantia do direito & educacgdo. Porto Alegre: IBDFAM:
Letras & Vida, p.71-86, 2011.

GALVAO, I. Henri Wallon. Uma concepcéo dialética do desenvolvimento infantil. 14.
ed. Petropolis: Vozes, 2011.

GALVAO, I. Henri Wallon. Uma concepgéo dialética do desenvolvimento infantil.
Petropolis: Vozes, 1996.

GARMS, G.M.Z. Trabalho Diversificado no Cotidiano da Educag&o Infantil:
algumas reflexdes teoricas necessarias a sua aplicacdo. In: Perspectivas para

111



Educacéao Infantil. Org. Célia Maria Guimaraes. Araraquara: led. Junqueira & Marin,
2005.

GIL, Antonio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 4. ed. Sdo Paulo: Atlas,
2002.

GUIMARAES, C. M. Perspectivas Para Educac&o Infantil. Araraquara: Junqueira
& Marin, 2005.

HADDAD, Lenira. Substituir ou compartilhar? O papel das instituicdes de
educacdo infantii no contexto da sociedade contemporanea. In: Encontros e
Desencontros em Educacéo Infantil, Sdo Paulo: Cortez, 2002, p. 117-132.

HADDAD, Lenira. Um novo paradigma de integracao do cuidar e educar. In: Revista
Patio Educacéao Infantil. Anol, n°1, p.16-19, abril/julho, 2003.

KUHLMANN, JR. M. Infancia e educacdao infantil: uma abordagem histérica. Porto
Alegre: Mediagao, 1998.

KRAMER, S. Com a pré-escola nas maos. Uma alternativa curricular para
educacéo infantil. PEREIRA, A. B., OSWALD, M.L.M.B; ASSIS, R. (Col.). S&o Paulo:
Atia, 14ed. 20009.

KRAMER, S; LEITE, M. I; NUNES, M. F; GUIMARAES, D. Infancia e Educacéo
Infantil. Organizadores: Campinas: Papirus, 11 Ed, 2011.

LAKATOS, Eva Maria, MARCONI, Marina de Andrade. Fundamentos de
Metodologia Cientifica. 6 Ed. Sdo Paulo: Atlas, 2008.

LEITE, S. A. S.; TASSONI, E. C. M. A afetividade em sala de aula: as condi¢des de
ensino e a mediacdo do professor. In: AZZI, R. G.; SADALLA, A. M. F. de A.
Psicologia e formacdo docente: desafios e conversas. Sdo Paulo: Casa do
Psicélogo, 2002, p. 113-141.

LIMA, J. A; PACHECO, J. A. Etica na Investigacdo. In: Fazer Investigacao:
Contributos para a elaboracao de dissertacdes e teses. Portugal: Porto, 2006. p.127-
157.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli Eliza A. de. Pesquisa em Educac&o: abordagens
qualitativas. Sdo Paulo: EPU, 1986.

MACHADO, Maria Lucia de A. Encontros e Desencontros em Educacao Infantil.
2 ed. Sao Paulo: Cortez, 2005.

MAHONEY, A. A. Introducdo. In. MAHONEY, A. A.; ALMEIDA, L. R. (Org.) Henri
Wallon — Psicologia e Educacéo. 6. ed. Sdo Paulo: Loyola, 2006, p. 9-18.

MAHONEY, A. A.; ALMEIDA, L.R. Afetividade e processo ensino-aprendizagem:
contribuicdes de Henri Wallon. Psicologia da Educacéo, Sao Paulo: 2005.

MONTENEGRO, T. O cuidado e a formacdo moral na Educacéo Infantil. Sao
Paulo: EDUC, 2001.

MOSS, Peter. Reconceitualizando a Infancia: criancas, instituicdes e profissionais.
In: MACHADO, M. L. A. (Org.). Encontros e desencontros em educacgao infantil. Sao
Paulo: Cortez, 2002.

OLIVEIRA, Zilma M. R. A construgdo social da crianga. In: Educagédo infantil:
fundamentos e métodos. Séao Paulo: Cortez, 2002, p. 123-142.

112



. Educacéo Infantil: fundamentos e métodos. Sao Paulo: Cortez, 2010.

OSTETTO, L. E. Encontros e encantamentos na educacéao infantil: Partilhando
experiéncias de estagios. Campinas: Papirus, 5 ed. 2006.

PIRES, Marilia F. C. O Materialismo Historico-Dialético e a Educacdo. Revista
Interface: Comunicacdo, Saude e Educacédo. v. 1, n. 1, 1997. p. 83-94. Disponivel
em: http://www.scielo.br/pdf/icse/vin1/06.pdf. Acesso em 15/12/2012.

RODRIGUES, S. A. Expressividade e emoc¢des na primeira infancia: um estudo
sobre a interacdo crianga-crianca na perspectiva walloniana. Dissertacdo (Mestrado
em Educacéao). Universidade Estadual Paulista, Presidente Prudente, 2008.

RODRIGUES, S. A; GARMS, G.M.Z. Relacédo professor-aluno e afetividade:
reflexdes wallonianas sobre o ambiente de aprendizagem e a pratica docente. Série
Estudos- Peridédico do mestrado em Educagdo da UCDB. Campo Grande: jan/jun
2007, n. 23, p. 31-41.

SARMENTO, M.; PINTO, M. As Criancas: contextos e identidades. Braga: Centro
de Estudos da Crianca/ Universidade do Minho, 1997.

