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RESUMO

O homem demonstra sua expressividade emocional desde seu nascimento.
Expressa as emocdes corporalmente e, com o auxilio da emocionalidade, garante
sua sobrevivéncia. As emocdes e afetos passam por processos de desenvolvimento
marcados cultural e socialmente no meio em que uma pessoa vive. Em constante
didlogo com o mundo externo, esta aprende a lidar com a realidade e seu meio.
Tendo em vista a intimidade da relacdo entre aprendizagem e afetividade, pode-se
supor que esta Ultima interfere na formacdo das estruturas cognitivas e que,
portanto, o fortalecimento da qualidade das relagbes afetivas entre crianga e adulto
podera contribuir efetivamente para os processos de ensino e aprendizagem. Este
trabalho tem Henri Wallon como o principal tedrico de referéncia. A pesquisa
empirica, de cunho qualitativo, caracteriza-se como um estudo exploratorio. O
contexto escolhido para a pesquisa foi 0 espaco escolar representado por uma turma
de Educacéo Infantil com 24 alunos, na faixa etaria dos cinco anos, em uma escola
publica do municipio de Curitiba/PR. A partir da perspectiva teérica de Wallon, a
crianca de cinco anos encontra-se no estagio do personalismo, o qual € muito
importante para a constituicdo da pessoa, e a afetividade €, nesta fase, a forma mais
efetiva da crianga se relacionar com a realidade. Os dados coletados foram
organizados em categorias a partir dos cinco instrumentos utilizados: (1) desenhos
com relatos, (2) filmagens livres, (3) jogo Gira-gira, (4) emociondmetro, e (5)
autoscopia (autoanalise de imagens videogravadas para reflexdo). Os desenhos
com relatos destacaram as interagdes com o adulto, com a natureza, com pares, em
brincadeiras, e consigo mesmo. Dos demais instrumentos emergiram as seguintes
categorias: (1) Relacdo entre professor e aluno; (2) Qualidade das vinculagbes
afetivas; (3) Linguagem emocional em sala de aula; (4) Verbalizacdo das emocdes.
Os principais conceitos da obra de Wallon, em uma proposta construtivista em que a
interacdo é a base da elaboracédo da pessoa, do ser humano em sua integralidade,
foram descritos e confrontados na pesquisa de campo. Percebeu-se que a qualidade
das interacdes interfere diretamente na elaboracdo do eu, bem como nas situacdes
de aprendizagem em sala de aula.

Palavras-chave: Afetividade. Emocé&o. Interagédo. Relagao professor-aluno.



ABSTRACT

People demonstrate their emotional expressions since they are born. Consequently,
they show their emotions through body language, survival instinct and so many other
emotions that are also built cultural and socially in their own environment. Learning
processes are built constantly in order to deal with reality. Considering the
relationship between learning and emotion, it is possible to imply that affection
interferes on cognitive structures formation, so strengthening affective connections
between children and adults may contribute effectively to teaching and learning
processes. This paper holds Henri Wallon as the main theoretical reference. The
empiric research, in a qualitative way, is characterized as an exploratory study. The
chosen context for this study was a Curitiba public school group, consisting of 24
pupils, all about 5 year olds. Starting from the theoretical perspective of Wallon, five-
year-old children find themselves in a personality building stage, which is very
important for their personality building, and at this stage, affectivity is the most
effective way for a child to relate to reality. The data was organized into the following
five categories and instruments: (1) reported drawings, (2) free filmmaking, (3)
spinning game, (4) emotionometer, e (5) autoscopy (auto-analyses of images for
thinking). The reported drawings showed the interactions with adults, nature, pairs, in
games and on themselves. The remaining instruments emerged into the following
categories: (1) Teacher-student relationship (2) Affective bond quality; (3) Classroom
body language; (4) Emotions verbalization. The main ideas on Wallon, in a building
proposal where interaction is the basis for human’s elaboration, in totality, were
described and confronted on the campus research. It was noticed that interaction
quality interferes directly on the elaboration of personality, as well as in classroom
learning situations.

Key-words: Affectivity. Emotion. Interaction. Teacher-student relationship.
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I.  INTRODUCAO

1. APRESENTACAO

O homem demonstra sua expressividade emocional desde seu nascimento.
Desta forma, expressa corporalmente as emocdes, possibilitando garantir a
sobrevivéncia. Da mesma forma, as emoc¢fes vao ganhando contornos sécio-
culturais em razdo do meio em que vive. Em constante didlogo com o mundo
externo, o ser humano constréi processos de aprendizagem para lidar com a
realidade e o seu meio. Henri Wallon, o principal te6rico que embasara o trabalho

desta pesquisa, assim defende:

E inevitavel que as influéncias afetivas que rodeiam a crianca desde o bergo
tenham sobre sua evolu¢cdo mental uma acdo determinante. Nao porque
criam peca por peca suas atitudes e seus modos de sentir, mas
precisamente, ao contrario, porque se dirigem, a medida que ela desperta, a
automatismos que o desenvolvimento espontaneo das estruturas nervosas
contém em poténcia, e, por intermédio deles, a rea¢bes de ordem intima e
fundamental. Assim, o social se amalgama ao organico. (WALLON, 2007, p.
122).

Tendo em vista a intimidade da relacdo entre aprendizagem e emocao, pode-
se supor que o afeto interfere na formacgao das estruturas cognitivas e que, portanto,
o fortalecimento da qualidade das relacGes afetivas entre crianca e adulto podera
contribuir efetivamente para os processos de ensino e aprendizagem.

Serd abordada nessa pesquisa, especificamente, a afetividade na relacéo
professor-aluno e sua possivel interferéncia na construcdo de conhecimentos. As
indagacdes sobre essa tematica se fez presente desde o tempo em que atuava
como professora no periodo da alfabetizacdo. O objetivo do presente trabalho €,
assim, compreender a influéncia da afetividade na relagdo professor-aluno, como
isso acontece e em que medida o tipo de vinculo que se estabelece entre eles pode
ser desencadeador de processos cognitivos.

Alguns relatos de professores tém provocado muitos questionamentos.
Atualmente, em encontros com professores de diversos niveis de ensino, surge a
oportunidade de pesquisar informalmente sobre o assunto. Quando perguntados

verbalmente sobre seu tempo de escola, quais aspectos mais gostavam e acerca
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daqueles que ndo gostavam, a grande maioria das respostas vem dos sentimentos
construidos nesse periodo em memoérias afetivas. Nesse contexto, segundo
Mahoney e Almeida (2007, p. 17) a afetividade “refere-se a capacidade, a disposi¢cao
do ser humano de ser afetado pelo mundo externo e interno por meio de sensacdes
ligadas a tonalidades agradaveis ou desagradaveis.”

Todos os relatos tém em comum a lembranga dos professores que marcaram
sua caminhada, aqueles que de alguma forma criaram lacos de afetividade e
motivaram acdes nos alunos. Essas observacdes remetem a suposicdo de que o
que passa pela emocao fica em nossa memdéria e podera, portanto, desencadear
aprendizagens significativas.

2. JUSTIFICATIVA E DELIMITACAO DO PROBLEMA

Este estudo tem por finalidade discutir o papel da afetividade nas relacdes
entre professor e aluno e possiveis repercussdes no desenvolvimento cognitivo.
Entende-se que ha a possibilidade de um novo olhar para esse aspecto como
complementar na tarefa educativa em salas de aula.

No meio escolar, € pelas experiéncias que o aluno vivencia e pelas trocas que
realiza com seus professores e pares que serdo constituidos seus modos de ser,
sentir e agir nesse ambiente, sendo que 0s mesmos serdo também aprendidos e
transpostos para os modos mais amplos de agir no mundo. Por esse motivo, o
sucesso dessa construcdo pode depender basicamente da qualidade dessas
relacoes.

Assim a qualidade das interacBes promovidas no interior dos grupos no
espaco da sala de aula é o que influenciara o desenvolvimento das capacidades dos
alunos, sejam elas cognitivas, afetivas ou motoras.

Refletir e discutir sobre as relagGes entre professor-aluno, sobre os aspectos
afetivo-emocionais que se manifestam internamente ao individuo e permitem ou néo
a construcdo de recursos para lidar com as situacdes da vida, a dinamica das
manifestagdes da afetividade em sala de aula, que atuam diretamente nas formas de
comunicacdo estabelecidas, sdo processos que podem ser considerados alicerces
basicos para a constru¢cdo do conhecimento. E que, por isso mesmo, justificam o

presente estudo.
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O problema de pesquisa se delimitou, entdo, da seguinte forma: Como a
qualidade das interacfes que se estabelecem entre professor e aluno pode interferir
nas situacbes de aprendizagem? E como a crianga e o professor percebem, do
ponto de vista da afetividade, tais interacoes?

A investigacdo, que se dara por meio da revisdo de obras escritas que
abordam a temética da afetividade e da pesquisa de campo, terA como objetivo
principal buscar esclarecer alguns dos aspectos envolvidos nas interacdes entre
adulto e crianca na escola, incluindo os tipos de afetividade que se estabelecem e
suas consequéncias, partindo-se da premissa de que afetividade e aprendizagem
sdo aspectos indissociaveis.

O desafio esta posto para analise e verificagdo acerca de como, escola e
professor, de fato se engajam para uma mudanca de mentalidade relativa aos
objetivos da educacdo, que devem contemplar, em dltima instancia, o
desenvolvimento do ser humano. Busca-se, com isso, trazer algumas respostas as
guestBes da interacdo entre afetividade e aprendizagem, e como isso acontece no

interior da sala de aula.

3. OBJETIVOS

3.1 OBJETIVO GERAL

Investigar a qualidade das interacdes que se efetivam entre professor e aluno,
particularmente as formas de comunicagéo e a dinamica da sala de aula, bem como
as percepcbes dos alunos acerca da relacdo afetiva estabelecida com o seu

professor.

3.20BJETIVOS ESPECIFICOS

e Investigar como o vinculo afetivo entre o professor e 0 aluno se manifesta na
dindmica da sala de aula em comportamentos posturais e formas de

comunicacao;
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Investigar se as posturas e as formas de comunicacédo dos professores para
com seus alunos interferem em seus desempenhos nas situacbes de
aprendizagem;

Analisar as expressdes emocionais dos alunos relativas a vinculacéo afetiva
com o professor e com os colegas, buscando identificar se essa vinculacao
desencadeia 0 engajamento nas atividades propostas;

Verificar se a verbalizacdo das emocbes, em sala de aula, promove
mudancas de comportamento e 0 engajamento nas situacbes de

aprendizagem.
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.  FUNDAMENTACAO TEORICA

1. AFETIVIDADE

1.1 Afetividade da pessoa com o mundo: a alteridade

De acordo com La Taille, Dantas e Oliveira (1992, p. 107), € na interacao
que o sujeito se constréi, sendo a interagdo do sujeito com o mundo o préprio nucleo
de sua teoria. Ha, desde o inicio, uma interacdo dialética entre os ambitos bioldgico
e social. Isso porque cada ser esta sujeito as determinacdes biolégicas e inserido no
contexto histérico e cultural de sua época. Essa relacdo do sujeito com o outro —
que, por sua vez, também se encontra sob tais determinacfes — serd repleta de
antagonismos, do conflito autbgeno em constante conversa entre o inter e
intrapessoal, na continua busca por sua libertacdo como ser pensante, atuante e
individual (a0 mesmo tempo em que coletivo). Na sintese entre a oposicao e a
concordancia com o outro € que esse sujeito se constroi, o que pode ser apreendido
das palavras de Wallon (2007):

A realizacdo, pela crianca, do adulto que ela deve vir a ser ndo segue,
portanto, um tracado sem atalhos, bifurcagbes ou desvios. As orientacfes
mestras a que normalmente obedece com freqiiéncia também sdo ocasides
mais fortuitas também vém obrigd-la a escolher entre o esforco ou a
rendncia! Surgem do meio, meio das pessoas e meio das coisas. Sua mée,
seus familiares, seus encontros habituais ou insdlitos, a escola, sdo todos
contatos, relacbes e estruturas diversas, instituicbes pelas quais deve se
esmaltar, quer queira quer ndo, na sociedade. A linguagem interpde entre
ela e seus desejos, entre ela e as pessoas um obstaculo ou um instrumento
gue ela tenta evitar ou controlar. Os objetos, e primeiro os mais préoximos,
0s objetos fabricados, seu pote, sua colher, seu penico, suas roupas, a
eletricidade, o radio, tanto as técnicas mais ancestrais como as mais
recentes sdo para ela empecilho, problema ou ajuda, causam-lhe averséo
ou atracdo e moldam sua atividade. (WALLON, 2007, p. 13).

A acdo do sujeito no mundo e o mundo que 0 sujeito carrega em si estao
presentes, na verdade, desde a sua concepcédo. Cada um esta mergulhado no
processo bioldgico da natureza e na cultura da mée que o carrega. Até a forma de

seu nascimento traz marcas para sua elaboracao individual e coletiva.
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Na imersdo do sujeito no mundo h& uma constru¢do progressiva de seu
desenvolvimento em fases que se sucedem com predominancia alternadamente
afetiva e cognitiva. Tal desenvolvimento modela os recursos que a pessoa dispde
para interagir com o ambiente.

De acordo com o dicionario Aurélio (2004, p. 1117), interacao significa “acao
que se exerce mutuamente entre duas ou mais coisas, ou duas ou mais pessoas;
acao reciproca”. Isso significa que o homem torna-se humano na interacdo com
outro humano. As teorias construtivistas trazem em sua base a interacao do sujeito
com o mundo para sua constru¢do e para Wallon ndo é diferente: € no confronto
com o outro que se forma o individuo.

As formas que a crianca age no ambiente com seus recursos disponiveis no
momento, 0 que caracteriza os estagios de desenvolvimento, serdo explicadas em
um capitulo posterior do presente trabalho. Mas algo de grande relevancia pode ser
adiantado: com o desenvolvimento da linguagem a interacédo e o posicionamento da
crianca em seu meio tém um salto qualitativo. A linguagem exerce um papel muito
importante na construcdo do pensamento, da inteligéncia e da pessoa como um
todo, pois € ela que exprime 0 pensamento a0 mesmo tempo em que age como
estruturadora do mesmo. A aquisicdo da linguagem ocasiona uma mudanca radical
na forma da crianca se relacionar com o mundo. Por meio da linguagem a crianca
pode expressar suas vontades, seu raciocinio, desejos, e esbocar a verbalizacdo de
seus sentimentos e ampliar o interagir com as pessoas.

A alteridade, em sua traducao, nos diz da qualidade da relacdo com o outro. A
pessoa se torna humana a partir da interagdo com o meio e, em grande medida, com
0 outro humano. NOs nos construimos humanos nos relacionamentos com 0s outros.
Nascemos mergulhados no meio social e nessa interacdo somos alimentados,
embalados, agasalhados, acolhidos. E nesse dialogo social incorporamos uma gama
de regras, normas e leis para adaptacdo a esse meio. De acordo com Becker (2010,
p.115), ‘O humano cresce em humanidade na medida em que se faz outro, na
medida em que se transforma para dar conta dos mistérios da alteridade. Ele se faz
a si mesmo fazendo-se outro. ’

Aprendemos no convivio com as pessoas a experiéncia necessaria para a
sobrevivéncia, transformacdo e, em contrapartida, construimos nosso eu. Nao

sobreviveriamos sem a presenca do outro, s existimos a partir desse contato.
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Mas, quem € o outro? O outro € representado por todas as relagcdes que
estabelecemos desde que somos concebidos: mée, familia, objetos, animais,
natureza, universo, a realidade na qual estamos imersos e iniciamos a ardua tarefa

de entender e compreender o mundo. Nesse sentido, Wallon explica que:

E através de sua unido com o ambiente que o sujeito comeca n&o apenas a
viver, mas também a experimentar sua vida, e é deste primeiro améalgama
que ele devera extrair aquilo que ele precisara adquirir para tomar
consciéncia de seu eu e para contrapd-lo aquilo que, simultaneamente, lhe
aparecera como pertencente aquilo que nao é ele mesmo. (WALLON, 2008,
p. 138).

O outro que é internalizado sintetiza o contexto cultural e simbdlico presente
no meio. As regras, normas, as referéncias e imposi¢cdes sociais fazem o
contraponto a autonomia e a singularidade do individuo, passando a ser constitutivo
do mundo psiquico. O sujeito vive nesse didlogo com o mundo circundante e em um
eterno didlogo interno, ora acatando as influéncias externas, ora em conflito com
seus desejos e seus movimentos de diferenciagao.

As relagbes que a criancga estabelece com o adulto sdo os referenciais para
a elaboracdo do seu eu, de sua personalidade. O modo como a crianga ira
relacionar-se com esse adulto € importante para que os educadores percebam o
significado dessa maneira infantil de operar e, consequentemente, de se construir. O
professor tendo em mente que se torna referéncia para seus alunos, medird suas
palavras, suas atitudes e modos de se relacionar com os alunos. Quanto mais lucido
e aparente o conhecimento do desenvolvimento dos alunos aos professores
melhores possibilidades de intervencdo e mediacdo da acdo educativa nas salas de
aula. O professor tera um referencial para organizar melhor o ambiente, suas acfes
e antever as formas mais efetivas de interlocugdo com os alunos.

Wallon (2008), que sera o principal tedrico de referéncia neste trabalho, nos
traz a imitagdo e a representacdo como elementos iniciais na construgdo do eu.
Desde recém-nascido o sujeito esboca sorrisos demonstrando a sensacao agradavel
da satisfacdo alimentar e daquela propiciada pelo aconchego dos bragos que o
seguram. Porém, a imitacdo do rosto da méae nestes momentos suscita um ensaio
do que, em alguns meses, o bebé sera capaz de estabelecer quanto a comunicagéo

com as pessoas ao seu redor.



19

Posteriormente, a escola sera um meio propicio para esse desenvolvimento,
pois a troca de experiéncias com seus pares e com outros adultos de referéncia
oportunizara que exercite a capacidade de fazer escolhas e tomar decisdes. Além
disso, podera vivenciar atividades organizadas com intencdes pedagdgicas para o
seu desenvolvimento individual e social. Ainda tem um longo caminho a percorrer
até a fase adulta, mas a crianca ja comeca a se perceber como um elemento
diferente dos demais do grupo. Comeca a se referenciar como pessoa Unica e com
meios diferenciados para lidar com a realidade, ainda que o outro seja fator crucial
nessa constituicao.

A sociedade fornece rituais culturais especificos para a¢cdo comunitaria em
ocasifes emocionais importantes. Cada cultura constréi a normatizacdo da
mentalidade dominante e, por conseguinte, determinara situacdes em todos os
campos da vida para que haja um convivio harmonioso dentro do estabelecido pelo
grupo. Os funerais se constituem um bom exemplo disso, pois sdo uma maneira de
abrir espaco para que possam ser expressos emog¢des e sentimentos de um grupo
gue se apoia em momentos dificeis. Ja as celebra¢des proporcionam oportunidades
socialmente circunscritas para a comemoracdo de ocasi0es diversas, como
aniversarios, conquista de melhor posicdo no trabalho, como sinalizam Sant'Ana,

Loos e Cebulski:

As emocdes sdo causadas por algum motivo ou acontecimento e vém
seguidas de uma acao, ja que a e-mocéo &, literalmente, aquilo que pde em
movimento, que impulsiona uma acdo. (SANT'ANA; LOOS; CEBULSKI,
2010, p. 119).

Por isso ndo acontecem todas ao mesmo tempo. A causalidade das emocoées
ndo € necessariamente consciente. Muitas vezes passamos por situacdes
emocionais, mas nao conseguimos detalhar qual a sua origem; somos simplesmente
arrebatados pela expressividade daquilo que representamos — o sentimento.

Na escola e na familia seria de extrema sensibilidade e utilidade se os
sujeitos tivessem a oportunidade de se expressar de maneira mais fluente. Um
individuo colérico desempenhara bem em uma atividade proposta pelo professor?
Qual seria a atitude mais adequada nessa ocasido? Um espaco para o dialogo, para
a percepcdo e a verbalizagdo das emocgdes seria um canal interessante de

entendimento entre os membros de um grupo. Dentro do contexto criado e/ou
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vivenciado as expressfées emocionais teriam, assim, um lugar proprio. Desfazer-se-
ia a tenséo ao falar, desenhar, escrever sobre as emocdes e sentimentos, havendo
a possibilidade de retomar os objetivos propostos na escola. Se a crianga nao
verbaliza ou ndo tem abertura para tal, externalizara de alguma outra forma. As
emocOes séo parte integrante do ser humano e, uma vez instaladas, necessitam de
encaminhamento, ja que elas constituem o preparativo para uma agao.

Por termos nascido com instinto de sobrevivéncia é que desenvolvemos
formas de comunicagdo, jA que o ser humano ndo sobreviveria sem a ajuda de
outros humanos. E para coordenar esse processo surgiu a comunicacao. Por isso,
ao longo da evolucédo psicolbégica criamos meios para interagir com as pessoas e €
por meio dessas relagcdes que nos tornamos humanos. As acbes que advém das
emocdes é que nos diferenciam, e em nossa trajetoria de vida buscamos, enquanto
pessoas, o equilibrio incessante entre o pensar, agir e o sentir.

O termo sentimento €, muitas vezes, utilizado como sindnimo de emocao;
porém, possui uma conotacdo mais ampla. Tentar-se-4 aqui explicitar essa
diferenca. Em todas as fases da vida apresentamos representacfes de nossas
emocodes: por meio do choro quando bebés; pela birra para atingir o objetivo
esperado; pelo grito ou xingamentos para as frustragdes. O bebé humano mobiliza
as pessoas em seu entorno num contégio afetivo. Essas manifestacfes precisam ser
interpretadas, acolhidas e atendidas. Para que isso aconteca, a dimenséao interna do
adulto sera requisitada constantemente, pois é a partir de suas préprias emocoes e
sentimentos que os adultos terdo melhor desempenho no seu papel de interlocutor
na interagdo com a crianga.

Com o passar do tempo, intelectualizamos essas representacoes:
escrevemos uma carta para que alguém compreenda nossas necessidades;
enviamos SMS para comunicar ou se fazer presente; remetemos e-mails com
mensagens lindas ou simplesmente verbalizamos nossos sentimentos das maneiras
as mais diversas. Os sentimentos incluem essas representagdes. ISSo ocorre porque
o ser humano, mesmo adulto, esta em busca de sua sobrevivéncia afetiva.
Necessita ser reconhecido como unico, diferente, com desejos, vontades e sonhos
especificos, e por isso se relaciona com as pessoas e com o mundo. O contagio
afetivo na vida adulta permite o pertencimento e o acolhimento para o outro e para
si. Felizmente chegamos a fase adulta com um conjunto de recursos psicolégicos

gue nos capacita afetar o mundo e sermos afetados por ele, pois ndo somos seres
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separados, fazemos parte de uma totalidade. E isso constitui a afetividade, a
qualidade pela qual afetamos e somos afetados nas interagdes que experienciamos
(LOOS; SANT’ANA; CEBULSKI, 2010).

1.2 Afetividade do individuo consigo mesmo e seus recursos internos

Todos nds possuimos recursos internos que nos permitem o enfrentamento
dos desafios diarios. Essa dinamica interna envolve fatores como o
autoconhecimento, que se organiza em elementos como o0 autoconceito, a
autoestima, a autoconfianca, que perfazem a constituicdo da pessoa e lhe fornecem
combustivel para as emocdes e acoes.

Loos (2003) lembra que o0 estudo da motivacdo tem incluido
sistematicamente a explorag¢do de tais recursos, ja que busca esclarecer as razfes
pelas quais os individuos decidem se engajar em dadas atividades e ndo em outras
e 0 que determina o nivel de engajamento.

O autoconceito envolve as representagfes que uma pessoa possui acerca
de si propria, ou seja, como ela se percebe e se descreve, sendo resultado de um
processo que se constréi através da experiéncia, reflexdo e da retro-alimentacao
recebida de outros. Esse conceito € de grande importancia para a relagdo que se
estabelece entre as pessoas, pois € por meio das interacées que o individuo cresce
e se desenvolve. O individuo que possui esses recursos internos melhor elaborados
terd mais condicbes de perceber e instigar a elaboracdo dos recursos internos das
pessoas com quem se relaciona, o que é particularmente importante no caso de pais
e professores, que estdo constantemente interferindo no desenvolvimento de seus
filhos e alunos.

Harter (2003) afirma que a maneira como o desenvolvimento do
autoconceito acontece influencia diretamente a autoestima, que € o nivel de apreco
ou estima que uma pessoa tem por si mesma. A autoestima € afetada por aquilo que
€ recebido do outro e pela forma como atinge os padrbes pessoais elaborados
internamente. As relacbes em que o sujeito cria vinculos, no decorrer de sua vida,
sao entrelacadas, impregnadas de dialogos, toques, olhares, que comunicam algo. A

acdo da mée ao realizar a tarefa de casa com seu filho pode comunicar que ela esta
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ali para auxilid-lo, apoia-lo, mas dependendo de sua conduta podera fazer com que
ele se sinta incapaz de realiza-la sozinho. As verbalizagBes de incentivo ou critica
afetam a autoestima porque trazem mensagem do que 0 outro pensa confirmando
ou infirmando o que a pessoa pensa sobre si mesma. O sujeito busca referéncias do
feedback recebido com o nivel de habilidade percebido em si proprio; por exemplo,
em relacdo ao desempenho académico. Pode receber elogios dos professores, mas
irh comparar suas avaliacdes com a dos demais colegas.

O sujeito que se autoconhece sabe de suas limitacdes e potencialidades,
pois no caminhar da vida, ou seja, em seu histérico, carrega frustracoes, éxitos,
fracassos, vitorias, alegrias e tristezas. Constréi sua identidade com o retorno dos
relacionamentos familiares, escolares e profissionais. Sdo comunicacdes que 0
sujeito estabelece com o mundo ao seu redor. Pessoas com autoestima elevada
possuem aspectos mais positivos do que negativos em seu autoconceito. Por causa
disso sentem-se mais confiantes quando se deparam com desafios ou ameacas a
sua autoimagem. E, dessa forma, vdo tecendo os aspectos de sua identidade,
organizando suas emocdes e criando meios de responder as demandas da vida. Ora
resolvendo situacdes de relacionamento, ora questdes de metas no trabalho e, ao
longo da vida, elaboram recursos internos para lidar também com as situacfes
cognitivas, de aprendizagem formal, elaborativas do conhecimento. Vao em busca
desses recursos para obter éxito em setores diferenciados da realidade, as varias

dimensdes que constituem a vida humana.

2. A TEORIA WALLONIANA DA AFETIVIDADE

2.1 A afetividade como base para o desenvolvimento

s

A afetividade é um tema central na obra de Henri Wallon. O autor traz a

dimenséo afetiva como ponto extremamente importante em sua teoria psicogenética:

Na psicogenética de Henri Wallon a dimensédo afetiva ocupa lugar central,
tanto do ponto de vista da construcdo da pessoa quanto ao conhecimento.
Ambos se iniciam num periodo que denomina impulsivo-emocional e se
estende ao longo do primeiro ano de vida. (DANTAS, 1992, p. 85).
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Desta maneira, segundo a teoria de Wallon, o nascimento da afetividade é
anterior ao da inteligéncia. Seus trabalhos apresentam grande abertura as emocoes
como constituicdo intermediaria entre o corpo, sua fisiologia, seus reflexos e as
condutas psiquicas de adaptacdo. A atuacdo esta intimamente ligada ao movimento,
e as posturas sdo as primeiras figuras de expressao e comunicacdo, as quais
servirdo de base ao pensamento concebido, antes de tudo, como uma das formas
de acéo.

A afetividade se encontra nas primeiras relacbes que o bebé humano
estabelece com a mae e com outras pessoas significativas. O bebé mobiliza as
pessoas do seu entorno em uma espécie de contdgio afetivo por meio de gestos,
contor¢cdes ou espasmos corporais, bem como com as mais primitivas expressées
emaocionais, o choro e 0 sorriso.

Arantes (2003) afirma que, com o desenvolvimento psiquico, as fontes dos
estados emocionais se ampliam e se complexificam. As reacdes organicas e
expressivas vao sendo substituidas pelas imagens e expressdes subjetivas. A
afetividade vai adquirindo relativa (nunca total) independéncia dos fatores corporais,
o recurso a fala e a representacdo mental faz com que variacdes nas disposicdes
afetivas possam ser provocadas por situagcbes abstratas e ideias, e possam ser
expressas por palavras.

Na perspectiva de Wallon, a vida emocional deve ser considerada por todos
0S que participam das atividades cotidianas das criancas. Portanto, € necessario que
o professor conheca os fenbmenos emocionais para melhor lidar com sua propria
afetividade e com a de seus alunos, que os conheca melhor ndo somente no
aspecto cognitivo, mas também no emocional — o que se poderia chamar de meta-
emocdao. Nessa abordagem percebe-se o quanto é importante contextualizar o aluno
no tempo e buscar elementos em sua histdria de vida para desenvolver um plano de
trabalho escolar de conquistas e verdadeiras aprendizagens.

A teoria do desenvolvimento de Wallon é eminentemente integradora: os
processos cognitivos, afetivos e motores estao interligados, imbricados uns nos
outros. O estudo separado acontece pela necessidade de descricdo e entendimento.
O estudioso dedicou parte de seus estudos para compreender o papel da
afetividade, que inclui emocdes, sentimentos e paixdes como constituintes do ser
humano. Langou explicagbes sobre o papel das emocdes na vida e desmistificou a

dicotomia razéo e emogao:
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O conjunto afetividade oferece as funcdes responsaveis pelas emocdes,
pelos sentimentos e pela paixdo. Afetividade refere-se a capacidade do ser
humano de ser afetado pelo mundo interno e externo, por sensacfes
ligadas a tonalidades agradaveis e desagradaveis. (ALMEIDA, 2010, p. 26).

Wallon chama a afetividade de “conjunto” por fazer parte de muitas situagdes
que se integram e formam o individuo na sua totalidade. Afetividade é a “qualidade
do fruto”, na raiz da palavra. O termo “qualidade” abre um leque de possibilidades
para designar o que nos afeta ou o qué e quem afetamos, bem como a maneira
como somos impactados por estes afetos.

A emocao possui ndo somente a funcdo de mobilizar o proprio individuo, mas
também de mobilizar o outro, sendo um recurso da espécie para suprir a inaptiddo
no inicio da vida. Nessa perspectiva, o surgimento das emoc¢fes precede o da
representacdo, assim como o da consciéncia de si.

Iniciamos em um estado simbidtico e sincrético com o primeiro grupo
funcional: a familia. Nessa primeira fase da vida a crianca se mostra dependente e
0S recursos que dispbe para expressar suas necessidades sdo o grito, o choro e 0s
movimentos descoordenados — 0 que ja pode ser denominado linguagem emocional.
Nasce mergulhada em um meio e € na interacdo com o outro que € acolhida. Nessa
fase quase nado ha, para a crianca, diferenciacdo entre 0 eu e o outro, possuindo
uma consciéncia obscura dessa delimitagdo. A linguagem emocional, que traduz
emocdes e leva o outro a responder a elas, produz um conjunto de significados que
vai construir sua forma de ser e sobreviver, bem como elaborar seus cédigos
simbdlicos e culturais.

A afetividade €, nessa perspectiva, responsavel pelas emocdes. As emocdes
de raiva, alegria, medo, tristeza sdo, por exemplo, expressdes da afetividade. Oatley
e Jenkins (2002) concebem a emocdo como um estado normalmente causado por
um evento de significacdo para o sujeito, do qual derivam:

1. Estado mental consciente com uma qualidade de sensacdes e
relacionado a um objeto;
Perturbacao corporal;
Expressoes faciais reconheciveis, tons de voz e gestos;

Prontidao para determinados tipos de acao.
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O evento que ocasiona a expressao da emoc¢do € um ponto que passa a ser
avaliado pelo individuo que, de acordo com isso, organiza planos de acdes para as
situacdes. Em muitas delas o préprio corpo se encarrega de articular hormonios que
fazem a protec&o. Por exemplo, se ha a constatacao de perigo iminente ou medo, a
adrenalina faz com que o cérebro se prontifique e fisicamente tenha um
desempenho além do normal para a protecdo do organismo. Outras a¢cbes poderéo
ser antecipadas para amenizar uma tristeza, para acalmar uma coélera, ou para
partilhar alegrias.

A andlise dessas afirmacdes, bem como o0 que experienciamos
cotidianamente, nos remete a concluir que estamos imersos mental e corporalmente
em um mundo de emoc¢des agradaveis e desagradaveis e a partir delas planejamos
nossas acoes. Existem as emoc¢des béasicas que o homem chega ao mundo
biologicamente equipado, enquanto outras emoc¢Oes sdo elaboracbes e
complexificacOes destas, sendo frutos das interacées com a cultura e 0 meio no qual

esta inserido.

Estabelece uma comunhéo afetiva, o que precede as relagbes das idéias. O
papel das emocgdes é o de um forte sistema de expresséo e comunicagao,
intensamente corporal e anterior a linguagem articulada; € um sistema
capaz de desencadear um contagio poderoso [...]. (GULASSA, 2004, p.
105).

Assim sendo, as emoc¢des sdo o proprio centro da vida mental humana, ao
contrario do que frequentemente se pensa. S&o0 processos que estabelecem,
mantém, alteram ou terminam a relagdo entre a pessoa e 0 meio quando se trata de
assuntos significativos para a pessoa.

O desenvolvimento infantil prescreve uma dindmica complexa, pois podemos
destacar a existéncia de etapas diferenciadas que sao marcadas por desejos,
necessidades e interesses peculiares a cada idade. Ha uma organizacéo biologica
temporal, porém cada sujeito determina a passagem entre uma e outra de acordo
com suas possibilidades. A crianga, em seu contexto, possui recursos proprios e de

seu meio para a interacdo e seu desenvolvimento, conforme explica Galvao:

O estudo da crianca contextualizada possibilita que se perceba que, entre
0S seus recursos e os de seu meio, instala-se uma dindmica de
determinacdes reciprocas: a cada idade estabelece-se um tipo particular de
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interacdes entre o sujeito e seu ambiente. Os aspectos fisicos do espaco, as
pessoas proximas, a linguagem, e os conhecimentos préprios a cada cultura
formam o contexto do desenvolvimento. (GALVAOQ, 2010, p.39).

Fatores organicos do desenvolvimento humano s&o responsaveis pela
sequéncia fixa nos estagios de desenvolvimento que serdo abordados mais a frente

e resumidos no quadro abaixo:

Estagio 1 Impulsivo (1 a) 0 a 3 meses
Emocional (1 b) 3 meses alano
Estagio 2 Sensorio-motor (2 a) 1 ano a 18 meses
Projetivo (2 b) 3 anos
Estagio 3 Personalismo 3 a6 anos
- Crise da oposicao 3 a4 anos
- Idade da graca 4 a5 anos
- Imitagdo 5 a 6 anos
Estagio 4 Categorial 6 a 11 anos
Estagio 5 Adolescéncia A partir dos 11 anos

Quadro 1 - REPRESENTACAO DOS ESTAGIOS DO DESENVOLVIMENTO
SEGUNDO WALLON
FONTE: EMILE JALLEY (WALLON, 2007, P. XVI).

2.2 Os campos funcionais: afetividade, motor, cognitivo e a pessoa

Na teoria de Wallon o sujeito € um todo constituido, o qual funciona de forma
integrada numa perspectiva global. A denominacdo em partes é simplesmente uma
maneira didatica para o entendimento de sua proposta. Cada um dos campos
funcionais — afetivo, motor, cognitivo — € integrado no sujeito. De acordo com Galvao
(2010, p. 49), “A pessoa é o todo que integra esses campos e €, ela propria, um
campo funcional.” Porém, em alguns estagios de desenvolvimento os campos se
apresentam mais expostos as interacdes sociais que outros, ganhando

predominéancia; contudo, todos eles se fazem participantes de todos 0s processos.
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Conforme exposto anteriormente, a afetividade esta presente no sujeito
desde o0 seu nascimento, sendo sua expressividade possibilitada por meio
prioritariamente corporal, o que indica a satisfacdo ou ndo de suas necessidades de
sobrevivéncia e daquilo que |Ihe traz agrado e desagrado. Nos primeiros anos de
vida constata-se também o desenvolvimento motor mais acentuado, pois é dessa
forma que o ser humano dialoga com seu mundo externo, por meio de suas
atividades corporais.

Essa condicédo de dialogo por meio das atividades corporais estimula tanto o
desenvolvimento dos movimentos do corpo como o da atividade mental. As emocdes
sdo identificadas por seu lado organico, empirico e de curta duracdo; jA os
sentimentos, que vdo aos poucos se desenvolvendo, sdo identificados pelo
componente representacional e de maior duracéo; a paixao apareceria mais tarde na
capacidade de tornar a emocéo silenciosa, por meio do autocontrole.

O conjunto motor, que possibilita os movimentos e a expressado da vida
psiquica por meio do corpo, € o0 primeiro que precisa se desenvolver para possibilitar
a sobrevivéncia, mas ele continua a permear todas as idades. Para Almeida (1999),
duas dimensdes do movimento fazem parte do desenvolvimento precoce infantil:
uma é a expressiva, a das emocdes, e a outra é a instrumental, 0 movimento de
acdo direta sobre o meio fisico, concreto. O pensamento também se constréi e é
sustentado no movimento.

Ao longo da evolucao do individuo, segundo Mahoney e Almeida (2004, p.
18), “é no entrelacamento do conjunto funcional motor e o conjunto funcional
cognitivo que o conjunto funcional afetivo propicia a constituicdo de valores,
vontades, interesses, necessidades, motivacdes que definirdo escolhas, decisdes ao
longo da vida”. A dimenséo afetiva €, portanto, indispensavel para energizar e dar
direc@o ao ato motor e a dimens&o cognitiva.

O conjunto funcional cognitivo, por sua vez, oferece um conjunto de funcdes
para lidar com o meio e resolver as situacdes da realidade. E responsavel pela
aquisicao, transformacdo e manutengcdo do conhecimento por meio das
representacdes, nogdes, ideias, memoria, criatividade, imagens, imaginacgdo, enfim
pelas fungdes psicoldgicas superiores que levam o individuo a interagir com o seu
meio de forma eficiente.

Afirma Prandini (2004, p. 30) que a pessoa, 0 quarto conjunto funcional, “é o

conceito empregado por Wallon para definir e nomear o dominio funcional resultante
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da integracdo dos trés primeiros: ato motor, afetividlade e conhecimento.” E,
portanto, a unidade do ser. Na medida em que o0 sujeito se desenvolve, as
necessidades sdo mais intelectualizadas, porém nunca deixardo de existir nessa
totalidade. Um exemplo disso € a velhice, com suas limitacdes corporais e a forma
como o sujeito vai enfrentar e lidar com os novos desafios. Pode-se imaginar que na
32 |dade também seja modificada a maneira de resolver algumas das situactes
cognitivas, de raciocinio, da memdria, da imaginacdo, da linguagem, bem como

algumas das formas de se relacionar afetivamente.

2.3 Os conceitos de alternancia e preponderancia

A teoria walloniana postula que hd um jogo de tensdes entre os campos
funcionais que sao postos em movimento no desenvolvimento infantil pelos recursos,
limites e necessidades do sujeito e do meio. A alteracdo de um dos campos afeta os
demais, transformam e ressoam uns nos outros. Conforme este autor, ha
predominancia dos campos funcionais em cada um dos estagios de
desenvolvimento, ficando um em maior evidéncia, embora os outros estejam sempre

presentes.

Segundo o autor, os trés dominios alternam-se em relacdo a
preponderéncia ao longo do desenvolvimento da pessoa. As fun¢bes do
dominio ato motor preponderam nos primeiros meses de vida, enquanto as
funcdes dos dominios afetividade e conhecimento se alternam ao longo do
desenvolvimento, ora visando a formacdo do eu (preponderancia da
afetividade), ora visando o0 conhecimento do mundo exterior
(preponderancia do conhecimento). (PRANDINI, 2004, p.35).

Wallon (2007) relata que a vida embrionaria e fetal € uma fase voltada para
a edificacdo do ser em gestacdo, tirando do organismo materno alimentos e
oxigénio, portanto prepondera a construcdo dos o6rgdos sem ataques externos
devido a protecdo do organismo da méae. O nascimento lanca e expde a crianca ao
mundo exterior e suas intempéries, que devera reagir para sua sobrevivéncia e, 0
reflexo sera seu primeiro aliado porque fara com que busque o oxigénio. Inicia a fase
em que as situagbes externas iréo influenciar e determinar mais fortemente seu

desenvolvimento.
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Ha alternancia de dire¢cdes no desenvolvimento humano, para Wallon (2007,
p. 93) “orientacdo centripeta ou centrifuga, voltadas para edificacdo cada vez maior
do proprio sujeito ou para o estabelecimento de suas relacbes com o exterior, para
assimilacdo ou para diferenciacdo funcional e adaptacao subjetiva” ora dentro, para
o conhecimento de si (direcdo centripeta, anabdlica, de acumulo de energia); ora
para fora, para o conhecimento do mundo exterior (dire¢éo centrifuga, catabdlica, de
dispéndio de energia). Esses movimentos de alternancia de preponderancia
apresentam-se também nas atividades cotidianas.

Ha alternancia de preponderancia previamente definidas nos estagios, mas
esse fato ndo elimina que no decorrer de nossa existéncia possamos praticar ora
com mais énfase nossas emocgdes, ora N0OSSO pensamento e raciocinio. Ao passar
por uma forte emocéo a pessoa esta sob a preponderancia do campo funcional da
afetividade, mas as outras fungdes estdo presentes, de maneira integrada. Quando
a pessoa sente tristeza, ha manifestacao fisiolégica e aparente em seu organismo,
por exemplo, o choro, a vontade de dormir, a auséncia de fome ou fome excessiva
(ato motor). Em contrapartida, uma representacdo cognitiva também é construida,
pois ela sente tristeza sobre algum fato e nomeia o que sente (conhecimento). O
reconhecimento da emocdo percebida como tristeza demonstra que esta foi
identificada, nomeada; portanto, representada, e isso faz dela um sentimento.

Em algumas atividades estamos reféns da preponderancia do ato motor,
como andar de bicicleta, por exemplo. Quando ocorre de ha anos nao se praticar
esta atividade, o organismo necessitara da retomada da préatica da habilidade fisica,
a qual estava em repouso. Mesmo ja se sabendo andar de bicicleta, o corpo exigira
um acordo especifico entre percepc¢do, equilibrio e movimento. A perspectiva de
equilibrar-se sobre a bicicleta, a autonomia sobre o ir e vir, a sensac¢ao de liberdade
guando se sente o vento no rosto, induzem um sentimento ou emocao (afetividade),
ao mesmo tempo uma coordenacdo dos movimentos prévios a serem realizados,
bem como pensamentos que estdo em nivel de conhecimentos. A escolha de voltar
a andar de bicicleta envolve o querer — a volicao, a motivacdo —, a capacidade de
pertencer a um grupo ou movimento sustentavel (que também s&o funcbes
pertencentes ao dominio da afetividade), bem como as razfes sociais e ecoldgicas

do ato estdo vinculadas ao conhecimento de mundo da cada um.



30

Essa integracdo serd percebida na preponderancia do campo da aquisicao
de conhecimentos de mundo, como, por exemplo, a resolucdo de uma situagéo-
problema em matematica. A crianca apresenta alguns sentimentos para a resolucao
da situacédo: tranquilidade, ou motivacdo, ou ansiedade. Vai buscar seus recursos
internos de conhecimento integrando-os ao seu nivel de possibilidades para o
desfecho da tarefa. Essa somatoria entre conhecimento e afetividade demonstra a
integracdo dos campos, mesmo que sinalize a preponderancia de um deles. Pode se
constatar que se trata de uma defesa da n&o dicotomia e da ndo fragmentacdo do

funcionamento da psique humana:

Para entender a integracdo € preciso superar esta forma de pensar e
compreender que a atividade é exercida pela pessoa e que em todas elas
estdo presentes fungfes pertencentes aos trés dominios; que a afetividade
corresponde a energia que mobiliza a pessoa para o ato, enquanto ao
conhecimento corresponde o poder estruturante que modela a agédo a partir
das condi¢bes disponiveis no momento, e que ambos tém como base as
funcdes neurofisioldgicas, portanto pertencentes ao dominio motor.
(PRANDINI, 2004, p. 36).

A cada fase em que se alternam a preponderancia dos campos funcionais, a
cada momento da vida psiquica, o sujeito sai dotado de novas capacidades, novas
exigéncias e a descoberta de um novo plano em suas relacdes com a realidade
externa. As crises vivenciadas no momento da conquista do andar e da fala, por
exemplo, desencadeiam inimeras experiéncias, percepc¢des, sensibilizacdes em
relacdo a como funciona o mundo. A crise dos trés anos e a puberdade sao
momentos parecidos em que a crianca toma posse em sua propria pessoa e na
adolescéncia, além disso, as aspiracdes novas que vao obriga-la a rever suas
relacbes com 0 meio e com seu universo. A necessidade de reorganizacéo retorna
no remanejamento dos valores, na relagdo com as pessoas, nas questdes fisicas,
sociais, morais; o adolescente, entdo, se da conta novamente de sua vida, e dos
novos desafios que surgem. Na idade escolar a crianca se familiariza com as
brincadeiras e o ensino recebido de maneira sistematica. No plano psiquico, todos
esses novos momentos requerem uma integracdo subjetiva das relagbes com o
mundo externo.