SAWAYA, C. M. F. O brincar e a afetividade na préatica pedagdgica de
professores de Educacdo Infantil. 2009. 130 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacéo) — Pontificia Universidade Catélica , Campinas, 2009.

SCOCUGLIA, A. C. A Histoéria das Idéias de Paulo Freire e a atual crise de
paradigmas. Jodo Pessoa: Ed. Universitaria / UFPB, 1999.

SMOLKA, Ana L. B. Estatuto de sujeito, desenvolvimento humano e teorizagéo
sobre a crianca. In: FREITAS, M. C.; Kuhlmann Jr, M. (Org.). Os Intelectuais na
Historia da Infancia. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

TURA, Maria de L. R. A observacdo do cotidiano escolar. In: Itinerarios de
pesquisa: perspectivas qualitativas em sociologia da educagdao. ZAGO, N.;
CARVALHO, M. P.; VILELA, R. A. T. (Org.) Rio de Janeiro: DP&A, 2003, p. 183-206.

WALLON, Henri. A evolucdo psicologica da crianca. Trad. Claudia Berliner e
revisado por Izabel Galvao. Sao Paulo: Martins Fontes, 2 ed. 2010.

WALLON, Henri. Psicologia e Educacéo da Crianca. Trad: Ana Rabaca e Calado
Trindade. Lisboa: Veja, 1979.

WALLON, Henri. Psicologia e Educacdo da Infancia. Lisboa: Editorial Estampa,
1975.

WALLON, Henri. As Origens do Carater na Crianca, 1971.

ZABALZA, M. A. Qualidade em Educacao Infantil. Trad. Beatriz Afonso Neves.
Porto Alegre: Artmed, 1998.

113



ANEXOS

ROTEIRO DE OBSERVACAO DE AULAS

Aluna: Simone da Silva Galiani

Orientadora: Profé. Dra. Gilza Maria Zauhy Garms

Papel do Professor

1- Evidencia conhecimento sobre os contetdos
e organiza as tarefas de maneira adequada
as competéncias de cada crianca?

19- Utiliza quais linguagens corporais?

2- Cria oportunidades para reforcar a auto-
estima de cada crianca?

20- Estimula e encoraja a participacéo das
criancas nas atividades?

3- Estimula o pensamento/ inteligéncia?

21- ldentifica as causas de comportamentos
incorretos? Utiliza técnica(s) para corriqgi-los?

4- Estimula a interagdo grupal?

22- Encoraja e respeita os diferentes pontos de
vista das criancas?

5- Relaciona as atividades com aprendizagens
anteriores e futuras?

23- Apresenta toque fisico? Expressdes
corporais?

6- Estimula a curiosidade e o entusiasmo pela
aprendizagem?

24- Incentiva situacdes de respeito?
Diversidade? Liberdade?

7- Sabe ouvir, analisar e responder as
criancas?

25- Apresenta atitudes de dimenséo subjetiva:
amor, raiva, desejo, paixdo?

8- Ambientaliza a sala como promotora de
interacdes e aprendizagens?

26-Apresenta atitudes de dimens&o expressiva:
sorriso, grito, lagrimas?

9- As atividades estdo organizadas de forma
gue evitem comportamentos desapropriados?

27- Propde momentos para que as criancas
percebam o que é de si e 0 que é do outro?

10- Interage com as crianc¢as de forma a
desafia-las?

28- Valoriza as producgdes das criangas? Elogia?

11- Existem evidéncias de respeito entre eles?

29- Propode situacdes conflituosas para que as
criancas tentem resolver entre elas?

12- Proporciona oportunidade as criancas de
participarem ativamente das atividades

30- Oferece atividades de aquisi¢ao e
expressao?

13- Demonstra conhecer cada uma de suas
criancas?

31- Organiza o espaco de acordo com o objetivo
das atividades?

14- Consegue gerir o comportamento delas de
forma eficaz?

32- Utiliza exortagdes e/ou adverténcias
verbais? Quais?

15- Fala de forma expressiva?

33- E alvo das atitudes de oposic&o (conflito eu-
outro) das criancas?

16- Sorri enquanto desenvolve as atividades?

34- E contestado pelas criancas? Sobre o qué?

17- Apresenta humor adequado as situacdes?

35- Realiza algum tipo de reflexdo sobre as
situacgdes de conflito? Qual?

18- Movimenta-se pela sala enquanto fala?
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QUESTIONARIO

1. Nome

2. Formacéo:

e Curso Superior (completo?)

e Instituicao

e Tempo de exercicio na profissao Trabalha em

quantas escolas e fungdes desempenhadas

e Trabalha no periodo ( ) matutino ( )vespertino e NUmero total de alunos

3. Como surgiu o desejo de ser professora de educagao infantil?

4. O que o(a) motivou a escolher essa profissdo e essa area de atuagao?

5. Vocé gostaria de relatar algum acontecimento marcante de sua carreira?

6. Encontrou, de modo geral, alguma dificuldade no exercicio da profissao? Quais?

7. Qual vocé acredita ser a sua fungdo em sala de aula com as criangas?

8. Como vocé vé a relagao professor/aluno na sala de aula?

9. O que ha de positivo e de negativo em sua relagao com as criangas?

10. Como vocé descreveria sua turma: na parte pedagdgica e na relagao entre eles?

11. O que vocé entende por afetividade? Como vocé define essa palavra?

12. Quais situacgdes cotidianas vocé considera afetivas em sua relagdo com as criangas?
13. Como vocé percebe o afeto das criangas com vocé?

14. Que atitudes vocé considera nao afetivas no cotidiano da educacéo infantil?
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