Esse movimento dindmico entre eu-mundo-eu ocorre de maneira temporal,

em fases que contemplam diferentes idades, mas nao de forma inflexivel. Essas
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alternancias acarretam o crescimento préprio, intimo do individuo e a extensdo no
mundo exterior que se modificam de idade em idade, sdo as etapas que a crianca
percorre para se desenvolver.

Para Wallon, a razéo é o destino final do homem, mas mesmo as ac¢des sob
o dominio da razdo tém seus motivos no campo da afetividade. As escolhas,
desejos, vontades prevalecem quando se tem um sentido e estas estao afetando a
pessoa em suas tomadas de decisdes. Fica assim a evidéncia que a preponderancia
de um dos campos nao exclui a continuidade e existéncia dos outros campos. E
essa logica esta presente em relacdo a alternancia de preponderancia dos demais
campos. Isso se dara ao longo da evolucdo ontogenética, marcado em cada estagio

do desenvolvimento.

2.4 Os processos de sensibilizagéo

A crianca em suas diferentes etapas de desenvolvimento caracteriza-se por
necessidades e interesses que apresentam uma ordem coerente, a qual proporciona
0 aparecimento das fases seguintes. A cada idade estabelece-se um tipo peculiar de
interacBes entre o sujeito e seu ambiente.

A vida afetiva constitui-se de um intenso processo de sensibilizacdo. Wallon
destaca uma sensibilidade perceptiva, de natureza organica, vinculada a vida
funcional, que possibilita movimentos especificos para suc¢éo, permitindo a crianca
sentir as alteracfes em seus 0rgaos e musculos e desenvolver uma sensibilidade de
outro tipo de relacdo que envolve as reacdes e percepcdes do mundo exterior. Em
ambos o0s processos, 0 que estd em evidéncia € a intensidade das sensacdes
agradaveis e desagradaveis (TASSONI, 2008, p. 164).

Segundo Almeida (1999, p.60), a crianga “para comer, enquanto nao tiver
capacidade articulatoria suficiente para apreender objetos como a mamadeira,
dependera durante um bom tempo da ressonancia afetiva”, linguagem capaz de

promover sua interacdo com a méae, explicadas por Wallon:

Os primeiros estados de sensibilidade deixam como que indiviso o que se
deve as disposi¢cbes subjetivas e as qualidades do objeto. Entre ambas ha
uma fuséo inicial. Desde o nascimento, surgem, por certo, intermiténcias na
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satisfacdo das necessidades e, por isso, aparecem o desejo, 0 apetite, a
expectativa, em que muitas vezes se afirma que ha uma prefiguragédo do
objeto. Mas ela ndo pode estar implicada neles sem experiéncias ou
aprendizagem. (WALLON, 2007, p. 105).

A crianga, no inicio, expressa sua afetividade por meio de movimentos
desordenados, em resposta a sensibilidades corporais advindas dos musculos do
préprio corpo (proprioceptivas)! e das visceras (interoceptivas), como também do
mundo externo (sensibilidade exteroceptiva)’>, de maneira a satisfazer suas
necessidades basicas (MAHONEY e ALMEIDA, 2007, p. 18). O sistema nervoso
visceral permite ao ser humano integrar suas visceras para a manutencao
equilibrada do meio organico interno. Por meio dessa comunicacao afetiva com o
corpo o bebé sensibiliza as pessoas a sua volta para que suas necessidades
imediatas sejam atendidas. No recém-nascido sdo as sensacdes de sofrimento ou
de bem estar que determinam estados afetivos, 0os quais correspondem a expressao
daquilo que exprime em seus gestos, caretas, espasmaos, Sorrisos.

Os processos de sensibilizacdo sédo designados pelo conceito de reacéo

circular, como afirma Wallon:

N&o ha sensacdo que ndo suscite movimentos apropriados para torna-la
mais distinta e ndo h4 movimento cujos efeitos sobre a sensibilidade néo
suscitem novos movimentos, até que se estabeleca o acordo entre a
percepcao e a situagdo correspondente. A percepgéo € atividade bem como
sensacao; ela é essencialmente adaptacao. Todo edificio da vida mental se
constréi, em seus diferentes niveis, por adaptagdo de nossa atividade ao
objeto, e o que dirige a adaptacdo sdo os efeitos da atividade sobre a
prépria atividade. (WALLON, 2007, p. 47).

Os exemplos de atividade circular na crianga acontecem constantemente.

Toda acéo suscita uma nova agdo. A crianga realiza primeiramente as alteracdes

! Sensibilidade proprioceptiva esta ligada as relacdes de equilibrio e as atitudes que se apoiam na
contracao tbnica dos musculos. Entre o tbnus muscular e as sensibilidades correspondentes parece
haver uma espécie de unido e reciprocidade imediatas: a localizagdo e a propagacdo de seus efeitos
sdo estritamente superponiveis e 0s espasmos, que S80 seu aspecto paroxistico, mostram como a
contracdo muscular e a sensacgédo parecem se alimentar mutuamente. (WALLON, 2007, p. 47).

2 A sensibilidade exteroceptiva fornece ao préprio corpo informagdes do mundo exterior pelas vias
dos cinco sentidos: olfato, audicdo, paladar, visdo e tato. Isso ocorre por meio de informacdes
provenientes da regido cortical do cérebro. Essa sensibilidade permite que identifiquemos as
condi¢cdes do mundo exterior e enviemos informag¢des ao nosso corpo sobre como proceder, como
reconhecer o tipo de apoio do solo para que possamos organizar nosso caminhar. (MAHONEY, 2004,
p. 55).
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internas (6rgdos), depois uma percepcao muscular (dos movimentos) e, por fim,
percepcdes de alteragbes no ambiente, incluindo de maneira especial as reacdes
das pessoas a suas atitudes. Por exemplo, as emissfes vocais que repete inUmeras
vezes, muitas das quais sdo fonemas da linguagem falada a sua volta, comprovam
como ela aprende por meio das relagbes possiveis entre os dominios da audicdo e
fala pelo encadeamento das causas e efeitos do amadurecimento dos érgaos
(aparelho fonador) e da sua sensibilidade para o entrelacamento com o mundo
exterior. O inverso também ocorre quando nesses momentos de interacdo da
linguagem falada do adulto com a repeticdo do bebé ha um encontro de
comunicacdo pela repeticdo de sons e pequenas cantorias, sonorizacado. Esse
processo de sensibilizacdo percorre a vida do sujeito em funcdo da percepcdo da

necessidade do outro

2.5 Estagios do desenvolvimento

O desenvolvimento € um processo constante. Nao obstante, Wallon (2008)
construiu uma sequéncia de estagios para buscar explicar, em mais detalhes, como
o individuo se relaciona com o ambiente e com os outros humanos, e, finalmente, se
constitui como pessoa, o ultimo e mais completo dos conjuntos funcionais de sua
teoria. Os referidos estagios obedecem a uma sequéncia temporal que representa a
l6gica da construcdo do psiquismo humano, sendo que nao implicam apenas
acréscimo de atividades mais coordenadas, mais complexas, mas sim uma
reorganizacao qualitativa que abrange a maneira como 0s conjuntos funcionais sao
articulados. Segundo Mahoney e Almeida (2007, p. 18), “Expressam caracteristicas
da espécie e cujo conteudo é determinado histdrica e culturalmente”.

Os estagios compreendem, ainda, de acordo com Wallon (2008, p. 119),
““alternancia funcional” entre as dimensdes da afetividade e da inteligéncia, sendo
gue em alguns dos estagios predominaria a construcdo de recursos mais ligados a
afetividade e em outros a construcdo de recursos mais ligados a cogni¢do”. O que

distingue um estagio de outro € um estilo particular de comportamento.
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Os estagios propostos por ele sdo denominados impulsivo-emocional,
sensoOrio-motor, projetivo, personalismo, categorial, puberdade-adolescéncia e

adulto, sendo que os mesmos serdo brevemente descritos a seguir:

(2) Estagio impulsivo-emocional

Estagio que abrange o primeiro ano de vida, da simbiose afetiva
(indiferenciagéo) e de impulsividade motriz pura, no qual predominam as reacfes
puramente fisioldgicas (espasmos, contracdes, gritos). Uma etapa organica em que
o recém-nascido, por exemplo, dorme durante a maior parte do tempo, e responde a
estimulos da natureza interna, as suas sensacgdes. De acordo com Dantas (1992, p.
85), “Neste momento a afetividade reduz-se praticamente as manifestacdes
fisiolégicas da emocgao, que constitui, portanto, o ponto de partida do psiquismo.”

O colorido peculiar € dado pela emocéo, pois ha a aparicdo da mimica
(sorriso) e a preponderéancia de outras expressdes emocionais € movimentos - como
modo dominante das rela¢cdes crianca-ambiente, mobilizacdo do outro. Ha um
comeco de sistematizacdo dos exercicios sensorio-motores e em pouco tempo, em
funcdo das respostas do meio, 0s movimentos impulsivos se tornam movimentos
expressivos. Se nado fosse pela enorme capacidade de mobilizar o ambiente, para o
atendimento de suas necessidades, o bebé humano n&o sobreviveria. O choro tem
um poder epidémico e contagioso sobre a mée. A dimenséo afetiva € complexa e
paradoxal: € simultaneamente social e bioldgica; transita entre o estado organico do
ser e a sua etapa racional, que sera atingida através da mediacao social. A atuacao
da funcao biolégica da o tom na interacdo entre mée/cuidador e filho. E considerado
um estagio “centripeto” (de fora para dentro), de edificacdo do sujeito ou construcao

do eu, com dominancia da afetividade.

(2) Estagio sensorio-motor e projetivo

Estagio que vai até o terceiro ano de vida, englobando o periodo sensorio-
motor. E a etapa de conhecer-se “de fora para dentro” e, aquisi¢cdo da capacidade
simbdlica, da representacdo, a percepcdo de si poderd transformar-se em

“consciéncia de si”. Dispondo da marcha e da fala, a crianca explora os objetos e as
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pessoas de seu entorno. Constroem-se comportamentos de orientacao,
investigagcdo, exploragdo do espaco circundante, ampliados mais tarde pela
locomocédo e pela manipulacdo de objetos. O marco fundamental desta fase é o
desenvolvimento da funcédo simbdlica e da linguagem. O espaco sensorio motor
consiste inicialmente de uma pluralidade de espacos (oral, tétil, cinestésico, etc.),
todos centrados sobre o préprio corpo.

Wallon caracterizou o egocentrismo muito difuso nessa fase, operante no
nivel sensoério-motor. O significado essencial do egocentrismo é a falta de
descentracéo, a incapacidade de deslocar a perspectiva mental, seja nas relacoes
sociais, seja nas outras. Nesse estagio a crianca apresenta a linguagem egocéntrica,
gue € a fala para si mesma ou segundo seu préprio modo de ver.

Wallon explica que o termo “projetivo”, que também da nome a este estagio,
se justifica pela existéncia da imitagcdo, do simulacro (faz de conta), que auxilia a
atividade simbdlica e a aparicdo da inteligéncia representativa discursiva. A crianca
pensa e se projeta em gestos. Caracteriza-se como um estagio “centrifugo” (de
dentro para fora), ou de busca do estabelecimento de relacées com o mundo e de

construcéo de recursos para lidar com ele.

3) Estagio do personalismo

Estagio que cobre a faixa dos trés aos seis anos e € muito importante para a
formacdo do carater, da personalidade, da constru¢do do sujeito e da consciéncia de
si a partir do outro. Segundo Dantas (1992, p.95), “... € um processo condenado ao
inacabamento: persistird sempre, dentro de cada um.” A referéncia do outro por meio
das acbes de oposicdo, seducdo e imitagcdo sdo importantes para a construcao do
eu psiquico. As crises de oposicdo ao adulto, buscando a independéncia progressiva
do eu (emprego da palavra “eu”) é a forma que a crianca utiliza para fortalecer seu
eu. A atitude de recusa € a que permite conquistar e salvaguardar a autonomia da
pessoa em construcdo. E a idade da graca, da seducdo do outro; idade do
narcisismo. E, também, comum nesse processo a representacdo de papéis, a
imitacdo de personagens, bem como das pessoas com as quais possui vinculo

afetivo, na busca de referéncias para a construcao do eu. A consciéncia corporal e a
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capacidade simbdlica sdo condi¢cbes fundamentais para o desenvolvimento da
pessoa nessa fase.

Os participantes do presente estudo situam-se no estagio do personalismo;
portanto, a fundamentacao tedrica deste trabalho apresenta um capitulo construido
especificamente para discorrer com detalhes sobre essa etapa do desenvolvimento
humano, de acordo com Wallon. Trata-se de um estagio “centripeto” (de fora para
dentro), de edificacdo do sujeito e da constru¢cdo do eu, com predominancia das

relacOes afetivas.

(4) Estagio do pensamento categorial

Neste estagio pode-se dizer que ha um “desmame afetivo”, iniciando a “idade
da razdo”, periodo de maior estabilidade nas acdes da crianca, capacidade da
atencao, propicio para a idade escolar. A crianca jA € capaz de ter autodisciplina
mental (ateng&o), com brusca regressao do sincretismo (atividade mental em que o
sujeito mistura o que é percebido ou pensado com o que é a experiéncia vivida por
ele em relagdo a uma dada situacdo). Trata-se de um momento da inteligéncia
infantil que é global e um tanto confusa, pois ndo separa a qualidade da coisa.
Passagem do pensamento pré-categorial para o categorial. O pensamento categorial
€ a etapa da aquisicdo da capacidade conceitual, e com ela a possibilidade de
definir e dar explicacdes aos fendmenos. E dominado por conte(idos concretos, o
conhecimento € do tipo operativo racional muito importante nos avancos no plano da
inteligéncia. Os conteudos escolares poderao ser intensificados, pois a diferenciacédo
e integracdo, analise e sintese, relacdes entre as idéias, substituirdo o pensamento
sincrético.

Caracteriza-se como um estagio centrifugo, exploratdrio e cognoscitivo, ou de

estabelecimento de relacdes e de entendimento do mundo.

(5) Estagio da puberdade e adolescéncia

Estagio com duragdo variavel. A segunda e dUltima crise construtiva, a

puberdade rompe com a tranquilidade afetiva e impde uma nova definicdo dos
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contornos da personalidade e do senso de identidade, devido as modificacbes
corporais oriundas da agédo dos horménios. Segundo Dantas (1992, p.96), "parte de
uma ruptura profunda, que se da no nivel somatico e impde toda uma reconstrucao
da pessoa”, que se inaugura com a exploséo pubertéria.

Retorno ao eu corporal e ao eu psiquico (oposicdo), frequentemente
aparecendo uma “dobra” do pensamento sobre si mesmo (preocupagdes teoricas,
davidas), bem como a tomada de consciéncia de si mesmo no tempo (inquietudes
metafisicas, orientacdo do comportamento de acordo com metas melhor definidas e,
agora, eleitas pelo proprio adolescente, e ndo por outras pessoas de sua
convivéncia). A pessoa se abre para novas possibilidades de elaboracoes
ideoldgicas, politicas, metafisicas, éticas, religiosas. E a fase do pertencer ao grupo
e buscar nas afinidades a construcado de sua identidade. Esse estagio caracteriza-se
como “centripeto”, indispensavel para a constituicdo da pessoa, o quarto conjunto
funcional.

A organizacdo dos estagios apresentada acima amplia as possibilidades na
pratica pedagogica em sala de aula, pois o conhecimento das fases do
desenvolvimento traz esclarecimentos sobre o funcionamento psicol6gico da crianga
e do adolescente. A identificacdo das caracteristicas de cada estagio, por parte do
professor, podera proporcionar um melhor planejamento das condi¢des de ensino e
a elaboracao de atividades que promovam um entrosamento mais produtivo entre o0s
conteudos da escola e as necessidades da pessoa em desenvolvimento, tornando a
aprendizagem mais prazerosa e com significado individual. O intuito de trazer o
conhecimento dos estagios é dar subsidios ao educador para um entendimento
sobre a inter-relacdo entre as interagcdes mutuas/reciprocas entre professor e aluno
e o entendimento da predominancia da afetividade e da inteligéncia para o
investimento em atividades ora mais cognitivas, ora mais de dialogo e de

relacionamento interpessoal.

3. REPRESENTACOES E MANIFESTACOES EMOCIONAIS DA CRIANCA
DE CINCO ANOS

3.1 A criangca de cinco anos: estagio do personalismo
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A escolha da faixa etaria de cinco anos para caracterizar os participantes da
parte empirica da presente pesquisa se deu pela predominédncia da afetividade
nesse estagio e, portanto, pela oportunidade de observar e identificar em acoes,
palavras e registros escritos pelas criangcas que se encontram na fase do
personalismo manifestacdes de oposicédo ao adulto, de imitagdo e de seducdo, bem
como a busca pela admiracdo das professoras e pessoas com quem possuem
vinculos e séo referéncias para a crianca. Busca-se também precisar se essas
manifestacbes (oposicdo, seducdo e imitacdo) sdo elementos significativos no
engajamento ou ndo nas atividades propostas. Desse modo €, dentre todos os
estagios propostos por Wallon, o estagio do personalismo o que sera aqui analisado
em maiores detalhes.

Segundo Wallon (2008, p. 61), “a atracdo que a crianca sente pelas pessoas
que a rodeiam € uma das mais precoces e das mais poderosas”. Essa atracdo €
movida por uma das necessidades mais profundas do ser humano: estar com o
outro para se humanizar.

A infancia é a fase de preparacdo da vida adulta, do vir a ser adulto. De
acordo com Wallon (2007, p.31), “cada idade da crianga € um canteiro de obras.” A
maturacdo biologica determinard uma parte do desenvolvimento da pessoa, sendo
que a interagcdo do aspecto bioldgico com o meio social desenvolvera outras
dimensdes do ser humano para que sua atuacao no meio seja eficiente. Nascemos
em uma determinada cultura e interagimos de acordo com a modelagem deste
convivio social, jA que os integrantes de cada cultura tém seu modo peculiar de
cuidar, acolher, tratar, dialogar e se relacionar.

A crianca fica sujeita aos adultos cuidadores durantes meses e anos, sem ser
ainda competente para satisfazer com autonomia suas vontades e desejos. Porém, é
capaz de se utilizar de recursos que suscitam reacdes no outro de maneira a suprir
suas necessidades, tornando as interacdes proveitosas para sua satisfacao.

O estudo sobre como uma crianga se constitui, constréi sua identidade e
como interage com a realidade deve conduzir os adultos a conhecerem um pouco
mais acerca desse sujeito em desenvolvimento, de modo que possam melhor se
relacionar com ele e proporcionar melhores condigbes para um crescimento
saudavel.

Trata-se, no presente caso, principalmente da atuagéo do professor, ja que a

escola é um dos meios para a crianga vivenciar seu desenvolvimento. Sabe-se que o
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meio ndo somente influencia, mas também define as possibilidades e limitagbes da
crianca, das relacdes que sdo de dependéncia e de transformacgdes individuais.
Portanto, torna-se de imprescindivel relevancia possibilitar um ganho de qualidade
no conhecimento acerca desse sujeito — o aluno — por parte do professor por meio
de estudos, discussdes entre grupos, de maneira a oportunizar uma melhor atuacéo
em sala de aula.

Afinal, quem €& esse sujeito, a crianca de cinco anos? Wallon (2008)
considera o periodo de trés a seis anos como a “fase dos complexos”, pois nessa
idade as criangcas ampliam suas relagdes, procuram ativamente a satisfacdo de suas
necessidades organicas e afetivas, e a manifestacdo expressiva esta bem
acentuada (plastica, verbal, dramética, escrita, fantasias). E aqui que a constituic&o
do eu psiquico, na intensificacdo do exercicio de diferenciacdo eu-outro,
proporcionara a saida do sincretismo.

Esse periodo chamado de personalismo € o momento em que sdo percebidas
muitas modificacbes no comportamento de uma crianga, e que contribui
decisivamente para a formacao da personalidade e o desenvolvimento da pessoa (0
conjunto funcional integrado). Uma sucessao de manifestacées que vao desde a
rebeldia a seducdo do outro e depois a sua imitacdo. Ainda precisa da admiracao e
do modelo do outro para completar sua construcdo e ampliagdo de suas
competéncias. Mesmo ocorrendo transformagdes intelectuais, o interesse da crianca
estd bastante voltado para as relacfes sociais, principalmente no contato com as
pessoas ao seu redor, as quais sdo importantes parceiros nesses processos de
autoafirmacao. A crianca quer fazer prevalecer suas vontades e € muitas vezes
desobediente, fazendo o contrario do que os adultos imp&em. Aqui fica clara a
relevancia de o professor conhecer essas etapas pelas quais uma crianca atravessa,
pois ha uma pessoa se construindo e estruturando seu pensamento, sua afetividade,
sua identidade e sua autonomia. E a hora em que o individuo comeca a refletir a
respeito das suas diferencas em relagéo ao outro e ao mundo.

Nos estagios apresentados que descrevem o desenvolvimento psiquico ha,
conforme mencionado anteriormente, uma alternancia das fungcdes da cognicéo e da
afetividade. O estagio do personalismo € orientado principalmente pela funcdo da
afetividade, com foco para o enriquecimento e constituicdo do “eu psiquico”, nas

palavras de Cruz e Scharamn:
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Ainda no personalismo ha trés etapas descritas por Wallon: a oposicao,
marcada pelo conflito com o outro; a seducdo, marcada pelo desejo de
aprovacao social; e a imitacdo, marcada pelo apego ao outro. (CRUZ,
SCHRAMN, 2010, p.70).

A oposicdo marcada pelo conflito com o outro é geradora de crescimento
individual tendo em vista que, para manter sua posicdo, ha de se ter uma
argumentagdo que sustente seu posicionamento. Demanda raciocinio logico e de
andlise para dialogar com o outro. Contudo, a I6gica da crianca € diferente da légica
do adulto e ela acaba muitas vezes sendo avaliada como fragil em argumentos. A
crise de oposicao existe para que um individuo possa se afirmar na configuracao de
pessoa Unica.

A crianca deixa aos trés anos, quando inicia a fase do personalismo, de
utilizar a terceira pessoa para designar suas vontades, opinides e atitudes. Comeca
a utilizar a sua prépria voz, a primeira pessoa, Como um marco entre a passagem da
simbiose com a mée para sua individualidade, uma pessoa que possui um eu Unico
e que esta descobrindo suas capacidades, sua identidade, seus desejos. Aqui a
crianca esta se percebendo como alguém que fala, age e sente por si, quando
comeca a questionar as imposicdes; dessa forma, pode-se considerar que apresenta
a potencialidade para refletir e deliberar desde pequeno. Porém, somos sabedores
de que uma crianca em tenra idade ainda ndo pode ser completamente responsavel
por si, mas o adulto poderia gradativamente incitar sua autoconfianga, mostrando
aos pequenos que podem fazer algumas escolhas e responsabilizar-se por elas.

Por conta da cultura em que estamos imersos, e também em funcdo de
algumas limitages, por algum tempo somos reféns dos adultos que nos impdem
regras, modos de viver e de pensar. Mas, o ser humano é fantastico e possui um
poder extraordinario de transformacéo, e ja bem cedo faz tentativas de emancipacéo
em suas relacoes.

Mas é claro que ainda ha a necessidade do outro em suas construcdes, na
elaboracdo de sua identidade e é por isso que a seducdo também é uma marca
nesse estagio, a qual é facilmente identificada com as performances da crianga em
todos os setores do desenvolvimento infantil: linguagem, maneira de se portar,
brincadeiras, “boas ag¢des”. Ela seduz com seus trejeitos para conquistar, ser
percebida e aprovada pelas pessoas de seus afetos. O adulto continua sendo a

referéncia para a crianca, desempenhando o papel de constancia e continéncia.
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Outro fator marcante nesse periodo € a imitacdo, pois a imitacao faz com que
a crianca procure modelos para a sua constituicdo. J& que ela esta construindo e
buscando afirmar a sua identidade, necessita de variadas fontes de identificacao.

Wallon atribui a imitacdo uma origem subjetiva. Haveria uma tendéncia
natural de modelar-se aos outros. Este colocar-se no outro e colocar o outro em si —
que € o exercitar da alteridade — teria como consequéncia as atitudes ou gestos que
dao origem aos sentimentos.

A busca pelos ritmos e movimentos externos, porém, ndo se reduz a
movimentos imitativos, mas é formada por movimentos concomitantes. O bebé tem
uma sensibilidade aos apelos externos que desperta a necessidade de criar seus
préprios ritmos e, por meio deles, harmonizar-se com o ambiente e sensibilizar a
todos em sua volta. Ao observar as mées com suas brincadeiras de sons e muasicas
com seus bebés, comprovamos a comunicacdo que se estabelece entre risos,
gargalhadas, caretas e outras formas de interagéo.

A imitacdo tem, assim, um papel importante nos processos de alteridade.
Wallon discorre que ha diferenciacfes nos tipos imitativos da crianca. O objetivo é a
passagem decisiva para o futuro intelectual, ou seja, de que forma a crianca ir4
relacionar-se com o mundo. E todos os aspectos do ambiente, como também as
caracteristicas das pessoas com que convive, estdo influenciando na constituicdo
desse sujeito. O processo da imitacdo automatica ou espontanea nao se dirige a
todas as pessoas e objetos e sim aquelas pessoas que lhe despertam sentimentos,
desejos de participacao efetiva, isto é, afetividade.

Entretanto, a imitacdo tem ainda outro papel: € o preludio da representacéo.
E por meio da imitacdo que a crianca cria simbolos e imagens. Por exemplo, usa um
cabo de vassoura para fazer de conta que € um cavalo ou imita a avo arrumando a
mesa com seus brinquedos. Utiliza sotaqgue em mengdo a um parente de outra
regido que passou alguns dias em sua casa. Essa plasticidade nas relagbes séo
maneiras de se colocar no outro e 0 outro em si para compreender o0 mundo e se
posicionar nele.

No processo de imitagdo o0 sujeito desenvolve o sentimento de
pertencimento, porém o meio do qual participamos sdo férmas que nos deixam
marcas, que modelam as pessoas. Portanto, o meio € parte constitutiva do ser
humano fazendo do homem um ser datado e contextualizado. Por exemplo, hoje

nossas criangas nascem imersas no meio virtual, da tecnologia e desde muito cedo
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manipulam e interagem com brinquedos eletronicos, conversam com familiares por
meio da internet com imagens e voz, assistem a desenhos que séo superprodugdes
em 3G, sendo que todos esses elementos influenciam os constantes processos de
aprendizagem que as criangas vivenciam todos os dias.

A tempestade do personalismo permite e d4 meios para que a crianga supere
0 sincretismo e é condicdo essencial para a evolucdo da inteligéncia. Os ambitos
bioldgico e social estédo intimamente envolvidos neste processo de desenvolvimento
do psiquismo, ja que para tanto se fazem necesséarias a maturacdo cerebral e a
interconexao entre zonas do cortex, aliadas aos avangos obtidos por meio da
interac&o social.

A autoestima e 0 autoconceito sdo conjuntos de recursos internos que dao
subsidios para a elaboracdo do sentido do “eu”. Conforme tratado anteriormente, a
crianca desde muito pequena esta inserida em grupos que constituem o seu meio
social e estes espacos sédo oportunidades de comparacgdes e feedbacks entre pares
e adultos, as quais geram elementos que vao construindo seu self e sua identidade.
Portanto, os colegas de turma também sao elementos significativos nestas relacoes,
pois sdo meios de avaliagdo externa, bem como base para a autoavaliacdo das
conquistas académicas e outras atividades propostas. As criangas comparam
desenhos, trocam idéias do que foi solicitado, ajudam e pedem ajuda para concluir
as atividades solicitadas.

As atividades grupais também sdo muito importantes para o desenvolvimento
individual nesta fase, pois tudo o que acontece ao redor da crianca é considerado, e
entdo agregado ou ndo, na formacéo do seu eu. E um periodo em que o mundo

interfere amplamente na constituic&o interior do sujeito, como confirma Almeida:

O grupo solicita que a crianga continuamente se perceba e compare suas
semelhangas e suas diferencas com os outros. Essa experiéncia a leva a
tomar consciéncia de si como pessoa, a saber distinguir e classificar a si
propria em relacao aos outros. (GULASSA, 2004, p. 102).

O trabalho em grupo proporciona situa¢cdes em que a crianca lidara com
momentos de conflito e de cooperacao. A crianga aprende com outras criangas a
partilhar, resolver mais rapidamente um desafio, a conquistar seu espac¢o no grupo e
desde muito cedo a importancia das atividades realizadas em equipe. Se identifica e
pertence aos grupos com afinidades e identidade cultural.
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3.20 nascer darepresentacdo: do pensamento sincrético ao categorial

Embora a crianca de cinco anos esteja ainda no estagio do personalismo, ela,
por estar se aproximando do fim deste estdgio, j& apresenta caracteristicas que
permitem identificar nela indicios que esta iniciando o seu caminho rumo ao
pensamento categorial. Assim sendo, discorrer-se-4 aqui acerca dessa trajetoria, e
da importancia dela na construcéo da inteligéncia. Nesse sentido, ainda € importante
destacar que a crianga de cinco anos, embora esteja fortemente influenciada pelo
dominio da afetividade, que da& o tom do estagio do personalismo, possibilita a
construcdo cognitiva pelos avancos no plano afetivo e que prepara para o estagio
seguinte, 0 que, mais uma vez, corrobora a perspectiva de interdependéncia e
coparticipacdo dos conjuntos funcionais afetivo e cognitivo, conforme explicado a
seqguir.

No decorrer de seu desenvolvimento intelectual, a crianca estabelece um
percurso que vai da inteligéncia pratica a discursiva. A inteligéncia pratica esta
relacionada a descoberta do mundo e da realidade pelo espac¢o. O seu corpo sera o
meio de interagir com 0S objetos, atualizando por meio deles seus desejos e
necessidades. Primeiramente o espaco bucal (oral); depois o espaco préximo,
dominado pelos gestos de agarrar, alcancar 0s objetos; depois o0 espaco
conquistado pela locomoc¢ao, quando a crianca comeca a andar. Entre um e trés
anos a relacdo entre espaco proximo e distante abre possibilidades de novas
percepcdes do ambiente e de sua agao sobre ele.

A inteligéncia baseada na linguagem é denominada por Wallon inteligéncia
discursiva. Quando a crianga comeca a se utilizar da fala, mais ou menos aos dois
anos, torna-se capaz de abreviar alguns caminhos por meio da verbalizacdo de
maneira a suprir varias de suas necessidades; ou seja, inicia a representacao do
mundo mentalmente, aprendendo que é possivel o uso de signos para representar,
para substituir os objetos concretos:

Segundo Mahoney (2004), do pensamento sincrético ao categorial ha um
longo caminho a ser percorrido. A crianga iniciara uma seérie de exercicios e jogos
para se diferenciar do outro, conforme mencionado anteriormente, passando a uma
nova fase em seu desenvolvimento psicolégico. O andar e o falar sdo fundamentais
ao longo do desenvolvimento para a construcdo de sua identidade. E € na relacao

com o outro que define sua identidade humana. No estagio do personalismo a



44

crianca brinca de esconder e encontrar; cuida de uma boneca, coloca para deitar, da
de comer. Sdo chamados de exercicios de jogos de alternancia e que contribuem
para a crianca diminuir a simbiose e o sincretismo subjetivo, funcionando como inicio
da diferenciacado entre ela e as outras pessoas de seu meio.

No pensamento sincrético a crianga mistura o que € percebido ou pensado
com 0 que € a experiéncia vivida por ela. Trata-se de um momento da inteligéncia
infantil que é global e um tanto confusa, pois ndo separa a qualidade da coisa.
Traduz o que a crianca experiencia em seu desenvolvimento, que parte da total
indiferenciagao para a parcial diferenciagéo.

O sincretismo possibilita criagdes muito fundamentais, mas ainda néo tao
conceituais, por isso ainda existe a valorizacdo do sincretismo em outras fases da
vida. Ndo se pode simplesmente descartar uma fase de pensamento globalizado
para abruptamente entrar no pensamento mais elaborado. A passagem do
sincretismo para o categorial ndo anula o primeiro, o que € bastante Util, jA que em
muitas situacfes ainda é necessario, mesmo ao adulto, o pensamento globalizado,
criativo, inventivo.

O pensamento categorial é definido pela capacidade de compreender o real
por meio de categorias, classificacbes e relacbes. A objetividade substitui o
sincretismo para que 0 pensamento possa operar por categorias mentais, 0 que
envolve a capacidade de lidar com a representacdo, tipica do pensamento
conceitual. Lentamente vai se construindo, assim, a funcao simbdlica. O pensamento
categorial caracteriza a entrada da crianga no processo de escolarizagao formal aos
seis ou sete anos, a idade escolar, encaminhando-se ao tipo de pensamento adulto.

Outra atividade mental que vai se constituindo nesse estagio é a consciéncia.
A consciéncia refere-se a percepgao da atividade da mente, ou seja, “a consciéncia
de estar consciente”. A crianca pequena nao possui consciéncia tal como a
conhecemos, mas sua entrada na escola ira contribuir para ativar essa capacidade,
ja que o aprendizado escolar induz e exige a organizacdo de percepgdes

categoriais.

Entre linguagem e representacdo, parece, com efeito, haver um elo
essencial. Uma representacdo que nao fosse conotada por palavras,
mesmo que por um simples cddigo falado, pela expressédo verbal de uma
intencdo, ndo poderia ser fixada pela consciéncia. Ndo poderia, em todo
caso, prosseguir nem encontrar as associa¢des necessdrias para seus
desenvolvimentos. Mas, sendo de origem social, a linguagem introduz na
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consciéncia, ela impde aos dados da consciéncia os quadros de
convencBes ou de experiéncias tradicionais que dependem do grupo e de
sua vida coletiva. (WALLON, 2008, p. 164-165).

E relevante pensar que o pensamento categorial diz respeito tanto aos
processos cotidianos, a experiéncia pessoal da crianga como também a instrucéo
formal, a aprendizagem em sala de aula. No entender de Wallon, esses conceitos se
relacionam e se influenciam constantemente. O professor, como mediador entre 0s
conhecimentos escolares e os alunos, sera responsavel pela qualidade das trocas
estabelecidas, ja que o processo de internalizacdo do pensamento por categorias
ultrapassa o nivel interpsiquico (entre as pessoas) para atingir o interno e individual,
o0 intrapsiquico (autorregulacao).

A inteligéncia também se apoia no ato motor. Segundo Galvao (2010), ha
varios indicativos disso na idade adulta, pois usamos o movimento das maos para
falar, pensamos melhor numa dada posicdo, num determinado movimento. O
movimento das maos precede a linguagem oral, sendo o primeiro instrumento para
exprimir relacbes. Basta lembrar que quando os adultos ndo dédo conta de se
comunicar em uma lingua estrangeira utilizam-se das méaos para demonstrar suas
necessidades, fazem até mimica para atingir o desejado. O movimento, a agao
corporal, esta fortemente presente no desenvolvimento do ser humano. A
complexidade dos processos conceituais, que exigem a mudanca do pensamento
sincrético ao categorial e que sdo requeridos pela escola no aprendizado de
contetidos formais, se excessivamente priorizada em relacdo aos demais dominios
da vida psiquica, pode contribuir para enfraquecer a riqueza de significados que a
motricidade e a afetividade emprestam a aprendizagem.

Por meio da linguagem e da interacdo social € que a crianca levanta e
reformula suas hipGteses acerca do funcionamento do mundo, compara, exclui,
ordena e, consequentemente, constroi suas categorias de pensamento; ou seja,
através das variadas acdes mentais possibilitadas pela interagdo é possivel ao
sujeito obter conhecimentos. Enquanto a crianga procura desvendar como se
organiza e quais sao as regras que orientam esse sistema de representacao, vai
construindo hipoteses que sado testadas, confrontadas, buscando a adequacdo de
suas representacoes e de seu pensamento.

Isso ocorre porque a linguagem, enquanto mediadora do conhecimento,

somente surge em situacgdes interativas. A qualidade das trocas predispbe ao
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desenvolvimento das aprendizagens, a construcdo de conceitos, em um processo de
internalizagdo que caminha das relagdes do sujeito com o mundo para 0 eu — seu

mundo interno.

3.3Desenhos, brincadeiras e outras manifestacdes

Faz parte da cultura infantil a ludicidade: jogos, brincadeiras, cantigas
infantis, historias, parlendas, desenhos. Esse cenario pressupfe muitos atores e
autores de seu proprio roteiro que estdo avidos por encenar e contar sua historia.
Dessa forma adultos e criancas vao tecendo tramas com alegrias, desafios,
didlogos, superacoes.

Além das expressfes emocionais, dos gestos, da fala, o desenho é uma das
formas de representar o pensamento, registrar ideias, manifestar sentimentos e
vontades. Toda crianca desenha; basta ter um meio que permita registrar suas
ideias e deixar suas marcas, algum lugar como parede, papel, livro; 14 estara uma
maozinha pequenina fazendo rabiscos.

Segundo Moreira (1993), a crianca desenha para dizer algo, para contar de
si mesma, para fazer de conta. O desenho manifesta as representacdes, a
inteligéncia, o raciocinio, a imaginacao, a criatividade, as formas de compreender a
realidade, ou simplesmente descrever o que visualiza. Logo, traduzem opera¢fes
mentais, elaborac¢des do pensar e do fazer.

No livro O Pequeno Principe, Saint-Exupéry colocou uma passagem em que
o0 menino desenha uma jibGia que comeu um elefante. O pequeno principe mostra o

seu desenho para os adultos que comentam sobre o “chapéu” desenhado.

Mostrei minha obra-prima para os adultos e perguntei-lhes se o meu
desenho lhes causava medo. Mas eles me responderam: - Por que um
chapéu nos causaria medo? (SAINT-EXUPERY, 2011, p.13).}

Essa passagem mostra o pensamento diferenciado entre adultos e criancas,

bem como a falta de interesse dos adultos por aquilo que é produzido por nossos
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pequenos. A interpretacdo e o0 olhar deveriam ser mais apurados e,
consequentemente, entenderiamos melhor a representacdo da realidade que a
crianca esta elaborando em seu pensamento. O desenho é o preladio da
representacdo simbdlica, participando, assim, na constru¢do do pensamento infantil.

Os jogos e as brincadeiras também desempenham muitas finalidades no
processo de ensino e aprendizagem. Kishimoto (2003) afirma que o jogo é
importante para o desenvolvimento infantil, porque propicia a descentracdo, a
aguisicado de regras, a expressao do imaginario e a apropriacdo do conhecimento.
Estimula a exploracdo e a solucdo de problemas e, por ser livre de pressdes e

avaliacdes, cria um clima adequado para a investigagao do mundo.

Contudo filésofos e psicélogos apresentam concepgdes diversas de jogo
infantil. Para uns, o jogo representa a possibilidade de eliminar o excesso
de energia represado na crianca (Spencer). Para outros, prepara a crianga
para a vida futura (Gross) ou, ainda, representa um instinto herdado do
passado (Stanley-Hall) ou mesmo um elemento fundamental para o

equilibrio emocional da crianca. (KISHIMOTO, 2002, p. 10).

Portanto, os jogos sdo formas de brincar com regras especificas, orientacoes,
com participantes e objetivos a serem atingidos e fazem parte da cultura infantil. As
teorias que discutem 0s processos internos relacionados com o comportamento
ludico focalizam o jogo como representacdo de um objeto. Consideram a realidade
interna (representacdo), e o ambiente externo (papéis, objetos, valores, pressoes,
movimentos etc.).

O jogo possibilita a interacdo entre os jogadores, o entendimento e
cumprimento de regras, e a expressao das emog¢des como frustracdo e éxito. Por
meio do jogo, o professor tem uma ferramenta interessante para observar as
atitudes, acdes e construcao de valores dos alunos. Segundo Cordi (2009, p. 11),
“brincar € um convite para agéo, criagdo, interacdo e investigacdo de idéias,
conhecimentos, atitudes e procedimentos, enfim, € uma excelente oportunidade para
gue novas aprendizagens acontecam.”

O brincar € um entretenimento que diverte, promove a constru¢cdo ou

extensdo das relacbes com o outro, fortalece os vinculos, desenvolve a

* J'ai montré mom chef-d’oeuvre aux grandes personnes et jé leur ai demande si mon dessin
leur faisat peur. Elles m'ont répondu: Pourquoi um chapeau ferait-il peur? (SAINT-
EXUPERY, 2011, p.13).
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expressividade e a criatividade. Conforme o jogo e a brincadeira, 0 pensamento
matematico, a memoria e muitos outros aspectos cognitivos sao vividos e
trabalhados. Enfim, a elaboracdo do conhecimento, bem como aspectos emocionais
e sociais sao intensamente desenvolvidos por meio dessa atividade Iudica.

No brincar a alegria de viver se faz presente, as potencialidades se
expandem, a atencdo € concentrada, a espontaneidade e a imaginagédo se revelam
e o relacionamento se fortalece. E atentar para o presente. Uma crianca que brinca
esta envolvida no que faz enquanto faz.

Nas simples brincadeiras no parque da escola observamos o mundo infantil
gue se mostra em suas brincadeiras imaginativas ou as brincadeiras de faz-de-
conta: um galho serve de corda; uma latinha é a bola; uma arvore o trampolim para o
super-heroi. Brincar de boneca, a casinha de bonecas é a representacdo do mundo
adulto, dos cuidados com as bonecas (filhas) ao almoco da familia. Num grupinho de
criangas, a brincadeira de faz-de-conta da escola, imitando o comportamento da
professora. Outras criancas correm, pulam, se escondem e algumas ficam de
castigo porque extrapolaram sua forca nas brincadeiras com os colegas. Esse
cenario é comum em qualquer espaco de educacdo infantil e muito rico para
observar como acontecem manifestacées simbdlicas e afetivas, como as criancas as
expressam e como resolvem seus conflitos.

Para Wallon (2007, p. 54) “o brincar é a atividade propria da crianca”. Uma
corrente da Antropologia ressalta, ainda, que é por meio da passagem da heranca
social entre pais e filhos que a cultura sobrevive. As brincadeiras entre os adultos e
as criancas sdo um dos meios para a perpetuacéo da cultura geral. “De acordo com
Maturana (2004, p. 23),”. A maneira, 0 modo como vivemos com nossas criangas €,
ao mesmo tempo, a fonte e o fundamento da mudanca cultural e 0 mecanismo que
assegura a conservacgao da cultura que se vive.

Wallon (2007) enfatiza um capitulo especial em uma de suas obras para
discorrer sobre a importancia do brincar no desenvolvimento psicolégico da crianca e
que o adulto pode ter perdido a lembranga, mas a transmissédo entre as criangas é
tao persistente quanto sutil.

Os jogos, as brincadeiras de roda, o faz-de-conta levam a um mundo
imaginario que o adulto tem dificuldade de lembrar, que deixa de lado por questdes
de “amadurecimento”, mas que foram importantes para seu desenvolvimento moral,

intelectual, emocional, cognitivo; que permitiram, enfim, a integracdo do humano.
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Essas possibilidades do mundo infantil desenvolvem habilidades e competéncias
gue seréo a base para muitas aprendizagens significativas.

Os jogos e brincadeiras selecionados pelo professor sdo permeados, na
escola, por intencbes educativas, com finalidades explicitas de aprendizagem. O
planejamento das atividades propostas tem como objetivo proporcionar algum tipo
de conhecimento. Entre os objetivos do jogo, a acdo dos alunos e a meta atingida hi
relacbes entremeadas de sentimentos individuais e coletivos de acordo com as
regras postas. Ha competicdo ou colaboracdo, frustracdo ou éxito, entendimentos e
acOes. Nesse campo hd uma variada gama de relacdes afetivas entre aluno e

professor, aluno e seus pares, aluno e conhecimento.

4 O ESPACO DA SALA DE AULA E AS INTERACOES

4.1 As vinculacdes afetivas

Ao longo do desenvolvimento humano os vinculos se estreitam com as
pessoas que cuidam, aninham, alimentam fisica e espiritualmente, ensinam,
acarinham, amam. Desenvolve-se, entre uma crian¢a e o adulto que |Ihe cuida, uma
intensa comunicacdo afetiva, um didlogo baseado em componentes corporais e

expressivos, como exprime Galvao:

Sua méae, seus familiares, seus encontros habituais ou insélitos, a escola,
séo todos contatos, relagbes e estruturas diversas, instituicbes pelas quais
deve se esmaltar, quer queira quer ndo, na sociedade. A linguagem interpde
entre ela e seus desejos, entre ela e as pessoas um obstaculo ou um
instrumento que ela tenta evitar ou controlar. Os objetos, e primeiro os mais
préximos, os objetos fabricados, seu pote, sua colher, seu penico, suas
roupas, a eletricidade, o radio, tanto as técnicas mais ancestrais como as
mais recentes sdo para ela empecilho, problema ou ajuda, causam-lhe
avers&o ou atragio e moldam sua atividade. (GALVAO, 2010, p. 60-61).

Neste didlogo com o mundo e com o outro se constréi a consciéncia de si,
fruto da progressiva individuagéo, um percurso de relacdo com o outro num duplo
movimento: a incorporacao do outro, por um lado, e o alargamento da fronteira em
um movimento de oposi¢cao, por outro. Essa conduta ocorre mais especificamente

em algumas fases do desenvolvimento de um individuo: o inicio da infancia, aos trés
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anos, quando também se inicia o estagio do personalismo; e a adolescéncia, onde
também ha um a oposic¢ao sistematica ao adulto com o objetivo de se auto afirmar e
revelar a diferenciacdo de si diante das pessoas que o cercam, intensificando as
préprias posicoes.

O ser humano se humaniza pelo contato social e cultural, sendo que suas
necessidades ou a manifestacdo delas aparecem de acordo com o0 meio em que
esta inserido. Os vinculos afetivos vao, entdo, se estreitando na convivéncia, nas
atitudes e nos compromissos entre esse sujeito e o0 ambiente.

Na concepcéao walloniana, meio e grupo sdo conceitos distintos. “O meio € um
conjunto mais ou menos estavel de circunstancias nas quais se desenvolvem
existéncias individuais.” (WALLON, 1970, p.163). O meio familiar € o primeiro meio
funcional que a crianca faz parte e nele vai adquirir sua conduta social, seu modo de
operar coletivamente. Em seguida, a crianca participara do segundo meio, o escolar.
A escola é outro meio funcional que fundamenta o desenvolvimento da crianca, por
meio da cultura formalizada e da aprendizagem sistematizada. E € normalmente a

partir dela que novas formas de rela¢gdes grupais acontecem no cotidiano vivenciado.

O grupo é o espaco das relacées interpessoais. E no grupo que a crianca
vive efetivamente a construcdo de sua personalidade, desde a sua
consciéncia simbiética inicial, até a construgéo do seu eu diferenciado. E no
grupo que ela adquire consciéncia de si e dos outros [...]. E no grupo que
ela aprende a cooperar ou competir. O grupo € o espaco privilegiado de
aprendizagem. O grupo é o espaco da humanizac&o. E nele que o homem
se humaniza. O homem € um ser essencialmente grupalizado. (GULASSA,
2004, p. 101).

O grupo esta inserido no meio, segundo Wallon, podendo ser entendido como
0 espaco das relacdes, dos papéis encenados individual e coletivamente, e que
permite que se construam e se afirmem identidades, personalidades.

Ao estarmos nés mesmos nos afetando e sendo afetados pelos outros
constantemente € nos grupos dos quais participamos que as vinculagbes
acontecem, pois elas se formam a partir das pessoas pertencentes e envolvidas

nessas relacdes. Ora sdo os pais e familiares, ora os professores e colegas.

4.1.1 Vinculagéo entre professor e aluno
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A escola é um espaco estruturado para a formalizagcdo de saberes. Seu
objetivo €, em principio, a emergéncia de processos de aprendizagem. Contudo,
guando reunimos em um mesmo espacgo pessoas, ha desejos, inquietudes, e muitos
outros conteudos, além daqueles considerados “cognitivos”, que colaboram ou se
opdem as aprendizagens previamente planejadas. A afetividade, expressa muitas
vezes por meio de um simples olhar do professor ao seu aluno, podera dificultar ou
facilitar o processo da internalizacdo de conhecimentos. A sensibilidade do professor
aparece na medida em que percebe seu aluno, deseja ensina-lo. Mas, assim
mesmo, 0 que ele aplica € a 6tica do adulto no estudo da crianca. Wallon diz que € o
mundo do adulto que o meio lhe impde e isto implica em desvelar-se das imposi¢cdes
e interpretacdes acerca da légica e da cultura infantil. Como diz Wallon (2007, p. 9),
“Para a crianca, sO € possivel viver sua infancia. Conhecé-la compete ao adulto”.
Contudo, o que ir4 predominar nesse conhecimento, o ponto de vista do adulto ou
da crianga?

Segundo Wallon, na origem do pensamento estd o movimento, conforme
anunciado anteriormente. E na medida em que o pensamento evolui que se liberta,
parcialmente, do movimento. Portanto, a logica da crianca € o movimento sobre o
mundo, com o mundo, ho mundo; para ela nada é estatico, tudo esta em movimento.
O ponto de vista do adulto é olhar essa crianca que fala corporalmente, ndo para
quieta e faz muitas coisas ao mesmo tempo. Seu pensamento esta em movimento
continuo, na organizacdo de suas acdes, elaboracdes e construcdes.

Na escola, é aprendendo a controlar seus proprios movimentos que a
crianga se capacita para “aprender a aprender” e passa, por conseguinte, a
conhecer seus mecanismos de aprendizagem. No contato com o conhecimento a
partir de normas, valores e noc¢oes, a partir das regulacdes do meio social, a crianca
vai construindo regras para suas ac¢0es, as quais lhe indicam como se deve portar
nas situacdes que vivencia.

Na sala de aula ha contratos verbais e ndo verbais entre professores e
alunos: eu ensino e vocé, aluno, aprende; organizo e planejo aulas e vocé patrticipa.
O professor desempenha uma fungéo ativa no desenvolvimento do aluno, precisa
sensibilizar-se e aceitar 0 pressuposto de que o que o aluno atinge no plano
cognitivo foi fundamentado no plano afetivo, e vice-versa.

O professor sensivel tem condigdes de “ler” seu aluno corporalmente e

perceber se este ndo entendeu a explicacdo, se ndo compreendeu o conteudo, bem
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como o seu nivel de interesse na atividade proposta. O professor interessado e
comprometido com sua fungéo de educador pode criar condigbes de conhecer cada
fase do desenvolvimento de seus alunos e adequar suas atividades de ensino para
obter aprendizagens mais significativas. Sabera das necessidades em cada estagio
para atender adequadamente as expectativas e as necessidades de
desenvolvimento — como o estagio do personalismo, por exemplo, em que a crianga
precisa de muita atencéo.

A mae reconhece no choro de seu bebé se esta na hora da mamada, se esta
com dor, se esta com a fralda suja. Ele demonstra por meio do choro suas
sensacdes agradaveis e desagradaveis. Na medida em que a crianca se
desenvolve, amadurece fisicamente e evolui em suas necessidades, e a mae
sensivel acompanha esse amadurecimento, percebendo o que o filho precisa. O
professor também deve se esforcar para acompanhar o amadurecimento de seus
alunos. O olhar atento do professor no cotidiano da sala de aula reconhecera as
necessidades e vontades de seus alunos. E ele sutilmente acolherd seus desejos,
vinculando-se afetivamente. Para tanto, precisara despir-se de preconceitos e
admitir que os vinculos afetivos poderdo, sim, facilitar os processos de ensino e
aprendizagem.

Com base nessa sensibilidade, tera condi¢cdes de organizar o clima afetivo e
os conflitos de maneira a reconhecer o momento adequado para desempenhar uma
acado que provoque desestabilizacdes cognitivas com finalidades de aprendizagem.
Wallon também acreditava no poder dos conflitos que provocam transformacdes e
mudancas positivas de comportamento.

A escola valoriza mais a racionalidade do que a emocdao. Isto ja vem sendo
reconhecido ha bastante tempo. Temas como a afetividade sdo pontuados como
importantes em seu conteudo, mas tratado como tema transversal, e de forma solta
e superficial. Consta no texto do Referencial Curricular Nacional (RCN) para a
Educacéo Infantil, que orientam a educacao infantil no Brasil, que a educacao basica

tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca:

A educacéo infantil € considerada a primeira etapa da educacédo bésica |
(titulo V, capitulo 1, secao Il, art.29), tendo como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade. O texto legal
marca ainda a complementaridade entre as instituicbes de educacéo infantil
e a familia. (RCNEI, 1998, p.11).
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O desenvolvimento integral depende tanto dos cuidados com o
desenvolvimento da cognigdo, como dos cuidados relacionais que envolvem a
dimensdo afetiva e, ainda, dos cuidados com os aspectos biolégicos do corpo.
Portanto, ha de se pensar em que sentido esta posto o “desenvolvimento integral”.
Adicionalmente, a escola tem muitos obstaculos a serem ultrapassados até que isso
possa se tornar realidade, pois a supervalorizagcédo da intelectualidade obscurece a
aproximacdo da afetividade no campo da aprendizagem. Se no projeto politico-
pedagogico ndo constam referéncias claras, a afetividade sera trabalhada a partir de
acoOes isoladas, por intuicdo ou por interesse de poucos educadores em relagdo a
tematica.

Muito ha para se fazer na capacitacdo dos adultos que interagem
cotidianamente na escola: trabalho de autoconhecimento, de orientacdo psicoldgica,
grupos de estudos, técnicas e dindmicas de grupos voltados para o acolhimento, de
maneira a formar educadores abertos, afetivos, tolerantes, flexiveis, bons
observadores. Assim, aos poucos construiremos uma escola que estabelece
vinculos afetivos com suas criancas visando o real desenvolvimento e uma formacéo
verdadeiramente integral do ser humano.

Steiner (2000), educador e filésofo austriaco, e fundador da pedagogia
Waldorf, indica que se deve pensar em conteudos intelectuais somente depois dos
sete anos, quando as criancas consolidam sua estrutura neurolégica, o que as
capacita a operar com certas informacfes. Isso combina com o preconizado por
Wallon, pois para ele € no estagio categorial (a partir dos sete anos) que a crianca
esta apta a lidar com o pensamento racional, pois jA percorreu os caminhos de
superacdo do pensamento sincrético rumo ao categorial, conforme explicado
anteriormente. Mas as criancas de hoje surpreendem com a habilidade de manusear
as engenhocas tecnoldgicas; sdo os chamados “nativos digitais”. Parecem estar
passando por esses estagios de maneira precoce. Ainda assim, necessitam do
adulto para Ihes orientar ou proporcionar muitas das possibilidades de construcao
cognitiva e afetiva pela interagdo com o meio.

Steiner (2000) descrevia o desenvolvimento infantil com base em seténios e
defendia o respeito que se deveria ter para com cada fase. E um pensador que
também enfatiza, em suas obras, que a crianca aprende por imitacdo, pois a crianca
se relaciona com o mundo, em grande medida, pelo exemplo. Nesse ponto, o autor

nos faz refletir acerca da enorme responsabilidade dos adultos na educacao de
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criangcas e adolescentes. O adulto sera o modelo a ser seguido pelos pequenos,
referencial de comportamentos e atitudes: maneira de falar; tom de voz; postura;
decisdes éticas; escolhas.

A filosofia de Steiner (2000) também explora as relacfes entre a cognicao e
afetividade, ou seja, entre o pensar e o sentir. O pensar e 0 sentir correspondem a
natureza dudlica do nosso ser. O pensar nos faz participantes do universo geral e o
sentir € o nosso mundo proprio, individual. Nossa acdo é a expressdo dessa

dualidade de pensamento e sentimento, sendo a marca que deixamos no mundo.

4.1.2 Vinculagéo entre pares

Wallon sugere que na idade do personalismo € um bom momento para a
crianga ser matriculada no “ensino maternal”, que engloba a faixa dos trés aos seis
anos, o que chamamos hoje de Educacéao Infantil. Nessa idade as criangcas ampliam
suas relacbes e a escola serd propicia para que elas vivenciem atividades com
outras criancas da mesma idade, pois, como ele proprio afirma, € no dialogo com o
outro que o ser humano se desenvolve.

A convivéncia com outras criangas, nas brincadeiras, desenvolve a
criatividade, o respeito pelo outro, conduzem-nas a aprender o que vivenciam. Elas
necessitam desse convivio com outras criangas para experimentar relacdes afetivas
diferenciadas daquelas familiares, sendo que experimenta por meio dos jogos e da
fala, sentimentos como aceitagao, pertencimento ao grupo, competicao, frustragoes.
Nesse enfrentamento de convivéncia, testam limites um do outro, necessitando dos
conflitos para aprenderem a se relacionar com as pessoas. Oportuniza-se assim a
evolucdo da personalidade da crianca.

As relacbes entre pares também sdo imprescindiveis para o0
desenvolvimento cognitivo do sujeito. A linguagem se desenvolve na pratica da
oralidade entre as criangcas da mesma idade, pois h& argumentacdo e contra
argumentacdo de suas ideias. Ha ainda a contribuicdo dos grupos heterogéneos
para a evolucdo das aprendizagens, pois neles as criancas podem se ajudar

mutuamente e criar um trabalho de espirito coletivo para a realizacdo de metas.
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A Educacao Infantil hoje tem priorizado outros fatores em detrimento destes
elementos importantes no trabalho de creches e pré-escolas, problema que esta
tomando proporgcdes alarmantes. Ha muita evidéncia da valorizacdo da tecnologia
na educacao e do trabalho na formalizacdo de saberes conteudistas, mesmo nessa
fase precoce. Como a sociedade também supervaloriza os avancos tecnolégicos, 0s
espacos educativos infantis estdo sendo demasiadamente influenciados pela
“realidade virtual”. Tem havido uma grande discussdo nos meios académicos sobre
a importancia das criancas brincarem e terem mais tempo para a convivéncia entre
elas, ja que é dessa maneira que poderdo construir vinculos de amizade desde
pequenos, vivenciar atividades ludicas necessarias para a sua idade e ter genuinos
momentos de elaboragéo das aprendizagens.

Segundo Wallon (2007, p. 15), “a psicologia da crianga, ou pelo menos da
primeira infancia, depende quase exclusivamente da observagao”, enfatiza que o
adulto s6 conhece a crianca pela observacado de suas atividades, pela convivéncia e
pelo modo de se relacionar com o seu meio. E importante considerar que, antes do
ingresso ha escola, a crianga ja construiu um conjunto de conhecimentos informais,
produto do desenvolvimento ontogenético. Essas experiéncias, que constituem o
seu sistema de crencas sobre o mundo, influenciam profundamente a obtencdo do
conhecimento formal, aquele que se dara de forma planejada pela aprendizagem
escolar. No periodo da educacdao infantil as criancas estdo na fase de aquisicdo da
linguagem, do desenvolvimento da funcédo simbdlica, da representacdo e, portanto,
do pensamento. Ha aqui muitos momentos de reconstruc¢do, de ressignificacdo do
que foi construido no nivel sensdrio-motor. Trata-se de uma acao interiorizada, mas
gue ainda néo é reversivel, o que significa que as acdes sensoério-motoras nao sao
imediatamente traduzidas em operacfes, necessitando antes ser representadas
simbolicamente.

O conhecimento de um objeto também exige a acdo sobre esse objeto, pois é
assim que o individuo interage com ele. E necessario modificar, transformar o objeto,
entender o processo dessa transformacdo e desse modo entender como ele é
construido — chama-se a esse processo “operacao”. O problema central do
desenvolvimento do conhecimento é entender a formacdo, a elaboracdo, a
organizacdo e o funcionamento dessas estruturas, o que pode ser feito a partir da
proposicdo de estagios de desenvolvimento, como o faz Wallon (como também

Piaget). Cada estagio culmina na realizagdo de uma necessidade e integra a
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precedente, e assim evolui a espiral do conhecimento. Para Piaget (2011, p.3) “O
desenvolvimento, portanto, € uma equilibragdo progressiva, uma passagem continua
de um estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio superior”.

O conceito de adaptacdo exibe dois aspectos do processo que Ssao
simultaneos e complementares: assimilacdo e acomodacdo. As formas de
adaptacao do ser humano séo interativas com o mundo externo. Para Flavell, Miller
e Miller (1999, p.11) a assimilacdo essencialmente significa aplicar o que ja sabe.
Interpretamos e construimos objetos e eventos externos em termos de NoOsSsos
modos preferenciais e atualmente disponiveis de pensar sobre as coisas. Ja a
acomodacédo significa ajustar o conhecimento em resposta as caracteristicas
especiais de um objeto ou evento.

Portanto, a construcdo do conhecimento é uma atividade eminentemente
interativa. O conhecimento ndo parte nem do sujeito, nem do objeto, mas da
interacdo entre eles por meio do processo de adaptacdo. A posicdo a favor da
interacdo continua entre individuos e meio nos coloca inevitavelmente em uma
posicdo construtivista e interacionista. O desenvolvimento do conhecimento é um
dialogo com os outros e com 0s objetos, no qual todos tém um papel ativo.

Nesse ponto faz-se relevante enfatizar o papel dos conflitos sociocognitivos
gue acontecem em sala de aula propostos pelo adulto (professor); entre aluno e
objeto do conhecimento e entre aluno e seus pares. Wallon concordava com Piaget
gue ha mudancas de comportamento a partir dos conflitos. Isso porque o conflito
cognitivo proporciona a passagem de um conhecimento menor para um
conhecimento maior. O sujeito constréi ou reconstroi suas nocdes a partir das
resisténcias que o meio Ihe oferece. Quando ha resisténcia as nossas expectativas,
coloca-se um conflito que é necessario resolver de alguma maneira. A resolucao
determina uma sequéncia de niveis, em que o ultrapassado € integrado no que o

esta ultrapassando.

A acdo humana consiste neste movimento continuo e perpétuo de
reajustamento ou de equilibracdo. E por isso que, nas fases de
construcdo inicial, se pode considerar as estruturas mentais
sucessivas que produzem o desenvolvimento como formas de
equilibrio, onde cada uma constitui um progresso sobre as
precedentes. (PIAGET, 2011, p.7).
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Defende-se aqui que a construcdo de aprendizagens ocorre nos momentos
relacionais com o adulto, com 0s pares e com 0 que vai, aos poucos, se delineando
como objeto de conhecimento. Essa triade aluno-professor-conhecimento se faz nas
mediacdes relacionais na escola, no planejamento das atividades, na selecdo dos
contetidos, na avaliacdo, bem como nos vinculos afetivos entre as pessoas que
ensinam e as que aprendem (se é que existe essa divisdo tdo nitida) e na maneira

gue o aluno interage com o conhecimento que lhe vai sendo apresentado.

4.1.3 A dimensao afetiva e a integracao cuidar e educar na Educacgéo

Infantil

A Educacao Infantil € a primeira etapa da Educacdo Béasica e atualmente
esta dividida em: (1) Creche, de zero a trés anos e onze meses; e (2) Pré-escola, de
guatro anos a cinco anos e onze meses. As legislacfes nacionais vigentes para
esse hivel basico do ensino sdo a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), o Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RCNEI) e Indicacdes para Elaboracéo
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil. Esses documentos
resumem basicamente os elementos que deverado ser tratados, aprofundados nesse
periodo da crianca na escola: (1) a integracdo entre o cuidar e educar; (2) a
brincadeira como fio condutor; (3) as diferentes linguagens nas aprendizagens; (4) a
intencionalidade nas a¢0es educativas; (5) o desenvolvimento integral infantil.

Suplbe-se, assim, que a educacao infantii deva criar um ambiente de
acolhimento, que dé seguranca e confianca as criancas, garantindo oportunidades
para que estas sejam capazes de experimentar e utilizar os recursos de que
dispbem para a satisfagdo de necessidades, desejos, sentimentos, vontades. Essa
base afetiva é fundamental para que as demais aprendizagens encontrem espaco, ja
que, conforme anteriormente explicitado, as criancas nesse periodo da vida
encontram-se amplamente voltadas para a definigdo dos contornos do eu e de seu
posicionamento frente aos demais seres no mundo.

A crianca é um ser integral, portanto, as experiéncias de ensino e de
aprendizagem deveriam ser tratadas de maneira globalizada e ndo separadamente,
fazendo-se extremamente importante que suas necessidades de desenvolvimento,

ou seja, de constituicdo psiquica, sejam reconhecidas e atendidas. Assim, as
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propostas das atividades deveriam ser planejadas e avaliadas, dentro do curriculo
escolar, levando em conta tais necessidades. Se a escola antecipa iSso em seu
Projeto Politico Pedagdgico (PPP), o professor trabalhara com mais compromisso e
a relacdo da crianca com o objeto de conhecimento também tende a ser outra.

Atividades bem planejadas demonstram cuidado com a intencionalidade das
acOes educativas, portanto, com a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos.
Dessa forma ndo ha improvisacdo e as metas e encaminhamentos pedagodgicos
percorrerdo um caminho mais tranquilo em direcdo as metas de ensino.

O texto do Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI)
deveria servir como apoio e orientacdo para as praticas pedagogicas; portanto, sua
leitura e entendimento, por parte dos professores, se fazem necessarios devido a
diversidade de situacdes, de desafios e de conhecimentos que a crianca requer do
adulto. Se o professor tem conhecimento de que nessa fase a criangca busca
referenciais e imita a conduta do adulto para a construcdo de sua personalidade,
tendera a cuidar mais dos exemplos que transmite em seus modos de agir
cotidianamente. Se o professor € sabedor de que no estagio do personalismo, além
da imitacdo, a crianca se op8e ao adulto para afirmar seu eu, também tera mais
recursos para lidar com os argumentos ou o0 acolhimento das opinides infantis.
Tomara ainda consciéncia que a crianca tem um raciocinio préprio e diferente do
adulto, e que muitas vezes sua logica esta adequada para sua possibilidade do
momento. Nesse sentido defende-se a importancia do investimento na formacéao
apropriada e na constante capacitacdo dos profissionais que trabalham com os
alunos da Educacéao Infantil.

O documento ainda traz outros elementos de relevancia para a Educacéo
Infantil, mas vale o destaque para o dialogo como forma de gerenciar conflitos, bem
como a postura de saber ouvir e compreender a crianca em suas queixas e
expressdes emocionais. O atendimento a essas indicagfes facilita a construcao do
vinculo que deve se criar entre o educador e o aluno, motivando e instigando, por
conseguinte, o processo de desenvolvimento.

As Indicagbes para a Elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacao Infantil (2009) € um documento que busca assegurar e organizar 0s €ixos
de trabalho para esse nivel de ensino basico. Permanece a integracdo do cuidar e
do educar; porém, ha uma intensificagdo dos contetdos de Linguagem oral e escrita,

bem como de Matematica. Aparecem ainda, como eixo transversal, as experiéncias
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socioafetivas. O Quadro 2, apresentado a seguir, transcreve os itens contemplados

pela proposta:

16. As propostas curriculares de Educacao Infantil devem ser organizadas a
partir dos seguintes eixos de saberes e conhecimentos:

- As criangas, o cuidado e o conhecimento de si e do outro: experiéncias sensoriais,
expressivas, corporais, que possibilitem movimentacdo ampla, expresséao individual
e respeito/consideracdo pelos ritmos, desejos e necessidades do corpo;
planejamento e organizacao pessoal, de saude, de cuidado e auto-cuidado.

- As criancas e o conhecimento do outro e do mundo social: experiéncias soécio-
afetivas, de planejamento, organizacdo pessoal e social; cuidado com o coletivo;
experiéncias que despertem a curiosidade acerca do mundo social e que levem a
conhecer, produzir e inserir-se na cultura.

- As criancas e a natureza: experiéncias que possibilitem o contato, o0 conhecimento,
o cuidado (a preservacao) da biodiversidade e a sustentabilidade da vida na Terra.

- As criancas e a Arte: experiéncias estéticas e expressivas com a musica, artes
visuais e plasticas, cinema, fotografia, danca, teatro, literatura.

- As criancas, a leitura e a escrita: experiéncias de narrativa, de apreciacdo e
interagcdo com a linguagem oral e escrita, convivio com diferentes suportes e
géneros textuais orais e escritos.

- As criancas e o conhecimento matematico: experiéncias de exploracdo e ampliacao
de conceitos e relacdes matematicas.

QUADRO 2 - INDICACOES PARA A EL@BORACAO DAS DIRETRIZES
CURRICULARES NACIONAIS PARA A EDUCACAO INFANTIL - PARAGRAFO 16
FONTE: CEB/CNE, BRASILIA (2009).

Mas cabem aqui algumas perguntas: Como tudo isso vem sendo elaborado
pela escola e nas acdes do professor? Muitos educadores ainda ndo entraram em
contato com esse texto ou ndo possuem uma compreensao detalhada do mesmo.
Os profissionais da educagéao possuem, de fato, a conscientizagcédo da integralidade
do desenvolvimento infantii (humano)? Entendem que a afetividade é parte
integrante de todo o processo e que ndo deve ser tratada como uma tematica
transversal que “as vezes” se trabalha? Percebem que a afetividade é uma
dimensé&o constitutiva do ser humano, portanto indissociavel de sua relacdo diaria

com o mundo, ja que nos afetamos com tudo o que existe ao nosso redor?
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O professor precisa de um aporte tedrico que sustente as acles
metodoldgicas, porém os documentos legais, que teriam como objetivo a orientacédo
dessas acdes, descreve de maneira timida a dimenséo afetiva e sua importancia nos
processos de ensino e aprendizagem. Cabe entdo a academia provocar reflexdes
para a mudanca de mentalidade na inser¢cdo de formas de trabalho com a
afetividade na escola. Outro meio é a formacdo em servico dos educadores, com a
formacdo de grupos de estudos para os textos oficiais e tantos outros para o
aprofundamento sobre como lidar, no ambito escolar, com essa importante

dimensdo do humano, a afetividade.

4.2 O olhar do professor e alida com a afetividade

Os processos afetivos, cognitivos, motores, que determinam nossos modos
de pensar, sentir e agir, sdo carregados de conceitos, relacdes e praticas sociais que
os constituem como fenbmenos histéricos e culturais. Nessa perspectiva, a
afetividade humana €, também, construida culturaimente. E na vivéncia de
experiéncias e na convivéncia com as pessoas, que se organizam socialmente de
diversas formas, € que nos desenvolvemos e elaboramos nosso arcabougo interior
para lidar com a realidade.

O professor, como todo ser humano, carrega em si um histérico de vida com
todas as nuances afetivas, cognitivas, biolégicas, sociais que o constituem — um ser
em sua totalidade. O professor também elaborou muitas relacdes em seu meio
social e familiar para chegar ao adulto que € hoje e que esta na sala de aula, atuante
com seus alunos. H4 uma trajetéria de vida pessoal que é a biografia afetivo-
cognitiva e outra profissional, tedrica e pratica, na escola, na faculdade, continua em
servico. Um sujeito com um conjunto de emocdes e cognicdes, que se intercambiam
e fazem com que cada ato, em particular, seja consequéncia das relacbes que se
estabelecem neste conjunto.

As qualidades individuais envolvem crencas que as pessoas elaboram em
sua caminhada de vida. Ha de se pensar que o professor que se autoconhece tem
mais recursos de se relacionar com mais eficiéncia com seus alunos. O

autoconhecimento traz a possibilidade de entrar em contato consigo e tomar
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consciéncia de suas limitacbes e potencialidades. As crencas em si mesmo sdo
fundamentais para a pratica do educador: o autoconceito e a autoestima influenciam
o relacionamento entre o professor e os alunos em sala de aula. Um professor
seguro de si, que tem autoconfianca em seu trabalho, desenvolvera atividades e
tomara decisbes com mais firmeza e certo de suas intengbes educativas. Se
questionado tera um arcabouco de embasamento para tais acdes e buscara
conduzir seu trabalho com maestria e responsabilidade.

Como o professor desempenha o papel de mediador entre o aluno e o
conhecimento, a forma como demonstra sua motivacdo para o ensino e para com 0s
objetos de conhecimento sera a ponte que permitira aos alunos realizar
interpretacdes diversas em relacdo ao conhecimento, a escola e as aprendizagens.

A maneira como o professor lida com sua afetividade sera ampliada para as
suas relacbes em sala de aula. Se lida bem com suas emocdes, sentimentos e

afetos ter4 mais facilidade em alongar seu olhar para as emoc¢des dos seus alunos.

Como tudo o que ocorre com a pessoa tem um lastro afetivo e a afetividade
tem em sua base a emocédo, e como a emocédo € corpdrea, concreta, visivel,
contagiosa, o professor pode ‘ler seu aluno; o olhar, a tonicidade, o
cansaco, a atencao, o interesse séo indicadores do andamento do processo
de ensino que esta oferecendo. (ALMEIDA, 2004, p. 126).

A sala de aula € um ambiente onde as emoc¢des se expressam, mesmo que
as pessoas, em geral, ndo se apercebam disso. E como em qualquer outro lugar e
meio social, existem conflitos e situacdes que provocam o0s mais variados tipos de
emocdes e sentimentos. Cabe ao professor coordena-las. Como adulto supde-se
que tenha, por um lado, atitudes maduras, corticalizadas, isto €, racionais, de forma
gue consiga mediar adequadamente as situacfes envolvendo a emotividade,
buscando descobrir motivos e encaminhar solucbes. Alguns recursos sao
motivadores para desenvolver e canalizar as emocgdes a favor do pensar:
dramatizacao, literatura, masica, entre outros. Sdo possibilidades para ampliacéo do
espectro cultural e emocional dos alunos. Por outro, que tenha sensibilidade
suficiente para saber usar apropriadamente essa racionalidade, ja que os
parametros racionais, por si sO, ndo séo suficientes para entender e encaminhar
assuntos da afetividade. A necessidade de uma pessoa ser empatica para conseguir

compreender o outro, por exemplo, ilustra bem essa relagdo. E a empatia € o
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principal instrumento da alteridade, pois possibilita a alguém perceber realmente o
outro, através da sensibilidade, como explicam Loos, Sant’Ana e Nufiez Rodriguez
(2010):

A alteridade, definida literalmente como a qualidade de ser, logo, saber o
outro, implica uma relacdo entre 0 eu e o outro pela proximidade, cujo

sentido primordial e dltimo é a responsabilidade do eu pelo outro.
Representa, assim o apice da relagdo eu-outro, em que ambas as partes
assumem um COMpPromisso com 0 outro, e somente nesse pacto de
responsabilidade é que acontece a relagéo propriamente dita, pois cada um
considera legitimamente a presenca do outro. Nesse caso, a relagdo ndo é
nem eu e nem o outro, mas algo resultante de ambas as copresencas.
(LOOS; SANT’ANA; NUNEZ RODRIGUEZ, 2010, p. 151).

Para tanto, € necesséario que o professor encare a dimensdo afetiva como
parte substancial da formac&o humana; e como tal também faz parte, dos processos
de construcédo do conhecimento. Conhecer os sentimentos dos alunos na busca de
reflexdo sobre a importéncia da afetividade no processo ensino-aprendizagem seria
um caminho para o aperfeicoamento e o enriquecimento da pratica pedagdgica.
Até mesmo na solucdo de uma situacdo-problema em Matematica o professor
podera lidar com a expressdo emocional do sucesso ou com sentimentos de
incompeténcia, por exemplo.

O clima afetivo que se cria na classe € outro ponto a ser destacado nessa
interlocucdo entre alunos e professor. Um ambiente acolhedor, que contempla a
inclusdo da diversidade, ouve e compreende as manifestacbes emocionais, da
oportunidade de dialogo, oportunizando que a crian¢ca reconhe¢a no adulto um
parceiro, alguém realmente interessado no seu bem estar. Esse vinculo de confianca
torna a mediacdo mais eficaz.

Para Wallon (2007) o potencial imobilizador das emoc¢des resulta em um
traco que é essencial: sua extrema contagiosidade de individuo a individuo. A sala
de aula € um local propicio para situacdes tipicas de labilidade e o contagio
emocional tem efeitos potencializadores no coletivo. A labilidade é o termo que ele
utiliza para designar que a emocéo contagia as pessoas ao redor e esta sujeita a
mudar de natureza e direcdo no decorrer de sua manifestacédo. Por exemplo: choro
gue vira risada e vice-versa.

O professor lidard com esses momentos coletivos de expressdes emocionais

que poderdo desencadear muitas reacfes, como a agressividade, por exemplo,
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quando os alunos se sentirem injusticados ou com raiva. A pergunta é: como 0
professor, em sua pratica pedagogica, relaciona-se com as emogdes?

Para isso faz-se necessario que o professor, em primeiro lugar, conheca e
aceite os seus alunos. Wallon afirma que a observacéo dos alunos nas atividades de
aula € uma habilidade fundamental, basica, que o professor precisa desenvolver,
que o permitira conhecé-los, adequar o conteuddo ao seu desenvolvimento, O
professor € o eixo da atividade pedagodgica, segundo o autor. E se o professor é a
principal referéncia para os alunos, ha de se pensar em solu¢cdes para melhor
encaminhar os conflitos e as expressdes emocionais na escola. Perceber o resultado
das atividades propostas, as atitudes e comportamentos e identificar as
necessidades em todas as dimensdes do humano: afetivo, cognitivo, motor, social.

Galvao (2010) também concorda que no cotidiano escolar sdo comuns as
situacOes de conflito, turbuléncia, agitacdo motora, crises emocionais, disperséao e
desentendimentos entre alunos e/ou entre eles e o professor. Aos sinais de
“‘elevacao da temperatura emocional” em sala de aula cabe ao professor tomar a
iniciativa de encontrar meios para canaliza-la. Algumas dindmicas séo possiveis de
realizar e deixar de lado o desgaste dos professores de constantemente chamar a
atencao de seus alunos. E estas, muitas vezes, envolvem movimentar as criancgas,
reposiciona-las, ressignificar a energia voltada a uma dada atividade. E equivocada
a ideia que a crianca s6 aprende se estiver sentada e concentrada. O movimento
mantém uma relacao estreita com o pensamento, como propde Wallon, ao defender
a integragdo dos conjuntos funcionais. Portanto a imposi¢do de imobilidade pelos
professores aos alunos deve ser repensada. A atitude corporal mais adequada varia
conforme a atividade, o estimulo, e a necessidade emocional do momento.

O dialogo e atividades especificas em que as criancas possam verbalizar
suas emocgbes podem se mostrar um bom caminho para criar um ambiente
harménico e compativel com a tranquilidade necessaria para o desempenho das
atividades de ensino e aprendizagem. O “emocionédmetro” é um instrumento de
auxilio em sala de aula. Trata-se de um quadro que contém a representacdo das
quatro emocdes basicas: alegria, tristeza, medo e raiva. Os alunos poderao
verbalizar sobre suas emocgodes, sobre o que estdo sentindo, e uma forma de diadlogo
acerca da afetividade se instala na turma. Os alunos poderao trazer possibilidades

de resolugdo dos conflitos ou acolhimento de emoc¢bes dos colegas. Esses
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momentos de didlogo sdo oportunidades de aproximacdo e conhecimento sobre o

funcionamento do outro.

Estudos indicam que o ato de rotular as emocbes pode ter um efeito
calmante sobre o sistema nervoso, ajudando a crianca a se recuperar mais
rapido de incidentes desagradaveis. Embora ndo saibamos ao certo como
se da este efeito calmante, tenho a teoria de que falar sobre uma emocao
na hora em que estamos sentindo ocupa o hemisfério esquerdo do cérebro,
gue é o centro da linguagem e da logica. Isso por sua vez, pode ajudar a
criangca a se concentrar e se acalmar. (GOTTMAN, DE CLAIRE, 1997,
p.104).

Falar sobre o que se estd sentindo pode ser uma forma de solucionar
conflitos antes que estes tomem rumos inadequados. As criangas pequenas muitas
vezes nao sabem nomear ou verbalizar as emocgdes e sentimentos que possuem. As
verbalizacbes manifestadas no processo de busca de solugbes a um problema
podem funcionar como lenitivo para o que se esta sentindo. No dialogo individual ou
em grupo ha possibilidades de impor limites quando necessario, de mobilizar a ajuda
coletiva para compreender o outro, de avaliar solugbes baseadas em valores, de
ofertar solucdes e de incentivar a pratica da autonomia, ensinando os alunos a se
responsabilizarem por suas escolhas. E importante ressaltar que todas as emocées
sao legitimas, pois os seres humanos as possuem: eles sentem, percebem, sofrem
ou séao felizes. Mas as atitudes que decorrem no momento emocional sdo escolhas
gue sao feitas e tém suas consequéncias.

Uma crianca necessita de beijos, abracos, mas afetividade ndo é somente
isso. Ela também precisa ouvir, conversar, ser admirada. Dependendo da idade, a
nutricdo afetiva da crianga pode provir, em grande medida, da linguagem: um elogio,

0 reconhecimento de uma tarefa bem feita.

Nesse contexto, ouvir significa muito mais do que reunir dados através da
audi¢do. Ouvintes dotados de empatia usam os olhos para detectar sinais
fisicos das emocgbes [...] Usam a imaginacdo para ver a situacdo da
perspectiva da crianca. Usam palavras para traduzir, de forma
tranquilizadora e acritica, o que estdo ouvindo e para ajudar a crianca a
nomear as emocodes. Mas, 0 que é mais importante, usam o coragdo para
sentir verdadeiramente o que a crianca esta sentindo. (GOTTMAN, DE
CLAIRE, 1997, p. 99).

Wallon (2007) explica que com o desenvolvimento psiquico os estados

emocionais se ampliam e se complexificam. As reacdes organicas e expressivas vao
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sendo, em parte, substituidas por imagens e expressfes subjetivas. A afetividade vai
adquirindo relativa independéncia dos fatores corporais. O recurso a fala e a
representacdo mental faz com que variacdes nas disposices afetivas possam ser
provocadas por situacdes abstratas e “ideias emocionais” também possam ser
expressas por palavras. E a afetividade dos alunos evolui na medida em que tém

atendidas suas necessidades afetivas mais exigentes.
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.  METODOLOGIA

1. Contexto do estudo

Esta pesquisa tem como objeto de estudo as vinculagdes afetivas presentes
nas relacdes interativas entre professor e aluno em sala de aula. Parte-se da
premissa de que estas agem como desencadeadoras do desenvolvimento cognitivo,
atuando em prol da formacéo integral do ser humano.

A pesquisa tem cunho qualitativo, caracterizando-se como um estudo
exploratdrio, e 0 proprio espaco escolar foi eleito como ambiente para a realizacao

da coleta de dados.

2. Participantes do estudo

Participaram da pesquisa as duas professoras e os 24 alunos de uma turma
de Educacao Infantil, na faixa etaria dos cinco anos, em uma escola publica do
municipio de Curitiba/PR. As criancas permanecem o dia todo na instituicdo e as
duas professoras dividem o trabalho no turno da manha e tarde.

A escolha da escola se deu por abertura e vinculo com a direcéo, devido ao

contato prévio da pesquisadora com a instituicao.

3. Procedimentos e instrumentos de pesquisa

A coleta de dados foi realizada por meio de cinco tipos de instrumentos:

(1) Desenho com relatos

O wuso do desenho possibilita que as criangcas se expressem
espontaneamente e tem a vantagem de uma atividade de facil aplicacdo, sendo
normalmente bem recebido pelas mesmas, pois faz parte da cultura infantil.

Como o objeto do estudo é observar as relacdes entre professor e aluno, bem

como as linguagens emocionais que se manifestam nessa interacéo, foi escolhida a
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técnica do desenho da dupla educativa (gréfica e verbal), sistematizado por Ocampo
e Oris (2000). Nessa perspectiva solicita-se que a crianga desenhe uma pessoa que
aprende e uma que ensina; em seguida, sugere-se que ela formule uma historia
envolvendo esses dois personagens, a qual pode ser oral ou por escrito dependendo
do nivel da aquisicdo da escrita em que a crianca se encontra. Nas palavras de
Ocampo e Oris (2000, p. 115), por meio deste tipo de técnica “é possivel interpretar
relacBes ensinante-aprendente, o papel vivido na escola, em turma, as rejeicdes as
situacdes escolares, ameaca que a figura do professor possa causar no aluno, por
exemplo, o medo”. Pretende-se com a analise dos desenhos e dos relatos feitos
pelas criancas desvelar componentes da area afetiva dos sujeitos em questéo,
assim como o processo simbdlico representado no grafismo.

Durante a realizacdo da atividade, foi observado e filmado o processo de
producgéo dos desenhos: a postura corporal, a motricidade fina, o ritmo de trabalho, a
forma de elaborar as figuras e a cena, o uso de régua, o uso exagerado da borracha,
0 comecar e amassar varias folhas, por exemplo.

Foram trés os desenhos solicitados, cujas sessfes se deram em dias
alternados, com as seguintes consignias: (1) desenhar sua sala de aula; (2)
desenhar alguém ensinando e alguém aprendendo; (3) “fico feliz quando...”.

(2) Filmagens livres

A filmagem livre foi escolhida como uma das formas de registro na presente
pesquisa com o0 objetivo de captar momentos em que as criangas estavam em
interacdo com seus professores e colegas na sala de aula ou em outros espacos da
escola, em atividades que fazem parte do proprio contexto da turma em seu
funcionamento cotidiano (que nao foram propostos pela pesquisadora) e momentos
livres.

As primeiras filmagens tiveram apenas a intencdo de que os alunos se
acostumassem com o equipamento. Como se trata de um material com o qual as
criancas nao estavam familiarizadas, nos primeiros dias os alunos ficavam em volta
da camera, fazendo caretas e pedindo para filma-los. A medida que a camera deixou
de ser considerada um objeto estranho, as filmagens foram realizadas com a

finalidade de captar os momentos espontaneos das criancas.
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Este procedimento também foi utilizado como base para a autoscopia
(técnica que também foi utilizada e que serd detalhada mais adiante), pois apoés
todas as filmagens algumas das cenas envolvendo alguns alunos e as duas
professoras foram selecionadas para posterior analise das interacdes e confronto

destes participantes com sua imagem na tela.

(3) Emocionémetro

O emociondmetro € uma técnica que auxilia as criancas a verbalizarem as
emocoes advindas de situacdes vivenciadas no cotidiano da escola. E uma atividade
de preparacdo emocional para a elaboracdo de estratégias necessarias para

enfrentar as situacdes reais envolvendo as quatro emoc¢des basicas: alegria, medo,

raiva e tristeza.

3

FIGURA 1- REPRESENTACAO DO EMOCIONOMETRO
FONTE: ARQUIVOS DA AUTORA

Com o auxilio do emocionémetro a crianca tem a possibilidade de identificar,
verbalizar e tentar compreender as emogdes que vivencia, buscando alternativas de
lidar com elas da maneira mais adequada possivel e evitando eventuais prejuizos
advindos da falta de modulacdo destas em seus afazeres ou relacdes interpessoais.
A crianca tem ainda a oportunidade de aprender a reconhecer o que o0 outro sente
(alteridade) e mostrar empatia ao ouvir 0s sentimentos, as vontades e os desejos do
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outro. O adulto responsavel pela atividade devera compreender algumas orientacées
na conducgdo do emocionébmetro, como alertam Gottman e De Claire (1997):

Perceber a emocdo da crianca; reconhecer a emocdo como uma
oportunidade de intimidade e transmissdo de experiéncia; escutar com
empatia, legitimando os sentimentos da crianca; ajudar a crian¢ca a nomear
e verbalizar as emoc¢odes; impor limites e, a0 mesmo tempo, ajudar a crianga
a resolver seus problemas. (GOTTMAN, DE CLAIRE, 1997, p. 80).

O trabalho com o emocionémetro foi proposto com a intencao de verificar se
essa preparacdo emocional deixaria os alunos mais seguros de si nas interacoes e
envolvidos nas atividades realizadas em sala de aula, bem como analisar se o
espaco criado para o trabalho com os conflitos internos e de natureza interpessoal
poderia desencadear um ambiente mais acolhedor para as atividades de

aprendizagem.

(4) Jogo Gira-gira

FIGURA 2 — REPRESENTAGAO DO JOGO GIRA-GIRA
FONTE: ARQUIVOS DA AUTORA

Os jogos e brincadeiras sdo meios oportunos de se levar a criangca a
desenvolver atividades que a deixem a vontade, apresentando menos interferéncias
em sua analise. O jogo, por ser mais livre de pressfes e avaliacdes do que outras
atividades realizadas na escola, oportuniza a criacdo de um clima adequado para a
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investigacdo e a busca de solucdes para as questdes que surgem nas brincadeiras.
Para Wallon (2007, p. 54), “a atividade prépria da crian¢a, como se diz, € o brincar”.
Psicologos tém dado grande atencdo ao papel do jogo na constituicdo das
representacbes mentais e seus efeitos no desenvolvimento da crianga,
especialmente na faixa de zero a seis anos. O intuito na pesquisa de campo do
presente trabalho é mostrar que a atividade propria da crianca — que € o brincar,
jogar —, possa se mostrar um incentivo para a observacdo do comportamento das
criangas com os objetos de conhecimento e sua vinculacéo a eles.

O jogo selecionado para a presente pesquisa, o Gira-gira, esta de acordo com
a idade de cinco anos e tem como objetivo montar os nomes de animais. Wallon
(2007, p.55) pontua que a crianga “nas brincadeiras de fabricagcéo, diverte-se em
juntar, combinar entre si objetos, modifica-los, transforma-los e criar novos”. Dessa
maneira, o0 autor qualifica o jogo de fabricagdo como uma modalidade em que a
crianca poderd exercer uma atividade prazerosa sem que ainda o0 jogo traga
contraposicao a atividade propria da crianca. Critica ainda 0s jogos que se tornam
uma tarefa obrigatoria.

A intencdo da atividade, de acordo com o objetivo geral da pesquisa, é
verificar as comunicacdes que se estabelecem entre professor e alunos por meio da
explicacdo das regras e da conducdo do jogo; ainda, se a interacdo entre o
professor e alunos interfere no interesse dos alunos na tarefa a ser executada e a
relacdo com o objeto de conhecimento — no caso, a alfabetizacdo — nos desafios que

se apresentam.

(5) Técnica da autoscopia

Os momentos de coleta dos dados referentes a técnica da autoscopia foram
coletivos e individuais: primeiramente coletivos, durante as filmagens livres e a
flmagem das demais atividades necessdarias para a coleta de material para a
selecdo das cenas, e, em um segundo momento, individuais, quando o participante
em questdo era chamado para fazer a confrontacdo da imagem de si na tela. Esta
técnica consiste em realizar filmagens do sujeito de pesquisa, individualmente ou em

by

grupo e, posteriormente, submeté-lo & observacdo do contetdo filmado para que



71

exprima comentarios sobre ele. Tassoni (2008) assim explica a finalidade da

autoscopia:

O material videogravado € submetido a sessfes de analise a posteriori da
acdo, e possibilita a apreens@o do processo reflexivo do ator (ou atores),
através de suas verbalizacdes durante a analise das cenas videogravadas.
(TASSONI, 2008, p. 73).

As filmagens ocorreram em sessfes de, aproximadamente, uma hora de
duracdo. Em cada sesséo registrou-se apenas uma atividade de ensino. A atividade
contempla desde o momento em que a professora apresenta a instrucao,
envolvendo o desenvolvimento da tarefa solicitada por parte dos alunos até sua
finalizacao.

As sessbes de autoscopia, por sua vez, foram momentos em que a
pesquisadora trabalhou individualmente com o participante escolhido na observacgao
dos conteudos filmados. As sessdes contavam com um roteiro inicial de entrevista,
elaborado a partir das imagens filmadas selecionadas previamente, envolvendo os
aspectos que deveriam ser explorados. Em todas as sessdes de autoscopia
primeiramente situava-se 0 aluno no contexto da atividade por meio de questbes

como as apresentadas no Quadro 3:

Nome:

Protocolo:

1) Vocé se lembra deste dia?

2) O que voceés estao fazendo?

3) Vocé gostou de fazer isso? Por
qué?

4) O que fez vocé gostar?

5) O professor sempre faz assim?

6) O que vocé acha?

7) O que vocé sente?
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QUADRO 3 — MODELO DE ENTREVISTA CONSTITUINTE DA TECNICA DA
AUTOSCOPIA PARA O ALUNO
FONTE: TESE DE DOUTORADO DE TASSONI (2008)

As professoras da classe também foram foco da pesquisa, tendo também
assistido a algumas gravacoes visando a reflexdo sobre sua pratica pedagogica. Na
autoscopia o professor deve comentar sobre sua postura, consistindo em um
processo de autoavaliacdo. A entrevista com as professoras, que constituiu parte da
técnica da autoscopia e que buscou explorar a tematica em questdo no presente

trabalho, seguiu 0 modelo apresentado a seguir, no Quadro 4:

Nome:

Profisséo:

Tempo de atuacao:
Formacéo:

Protocolo:

1) Como vocé se relaciona com seus
alunos?

2) Quais sao os principais desafios da
docéncia em sala de aula? Por qué?

3) Vocé acha que a qualidade das
vinculac@es afetivas entre professor e
aluno interfere na aprendizagem dos
alunos?

4) Quais sao as formas gque vocé
demonstra a afetividade para com seus
alunos?

5) Vocé acha que a forma de falar, agir
e olhar o aluno podera interferir no
engajamento dele nas atividades
propostas?

6) Vocé acredita que se o professor ler
a linguagem emocional do aluno podera
ajuda-lo e assim voltar a atencao do
aluno as atividades propostas?
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7) Quais emocdes vocé acha que estdo
presentes na relacéo entre aluno e
professor? E entre as criangas? E entre
o0 aluno e o conhecimento?

8) Voce ira assistir a algumas
atividades que foram filmadas e eu
gostaria que fizesse a avaliacdo de sua
propria postura. Pode ser?

QUADRO 4 — MODELO DE ENTREVISTA CONSTITUINTE DA TECNICA DA
AUTOSCOPIA PARA O PROFESSOR

Com a intengdo de sumarizar as informagdes mais relevantes acerca dos

instrumentos utilizados na presente pesquisa e apresentar a sequéncia de sua

aplicacado formulou-se o quadro abaixo (Quadro 5). Na primeira coluna do quadro

estao

relacionadas as atividades

realizadas,

conforme sua categoria no

delineamento do estudo; na coluna do meio faz-se uma breve descricdo das

mesmas; na terceira coluna, descrevem-se seus objetivos:

CATEGORIA DA
ATIVIDADE

DESCRICAO SUMARIA

OBJETIVO GERAL DA
ATIVIDADE

Desenhar sua sala
de aula.

O aluno desenha livremente
sua sala de aula e depois
conta ao pesquisador sobre
0 que desenhou.

Introduzir o tema de uma
maneira ampla, levantando
informacdes iniciais através
do grafismo sobre as
relacbes no dia a dia da sala
de aula.

Desenhar alguém
ensinando e alguém
aprendendo

O aluno desenha alguém
ensinando e alguém
aprendendo e
posteriormente conta quem
sdo as pessoas e 0 que
estdo ensinando e
aprendendo.

Investigar por meio do
desenho a representacéo da
crianca acerca do vinculo
afetivo que se estabelece
entre alguém que ensina e
alguém que aprende.

Desenhar algo que
complete a frase:
“Fico feliz quando...”

O aluno desenha situagdes
em que o deixam feliz e
conta o porqué.

Analisar as situacdes que
deixam o aluno feliz e suas
possiveis vinculacdes com
atividades de aprendizagem.

Filmagem livre

Consiste em realizar
filmagens das atividades a
serem observadas para
posterior analise de
conteudo para aplicacdo da
técnica da autoscopia.

Filmar as atividades
realizadas fora e em sala de
aula de maneira a obter
subsidios para analisar as
relagdes e linguagens
emocionais entre professor e
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alunos.

Emociondmetro

Falar de suas emocgoes,
criancas aprendem a se
conhecer e a se respeitar e,
assim, podem entao
respeitar os outros e lidar
com a linguagem
emocional, bem como
adequar as acdes advindas
dessa linguagem expressa.

Proporcionar um espacgo para
a verbalizacdo das emocdes
basicas  (medo, alegria,
tristeza, raiva) e o]
aprendizado grupal de sua
modulacao.

Jogo Gira Gira

Cada jogador, na sua vez,
gira a “roleta” do tabuleiro.
Se a seta parar na caixa
com a figura de um
macaco, por exemplo, o
aluno deverad falar pelo
menos uma letra que tenha
dentro da caixa. Depois de
falar a letra, podera abrir a
caixa e verificar se acertou,
ou seja, se a letra que ele
falou faz parte ou ndo da
palavra. Se acertar, o0
jogador fica com a letra; se
errar passa a vez.

Os jogadores vao juntando
as letras que conseguirem
pegar durante o jogo e o
primeiro que conseguir
formar uma palavra que
tenha no tabuleiro vence o
jogo.

Investigar se as posturas e as
formas de comunicacéo do
professor na explicacéo da
atividade interferem no
desempenho dos alunos.

Autoscopia

Confrontacdo da imagem
de si na tela para observar-
se sobre o que viveu, bem
como responder a um
roteiro de entrevista
previamente estruturado
gue busca explorar a
tematica em questao.

Confrontar a imagem de si ha
tela e verbalizar todos os
sentimentos advindos da
autoanalise. Proporcionar
momentos de reflexao sobre
sua atividade pratica.

QUADRO 5 — QUADRO DESCRITIVO DAS ATIVIDADES QUE COMPOEM A
COLETA DE DADOS DO PRESENTE TRABALHO, COM SEUS RESPECTIVOS

OBJETIVOS GERAIS.

4. Cuidados éticos
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O projeto da presente pesquisa foi analisado e aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa do Setor de Saude da Universidade Federal do Parana sob o
registro de numero 1158.083.11.06 (ver Anexo 1). Adicionalmente, os demais
cuidados éticos foram devidamente considerados, como, por exemplo, a obtencéo
da documentagcdo relativa a autorizacdo por parte da direcdo da escola e
professores envolvidos para a realizacdo da pesquisa (Anexo 2), bem como a coleta
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) por parte dos pais ou
responsaveis pelas criancas participantes do estudo (Anexo 3).

Faz-se importante ressaltar que, visando-se resguardar o anonimato dos
participantes do estudo nas ac¢des que envolvem a divulgagéo dos resultados, seus
nomes verdadeiros foram substituidos por pseudbénimos, 0s quais serdo aqui

mencionados, quando necessario.

5. Estudo-piloto

O estudo-piloto antecedeu a coleta de dados propriamente dita e foi
importante para: (1) a adaptacdo das crian¢as a presenca da pesquisadora em sua
classe; (2) a organizagao das atividades que seriam realizadas; (3) a verificacdo dos
instrumentos de avaliacédo; e (4) a observacao dos graus de facilidade ou dificuldade
e a provavel duracdo da pesquisa de campo. A partir da experiéncia do estudo-piloto
foram feitos os ajustes necessarios para que os instrumentos de pesquisa fossem
enquadrados na dinamica da turma escolhida e apresentassem um melhor
desenvolvimento nas atividades propostas.

AplOs a apresentacdo da pesquisadora as criancas em sala de aula, na
presenca da professora, explicou-se sobre a realizacdo da pesquisa e que a
pesquisadora estaria durante um tempo realizando filmagens dos alunos para o
estudo. As criancas receberam muito bem a proposta e se interessaram muito pela
filmadora. Durante trés encontros as criangas ficaram em torno da pesquisadora e
da filmadora, ora fazendo perguntas, ora com intencdo de chamar atengéo para ser
filmado.

A turma mostrou-se bem dinamica e receptiva ao trabalho. A professora do
periodo da manha, Leticia, demonstrou um pouco de resisténcia a pesquisa,
principalmente quando foi informada que envolveria sessbes de filmagens e

autoavaliacao relativas a relacao professor-aluno. Foi explicado a ela com detalhes
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todo o processo previsto para a pesquisa, quando também se solicitou que
assinasse 0 documento para a autorizacdo da pesquisa. Leticia entregou o
documento assinado somente no terceiro encontro do projeto-piloto. A professora do
periodo da tarde, Manoela, por sua vez demonstrou muita receptividade a pesquisa,
informando que era a primeira vez que a instituicdo permitia uma pesquisa de
campo. Enfatizou que considerava isso muito bom para o desenvolvimento da
educacao.

Como um dos objetivos do estudo-piloto era o de adequar a metodologia a
amostra a ser estudada, a partir deste contato prévio optou-se por reduzir o nimero
de instrumentos que seriam aplicados, principalmente diminuindo-se 0s jogos que
haviam sido inicialmente escolhidos, ficando somente um jogo, o Gira-gira. Assim,
sobraria mais tempo disponivel para filmagens das atividades livres da turma. Outra
alteracdo introduzida a partir da qualificacdo do projeto foi relativa ao namero de
pessoas que seriam submetidas a autoscopia, reduzindo-se para somente duas
criancas, além das professoras, tendo em vista o tempo disponivel para a realizacdo
da pesquisa. Assim, as criancas escolhidas seriam as que apresentassem
disponibilidade em participar espontaneamente das atividades propostas, se
mostrassem desenvoltas com a filmadora e nos dialogos com a pesquisadora,
colegas e professoras.

Os termos de autorizacdo dos pais (TCLE) vieram no decorrer do projeto-
piloto e somente dois pais ndo autorizaram a participacédo dos filhos nas filmagens.
Em concordancia com a direcdo da escola, a pesquisadora evitaria a filmagem
dessas duas criangas, mas elas participariam normalmente de todas as atividades.
Caso, por descuido da pesquisadora, os dois alunos aparecessem nas filmagens,

elas seriam editadas e suas imagens, assim, apagadas.
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V. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

As informacBes obtidas para a pesquisa qualitativa e exploratéria foram
analisadas em seu contetdo por meio das observacdes e analises dos desenhos
das criancas, das atividades propostas pelas professoras e pesquisadora, e das
filmagens em campo.

Quanto aos procedimentos de analise dos dados levantados, foi adotada a
técnica de analise de contelido, a qual permite fazer inferéncias vélidas e confiaveis
das expressbes graficas e verbais dos participantes, bem como da linguagem
corporal observada e filmada. Tal procedimento foi realizado em sete etapas:

12 etapa: consistiu em analisar os desenhos das criancas participantes da
pesquisa para a criacdo das categorias. Foram criadas primeiramente as categorias
gerais dos desenhos e, em seguida, as categorias de cada um dos trés tipos de
desenhos, tendo em vista os objetivos do estudo e cuidando para que fosse mantido
0 contexto de compreensao.

22 etapa: foram feitas sessfes de filmagens para posterior andlise e aplicacao
do material selecionado para a técnica da autoscopia. Os momentos filmados foram
de atividades dirigidas pelas professoras da turma; aulas especiais (horta),
atividades direcionadas pela pesquisadora. A partir das sessbes de “filmagens
livres” foram criadas as categorias desse instrumento, observando-se a interacao
dos alunos em sala de aula, as atitudes e a comunicacdo das professoras no
desempenho de suas atividades docentes, e, ainda, o relacionamento com seus
alunos.

32 etapa: o emocionémetro foi apresentado para a turma, tendo sido solicitado
a professora Manoela que realizasse as atividades com este instrumento no periodo
da tarde. Foram obtidas as informagbes acerca das impressdes sobre o
emocionémetro a partir do relato das professoras e dos alunos que participaram da
autoscopia.

42 etapa: o jogo Gira-gira foi aplicado pela professora Manoela e filmado pela
pesquisadora com o objetivo de verificar a interagcdo entre professor e aluno, bem
como a atuacgéao das criangas em uma atividade grupal.

52 etapa: a autoscopia foi realizada com as duas professoras e com duas

alunas da turma. Foram analisadas as categorias referentes aos tipos de interacdo e
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o contetdo predominante nas falas dos sujeitos, observando sua atuacdo. Foram
listadas as falas, posturas e comportamentos das professoras e das alunas que
pudessem servir como indicativos da qualidade das interacdes afetivas — que €
objeto principal do estudo — a partir da autoavaliacéo das filmagens e das respostas
a entrevista semiestruturada.

62 etapa: foram realizados trés estudos individualizados, de duas meninas e
um menino, escolhidos, sobretudo, pela disponibilidade as interacbes de maneira
espontanea em seus comportamentos. Tais estudos possuem a finalidade de
detalhar a andlise relativa aos tipos de interacdo que se mostraram relevantes para
as criancas a partir dos instrumentos aplicados, levando-se em conta as
caracteristicas do seu estagio do desenvolvimento (o personalismo, de acordo com
Wallon).

72 etapa: discussdo geral, etapa que consistiu em destacar e analisar 0s
dados mais evidentes, explicitos e implicitos no material filmado, nas atividades,
observacdes e nas entrevistas a luz da fundamentacao tedrica de forma a cumprir os
objetivos, confirmando ou infirmando os pressupostos da pesquisa.

Assim sendo, a apresentacdo dos dados e sua respectiva analise dar-se-a

obedecendo as categorias de atividades que foram exploradas ao longo do trabalho.

1. Desenho com relatos

No que diz respeito ao instrumento desenho, se assumiu uma postura
interpretativa do material coletado tendo em vista buscar na representacao grafica e
nos relatos dos alunos elementos para identificar como a qualidade das interacfes
entre professor e aluno interfere nas situacdes de aprendizagem. E, ainda, como a
crianca e o professor percebem, do ponto de vista da afetividade, tais interacdes.

Conforme descrito na Metodologia deste estudo, os desenhos das criancas
receberam um titulo, bem como foram acompanhados de pequenos relatos feitos por
elas. A partir desse material escrito e verbalizado foram criadas categorias no que
diz respeito aos tipos de interagcdo que se mostram importantes para as criangas
participantes do estudo: interacdo com o adulto na escola; com a natureza; em

situacbes de aprendizagem; com adulto na familia; com o0s sentimentos
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desagradaveis; em brincadeiras; nos espacos da escola; com seus pares e consigo
mesmo.

O gréfico abaixo (Figura 3) representa a frequéncia com que 0s registros dos
participantes, classificados de acordo com as categorias mencionadas, aparecem no
decorrer do estudo, sendo utilizado o instrumento desenho em suas trés
modalidades. A base para o calculo da porcentagem que representa cada categoria
em relacdo ao todo foi o total de vezes em que os participantes da pesquisa

apareciam em cada categoria, considerando-se o0s trés desenhos:

Analise Geral por Categorias

M Interagdo com adulto na
familia

1%

B Interagdo com a natureza

M Interagdo em situagdes de
aprendizagem

B Interagdo com adulto na
familia

M Interagdo dos sentimentos
desagradaveis

M Interagdo em brincadeiras

Interagdo nos espagos da
escola

Interagdo com seus pares

Interagdo consigo mesmo

FIGURA 3 — GRAFICO REPRESENTATIVO DA DISTRIBUICAO DA ANALISE
GERAL DOS DESENHOS POR CATEGORIAS

Verifica-se que, de uma forma geral, consideradas todas as manifestacdes
graficas dos participantes, obteve-se na analise dos desenhos maior frequéncia nos
tipos de interacdo que se estabelecem na escola com os adultos (principalmente
com as professoras); com o adulto na familia; por meio de brincadeiras; em contato
com a natureza; em situacdes de aprendizagem. Com menor frequéncia apareceram

interacbes com 0s amigos (par a par) e na relacdo consigo mesmo.



80

As pessoas que se destacam na percepc¢ao das interacdes por parte das
criancas ficaram evidenciadas na andlise geral dos desenhos. Contudo, sera feita
uma segunda analise considerando-se cada modalidade de desenho realizada,

buscando-se os eixos de significacdo que emergem no material analisado.

1.1 Desenho “Sala de aula”

A primeira solicitacdo feita as criangas foi a de “desenhar a sala de aula”. Na
andlise dos desenhos dos alunos se buscou expressfes quanto aos tipos de
interacdo que acontecem em sala de aula e como a qualidade dessas interacdes, do
ponto de vista da afetividade, pode interferir no desempenho das situacbes de
aprendizagem. A pesquisadora explicou a atividade e logo em seguida ela e a
professora perguntaram individualmente e escreveram o relato das criangas nos
desenhos.

Observou-se que no desenho da sala de aula algumas criancas registraram
outros espacos da escola que também consideram importantes no sentido de
propiciar interacdes significativas, além da sala de aula: o patio; o parque; o caminho
da escola.

A sala de aula foi representada principalmente como: o0 espaco para o ensino
formal dos conteudos escolares; a relacdo com a pesquisadora; as brincadeiras com

0s colegas; uma parte da escola.

Desenho da sala de aula

M Interacdo em brincadeiras

M Interagc3do em situagdes
formais de esino

Interagdo com a natureza

M Interagdocom a
pesquisadora

M Interagdo nos espacgos da
escola
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FIGURA 4 - GRAFICO REPRESENTATIVO DA DISTRIBUICAO POR
CATEGORIAS NO DESENHO ACERCA DA INTERACAO EM SALA DE AULA

A escola é representada em 34% dos desenhos das criangas, portanto esse
espaco (que abarca a sala de aula, mas néo se restringe a ela) € muito importante
para as interacdes, do ponto de vista dos alunos. Os registros apresentam 0s varios
espacos na escola e diversificadas situacdes de aprendizagem que acontecem: as
professoras ensinando artes; poesia; desenho; pintura; massinha; joguinho; a familia
levando-os para a escola; a relacdo com a pesquisadora. Fica enfatizada, nos
desenhos, a relacdo da escola como espaco de aprendizagem, a qual tem o adulto
como a principal referéncia, o norteador das situacdes e atividades propostas na
escola. As criangcas aparecem sorrindo em seus desenhos e algumas escritas
apresentam elementos afetivos, inclusive dirigindo-se a pesquisadora, como “beijo
pesquisadora”; “este € o namorado da pesquisadora”.

Outro tipo de interacéo significativa acontece por meio de brincadeiras entre
as criangas, com seus pares, aparecendo nos desenhos elementos significativos
simbolizando sentimentos: coracao, sorriso no rosto, criancas de maos dadas. As
brincadeiras na escola e as situa¢gdes formais de ensino, somados, perfazem 58%
do total dos desenhos da turma.

No desenho abaixo se observa a relacdo da crianga com seus colegas, a
importancia da interacao entre pares para a construcdo do eu em sua fala dirigida a
professora. Graficamente aparecem elementos afetivos significativos: expressao
facial que denota alegria, criancas de maos dadas, representando a vinculagao entre
pares que proporciona o estar com o outro de maneira harmoniosa, a possibilidade
de experimentar relacdes afetivas diferenciadas daquelas familiares e que também
sdo Uteis para o desenvolvimento cognitivo e emocional do sujeito, e de seu senso

de coletividade.
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FIGURA 5 — DESENHO REPRESENTATIVO DA CONSIGNIA INTERACAO EM
SALA DE AULA
FONTE: ARQUIVOS DA AUTORA

Os desenhos de situacdes formais de ensino sédo registrados com as
professoras da turma e a pesquisadora em uma posi¢cao hierarquica, o que sugere
que as criancas ja tém consciéncia das relacbes de poder: adulto maior que os
alunos; alunos sentados e professoras em pé. Os desenhos e as falas das criancas
trazem o ensino de diversos conteudos escolares: alfabeto, artes, ensaio da festa,
desenho, numeros, poesia. Como pode ser observado na figura abaixo (Figura 6), a

professora aparece bem maior que os alunos:

* «A gente estava desenhando o que a professora Leticia pediu. Eu desenhei a janela e a porta.”
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FIGURA 6 — DESENHO REPRESENTATIVO DA CONSIGNIA INTERACAO EM

SALA DE AULA
FONTE: ARQUIVOS DA AUTORA

Steiner (2000) afirma que o adulto € o modelo a ser seguido pelas criangas, 0
referencial de comportamentos e atitudes, maneira de falar, tom de voz, postura,
decisbes éticas e escolhas. Trata-se do exemplo do adulto afetando
significativamente a relacdo entre o pensar e o sentir das criancas, vinculacdes

essas que ficam bem evidenciadas nos registros dos alunos.

1.2 Desenho “Alguém ensinando e alguém aprendendo”

Em um segundo momento solicitou-se as criangas que desenhassem “alguém
ensinando e alguém aprendendo” com a finalidade de verificar quais os tipos de
relacbes representativas do par educativo ficariam evidenciadas. Assim sendo, 0s
desenhos apresentaram certos tipos de interacdo, bem como forneceram
indicadores da qualidade destas interacdes. Na somatOria pode-se observar que
91% dos desenhos apontam um adulto como a pessoa ensinante no processo de

ensino-aprendizagem: as professoras, a pesquisadora, alguém da familia.

SeA professora Leticia e as criangas. A professora esta escrevendo no quadro para os alunos.”
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Desenho alguém ensinado e alguém aprendendo

4% 5%

M Professora Leticia

B Professora Manoela
B Pesquisadora

B Familia

B Amigos

B Eu

FIGURA 7 - GRAFICO REPRESENTATIVO DA DISTRIBUICAO POR
CATEGORIAS DO DESENHO ACERCA DE ALGUEM ENSINANDO E ALGUEM
APRENDENDO

FONTE: ARQUIVOS DA AUTORA

Conforme mencionado anteriormente, pode-se constatar que as relagdes que
a crianca estabelece com o adulto sdo os referenciais para a elaboracdo do seu eu,
de sua personalidade. O modo como a crianga ira relacionar-se com o adulto é
importante para que os educadores percebam o significado dessa maneira infantil de
operar e, consequentemente, de se construir.

Wallon (2008) enfatiza a imitacédo, a seducao e a oposi¢ao para a construgao
do eu da crianca nesta faixa etaria a partir do outro. Nesta etapa da pesquisa foram
observados nos registros elementos que remetem a esses trés fatores, importantes
para a constituicdo do eu psiquico a partir da referéncia do adulto e que perfaz a
maioria dos desenhos dessa categoria.

A vinculacdo das criancas com as professoras € demonstrada nos desenhos
como enfatizando alguns aspectos presentes nas interacdes entre elas: com a
professora Leticia h4 menos indicacbes nos desenhos que com a professora
Manoela.

De maneira geral, os registros apontam para as atividades de aprendizagem
que envolvem os conteudos formais escolares, a constru¢do de principios éticos de
convivéncia e a relagdo com a natureza. Tratam-se, na verdade, de conteudos que

perfazem a proposta pedagogica da escola pesquisada. A relacdo com a natureza
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ficou muito destacada em toda a pesquisa de campo, possivelmente por se tratar de
conteudo do ultimo bimestre, o qual estava sendo trabalhado em toda a pré-escola.
Em um Unico desenho aparece uma crian¢ca colocando seu amigo como

alguém ensinante e outra crianca como aprendente.

6

FIGURA 8 - DESENHO REPRESENTATIVO DA CONSIGNIA ALGUEM
ENSINANDO E ALGUEM APRENDENDO
FONTE: ARQUIVOS DA AUTORA

Na figura acima (Figura 8) se observa a relacdo de uma crianca com a
professora na aula de matematica, a qual € percebida pelo aluno como atividade
formal de ensino dos conteudos escolares, estando a professora a frente e a crianca
em sua carteira, sentada. Pode-se verificar, também, a expressdo facial com
tonalidade agradavel da crianca aprendendo e a da professora ensinando, no
desenho. Pode-se inferir que h4 uma comunicac¢ao positiva em relacdo ao processo

de ensinar e aprender nesse registro.

1.3 Desenho “Eu fico feliz quando...”

8Eu na aula de misica.”
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Na terceira etapa dos desenhos foi solicitado as criangcas que desenhassem
uma continuacdo para a frase “Eu fico feliz quando...”, com a inteng&o de buscar
registros direcionados aos sentimentos de alegria e felicidade, e quais interacfes

aparecem como significativas nessa abordagem.

Desenho Eu fico feliz

5%

M Contato com a natureza
M Brincadeiras

Amigos
M Familia

= Medo

FIGURA 9 - GRAFICO REPRESENTATIVO DA DISTRIBUICAO POR
CATEGORIAS ACERCA DO DESENHO “EU FICO FELIZ QUANDO...”

No grafico acima (Figura 9) é possivel notar que 38% dos registros sao
relacionados ao contato com a natureza. Conforme j& comentado, no bimestre em
que a pesquisa de campo foi realizada o planejamento da pré-escola estava
direcionado ao estudo do meio ambiente, de maneira geral. A tematica das
atividades estava diretamente relacionada ao contato com a natureza, o que,
provavelmente, influenciou positivamente os desenhos dos alunos. As criangas
relembraram alguns dos momentos vivenciados em seus registros, sentimentos de
felicidade que se afirmaram com tonalidades agradaveis em relacdo ao meio e a
natureza. Os desenhos apresentaram simbolos graficos (por exemplo, coracéo)
expressando amor aos animais, aos amigos, as professoras, as plantas, aos astros.

Outro fator que se mostrou mais uma vez importante foram as brincadeiras,
todas relacionadas com o grupo de amigos. Aqui é possivel remeter ao papel das
brincadeiras e do grupo descritos no Capitulo 3 do presente trabalho, os quais foram

destacados como relevantes para a construgéo do eu.
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Uma crianga desenhou que na proposta do desenho “Eu fico feliz quando”
qgue fica com medo do bicho-papéo e aranha. Nao obtive elementos para analisar o
registro da aluna. H& suposicdo de que ndo entendeu a proposta oferecida pela

pesquisadora.
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FIGURA 10 — DESENHO REPRESENTATIVO DA CONSIGNIA “EU FICO FELIZ
QUANDO...”
FONTE: ARQUIVOS DA AUTORA

Ha de se destacar que nas trés etapas que envolveram desenhos o0s
registros das criancas evidenciam o papel do grupo. Quase sempre aparecem trés
criancas ou mais nos desenhos. A consignia solicitada, de certa forma, predispunha
para uma colocacédo individual, porém, nos desenhos em que as criancas fazem
mencgao a si mesmas, em sua maioria, se colocam inseridas no grupo.

Nas trés propostas dos desenhos constatou-se, nos registros das criangas, a
importdncia das diversas interacdes no desenvolvimento infantil: tanto nas
aprendizagens como nas relagcbes interpessoais, € nos espagos em que estéao

imersos.

"“Eu fico feliz quando vou ao zoolégico pegar baldo para soltar com a minha mae.”
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2. Filmagens livres

As filmagens foram realizadas em todo o tempo da pesquisa de campo, ou
seja, ao longo dos dois meses de contato com as criancas. Foram gravadas as
atividades planejadas pelas professoras e executadas nos dias de visita da
pesquisadora a escola, uma atividade proposta pela pesquisadora para a execucao
pela professora Manoela e trés atividades realizadas pela pesquisadora com o0s

alunos, conforme explicadas no quadro abaixo (Quadro 6):

RESPONSAVEL PELA
ATIVIDADE

DATA ATIVIDADE FILMADA

12 filmagem | Relaxamento Professora Manoela

22 filmagem | Jogo Forca (autoscopia da profd) Professora Leticia

32 filmagem | Horta Professora Leticia
42 filmagem | Ensaio da festa de encerramento Professora Manoela
52 filmagem | Histdria A casa sonolenta Pesquisadora

62 filmagem | Relaxamento Professora Leticia
72 flmagem | Passa anel Pesquisadora

82 filmagem | Jogo Gira-gira (autoscopia da prof?) Professora Manoela
92 filmagem | Autoscopias Pesquisadora

QUADRO 6 - QUADRO REPRESENTATIVO DAS ATIVIDADES FILMADAS
DURANTE A PESQUISA DE CAMPO

A seguir serdo descritas com mais detalhes as atividades realizadas, para
conhecimento do leitor. A partir das analises das filmagens foi possivel criar as
categorias que permearam grande parte da pesquisa de campo, guiando, inclusive,

a conducéo de, por meio de algumas filmagens, das autoscopias:

12 filmagem: atividade de relaxamento
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A professora colocou uma musica de relaxamento e falou mansamente
enquanto as criangas, deitadas, relaxavam. Em sua fala calma, a professora
Manoela fazia um roteiro a ser seguido mentalmente pelas criancas que estavam
todas deitadas no chdo. Quando terminou a primeira etapa da atividade, acendeu as
luzes da sala e os fez sentar nas cadeiras em circulo para que verbalizassem o que
haviam mentalizado. As criancgas ficaram sentadas para a continuagao da proposta,
mas alguns nao estavam mais interessados na consecucdo da atividade.
Levantavam do lugar, mexiam em suas roupas, cutucavam os amigos. A professora
ficou incomodada com a situacdo e chamou a atencdao dos alunos para que se
envolvessem na atividade. Neto ndo parava de mexer suas maos e a professora o
chamou para ficar em seu colo, pois pareceu ser a Unica maneira encontrada para
controlar o menino. Neto ndo parava de se mexer em seu colo e ela o levou para
sentar na cadeira; disse que deveria respeitar os colegas que estavam falando. Neto
fazia caretas e apontava com o dedo indicador para os colegas como se tivesse
atirando. Percebeu-se em suas expressfes alguns dos sentimentos em relacdo aos
colegas que, segundo a professora, ele deveria respeitar; mas ele parecia ndo dar
ouvidos aos pedidos da professora.

Nos relatos verbais das criancas apareceram elementos significativos:
animais, borboletas, joaninhas, tartarugas, cavalos, demonstrando a vinculacédo das
criangas com elementos da natureza. Outros aspectos que apareceram foram
herdis, contos de fadas, presentes, objetos, video-game e brinquedos.

Bia apresentou explicitos comportamentos de oposicdo as solicitacdes da
professora. Ela desenhava com o dedo no quadro enquanto os colegas faziam seus
relatos. A professora, nesse momento, a chamou para contar qual foi o relato de seu
colega, ja que estava brincando e conversando. Também deixou a Bia em seu colo
por um tempo. Bia aproveitou para deitar a cabeca no ombro da professora. Quando
todos os alunos terminaram seus relatos a professora pediu para Bia falar e ela n&o
guis contar o0 que imaginou.

Ao término da atividade foi pedido para que abracassem os colegas sentados
ao seu lado. Nesse momento observou-se a manifestacdo dos sentimentos pelos
amigos em abracos fortes e a formacdo de pequenos grupos de trés a quatro
criangas demonstrando que gostavam de festejar a convivéncia entre pares.
Algumas criangas ficaram sentadas sozinhas mostrando sua dificuldade de interagir

com os colegas. Juliana ficou imovel em seu lugar e uma amiguinha levantou e foi
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ao seu encontro para abraca-la. Depois da atitude da colega, Juliana levantou e se
encorajou para retribuir com outra colega, no outro lado da sala, que também estava
sentada sozinha. Percebeu-se que as criangas estavam atentas ao seu entorno
buscando no exercicio da alteridade a interacdo entre amigos. Bia se mostrou bem

aberta para o contato com seus colegas e muito intensa em seus abragos.

22 filmagem: Atividade Jogo da Forca

A atividade proposta pela professora para a turma foi o jogo da Forca. Os
alunos foram divididos em duas equipes e tinham que adivinhar a palavra escolhida
pela professora. Os alunos estavam bem interessados no jogo e bem participativos.
Observou-se o espirito de equipe dos grupos. A professora Leticia indicou uma
aluna para escolher a palavra, pedindo para que sentasse a frente da turma e que
ndo falasse a palavra para sua equipe. A medida que as equipes jogavam e
acertavam, havia a comemoracao efusiva dos participantes. Apds algumas rodadas
a equipe A avancou no placar e a comemoragdo abalou a equipe B. Foram
evidentes as expressdoes das emoc¢Oes Nnos grupos: 0 grupo vencedor pulava,
gritava, levantava os bracos, exaltava-se pelo éxito no resultado; o grupo que estava
em desvantagem desanimou, as criancas faziam caretas, abaixavam a cabeca,
discutiam entre si e um menino xingou batendo a mdo em sua carteira: “Que M... de
equipe!”.

A palavra escolhida por Emilia foi o nome de um coleguinha da turma, o que
pode ser interpretado como mais uma indicacao do vinculo com os pares e de que a
afetividade esta presente em qualquer atividade escolar.

Nessa atividade ficou ressaltada a funcdo dos jogos e brincadeiras no
universo infantil. Conforme citado anteriormente, os jogos sdo formas de brincar com
regras especificas, orientacbes, objetivos a serem atingidos individual ou
coletivamente. Ha de se ter o cuidado para ndo alimentar exageradamente o espirito
competitivo entre as criangas, mas, sim, o espirito de coletividade. A partir do jogo a
crianca desenvolve a criatividade, a expressividade espontanea, as potencialidades

se expandem e os vinculos se fortalecem.
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32 filmagem: Atividade na horta

A turma participaria de uma atividade na horta da escola e o assunto eram as
abelhas. A professora organizou os alunos em fila e estes se deslocaram para o
espaco que ficava na mesma rua, mas em outra entrada da escola. No trajeto até a
horta as criangas faziam perguntas para a pesquisadora com intuito de aproximacao.
Quase na chegada do espaco escolhido, a professora puxou a musica “Quem
roubou pao na casa do Joao?” que prontamente foi apreciada pelas criangas.

O jardineiro responsavel pela horta chamou as criangas para ver a plantacado
de beterrabas que eles fizeram. Tirou uma amostra de beterraba e a professora
perguntou o que iriam fazer com a plantinha. Alguns responderam que levariam para
casa. No contato com a horta percebeu-se o cuidado dos alunos com a natureza. As
atitudes das criangas no espaco livre e natural era de cuidado, atencéo e interesse.
Mexiam nas plantagdes da horta em busca de bichinhos e observavam com cuidado
e atencao as explicacdes do jardineiro. As expressfes corporais das criancas e suas
conversas revelavam o desejo de ali estar e de aprender sobre as plantas, hipotese
comprovada quando da emergéncia da categoria relativa a interacdo no contato com
a natureza, observada por meio de outros instrumentos da pesquisa.

O grupo voltou para a roda de bancos a fim de esperar a explicacdo da
apicultora que la estava para explorar o assunto das abelhas com as criancas.
Enquanto uma parte da turma assistia a explanacéo sobre as abelhas, outra parte
do grupo estava sentada nos bancos e comecou a se agitar. A pesquisadora prop0s
que eles brincassem de algo e eles sugeriram o jogo “Passa anel”’. Pediram o anel
da pesquisadora e se organizaram para a brincadeira. A pesquisadora relembrou as
regras para 0 grupo e as criancas brincaram durante todo o tempo de espera para a
aula das abelhas.

A observacdo do jogo da Forca, da brincadeira cantada no trajeto e da
atividade sobre abelhas permite afirmar que 0s jogos e o convivio com a natureza
séo interagbes de suma importancia para a crianca, pois sédo identificadas em suas

atitudes, verbalizacdes e expressdes corporais nas atividades filmadas.
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42 filmagem: ensaio para a festa de fim de ano

Nessa atividade muitas das criancas mostravam-se envolvidas e
participativas, pois estavam ensaiando para a festa de encerramento do ano da
escola. Este evento envolve todas as turmas da escola para o fechamento do ano
letivo com a apresentacdo das turmas em coreografias e musicas aos pais. A masica
da turma falava de natureza, mais especificamente, de joaninhas. As meninas
estariam fantasiadas de joaninha no dia da festa. Os meninos participaram do
ensaio, mas notou-se néo ser o tipo de atividade que mais apreciavam.

A pesquisadora estava filmando a atividade e propds aos alunos que, se
ensaiassem bem bonito, no préximo encontro seria mostrada a filmagem para que
pudessem assistir a eles mesmos, como uma forma de incentivo para que se
concentrassem no ensaio. Bia ndo demonstrou, no inicio, vontade de ensaiar, mas

no fim do ensaio estava expressando alegria.

52 filmagem: historia “A casa sonolenta”

Esta atividade foi combinada no dia da filmagem do ensaio para a festa. Antes
de passar a flmagem do ensaio, no entanto, os alunos escolheram uma histéria para
ser contada por meio de video, denominada “A casa sonolenta” (WOOD, 1999). As
criangas demonstravam grande interesse por atividades diferentes daquelas de sua
rotina na escola. Estavam todos quietos, prestando atencédo ao video, com excec¢ao
de Neto, que deitou no sofa com as pernas na parede. A pesquisadora interagiu com
os alunos questionando sobre a historia e varios deles participavam respondendo as
perguntas. Neto demonstrou sua indiferenca para com a pesquisadora, um
comportamento de oposi¢cdo ao adulto, que, como explica Wallon, tem a finalidade
(nem sempre consciente) de reelaborar e buscar afirmar seu eu.

Observou-se que eles gostavam e confiavam em “combinados”, pois,
aparentemente, traz seguranca aos alunos e as professoras nas atividades
propostas. Percebeu-se que o dialogo que se da entre professor e aluno na
construcéo das regras e o entendimento delas pelo grupo os torna mais socializados

e com maior espirito de coletividade
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A segunda etapa da atividade foi a apresentacao, aos alunos, do ensaio que
havia sido filmado no encontro anterior. Os alunos assistiram ao filme e cantaram a
musica da apresentacdo. Ficou evidente a alegria de poderem apreciar sua imagem
e a de seus colegas no video. Reconheciam e falavam os nomes de seus colegas.
Trata-se de mais uma evidéncia da importancia dos pares para a vinculagdo e o
engajamento nas atividades propostas, jA que a convivéncia em grupo possibilita
crescimento e desenvolvimento nos aspectos sociais e individuais.

Neto ndo se interessou pela flmagem e continuou com sua indiferenca em
relagdo a atividade. A professora levantou e sentou ao seu lado, numa tentativa de
incentiva-lo a participar da atividade. Neto ndo correspondeu a solicitagdo da
professora. Ele ndo atrapalhou os colegas, porém afirmava, por meio de seu
comportamento, sua propria exclusdo do grupo.

A professora Manoela ficou incomodada com a situagéo e verbalizou com a
pesquisadora, no final da sesséo, sua indignacdo com o comportamento de Neto,
explicando que tenta persuadi-lo de muitas formas, mas que ele é muito dificil de se
relacionar.

A pesquisadora perguntou aos alunos se estes gostariam de assistir outras
histérias e o grupo aceitou com entusiasmo a sugestdo. Outra forma de oportunizar
0 engajamento nas atividades de aprendizagem € a proposta de atividades
interessantes e adequadas a faixa etaria. O planejamento por parte do professor
demonstra cuidado e atencéo para com o desenvolvimento do aluno.

A pesquisadora contou aos alunos a historia “O Ponto” (REYNOLDS, 2005) e
quando terminou a atividade alguns alunos queriam mais histérias, o que nado era
possivel pelo fato da professora Manoela ter outras atividades programadas. Na
saida da sala alguns alunos abracaram a pesquisadora em uma demonstracdo de
afeto, carinho e gratidao pela atividade. As criangas costumam buscar esse contato
direto com o adulto por meio da seducéao, pois, segundo Wallon, esta faixa etaria € a
‘idade da gracga”.

62 filmagem: atividade de relaxamento

A professora colocou uma musica para brincar com o0s alunos. Leticia

aparentemente estava mais alegre naquele dia e transmitiu isso aos alunos. Eles



94

estavam mais alegres e espontaneos em sua aula. Os meninos interagiam entre si
se empurrando e batendo uns nos outros.

A professora programou uma atividade de relaxamento com musica e historia.
Todos estavam deitados no chao para ouvir a histéria. Fica explicito que quando as
criangas estavam interessadas na atividade todo o corpo respondia aos estimulos. A
professora parecia neste dia mais acessivel aos alunos e eles respondiam com mais
alegria e se envolvendo mais na atividade proposta.

Em seguida a professora pediu para que tocassem no rosto do colega, que
fizessem carinho. De dois em dois eles tocavam em seus amigos; a expressao em
seus rostos era de alegria, satisfagcdo, de estarem vivenciando sentimentos
agradaveis.

Bia mostrou-se acanhada, ficando bastante tempo sentada a frente de seu
colega sem manifestar nenhuma acédo. S6 depois do pedido da professora é que
tocou no amigo.

Para terminar a atividade a professora prop6s massagem com bola de ténis
nas costas do amigo. Todos estavam comprometidos com a tarefa. No inicio cada
crianca poderia escolher o amigo com quem faria dupla. Os alunos que estavam
indecisos poderiam tumultuar a atividade, por isso, nesses casos, a professora
escolheu com quem deveriam formar a dupla. Na finalizacdo da atividade também se

percebeu a satisfacdo na expressao das criangas.

72 filmagem: brincadeira “Passa anel”

Nos momentos entre uma atividade e outra as criancas brincavam de “Passa
Anel”; isso aconteceu desde a primeira vez em que brincaram disso na atividade da
horta. Nesse dia eles solicitaram o anel da pesquisadora como sempre faziam.
Insistiram para que ela participasse da brincadeira, buscando afirmar e efetivar o
contato na relagdo entre adulto e crianca. H4 ainda o destaque pelas funcbes de
adivinhador e de passar o anel na brincadeira. Esses papéis de destaque colocavam
o aluno em um status evidenciado perante o grupo. Assim sendo, a pesquisadora
escolhia quem deveria desempenhar esses papéis, sempre alternando, buscando
dar oportunidades a alunos diferentes a casa vez. Portanto, as criancas faziam de

tudo para serem escolhidas: abracos, beijos e olhares faziam parte desse momento.
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Cada qual utilizava seu método para conseguir atingir seus objetivos, mas nédo

reclamavam de ndo serem escolhidos. E comentavam:

- No6s estamos brincando da brincadeira que vocé nos

incentivou a brincar.

As brincadeiras espontaneas tém suas regras tradicionais firmadas pela
cultura; porém, quando partia deles a escolha da brincadeira o grupo interagia mais,
mostrava-se mais envolvido na atividade. Percebeu-se que era também uma
maneira de buscar aproximacao com a pesquisadora.

As filmagens livres oportunizaram a pesquisadora a observacdo, com mais
detalhes, os tipos de interacdes entre os alunos, e destes com os adultos, que se

estabeleceram na escola ao longo do trabalho.

3. Emociondtmetro

O emociondémetro foi apresentado para a professora Manoela, no periodo da
tarde. A pesquisadora explicou que se trataria de uma atividade que tem por
finalidade auxiliar os alunos a verbalizarem suas emocdes e dialogarem em grupo
buscando solucdes para o que sentem, vivenciam em seu dia; uma oportunidade,
enfim, para expressar, compreender e organizar seus sentimentos. Apos a
explicacdo, o emocionémetro foi mostrado aos alunos com as respectivas “carinhas”
dos sentimentos que representam as quatro emocbes basicas: alegria, medo,
tristeza e raiva. As criancas ficaram bastante entusiasmadas com a novidade e as
gue estavam sentadas mais proximamente queriam tocar nas carinhas. Foi
distribuida uma cartela amarela para que cada aluno a colocasse na emocao que
estava sentindo no momento. Todos colocaram na alegria e queriam contar porque
estavam sentindo alegria. Deixou-se livre aos alunos que desejassem contar e expor
0 porqué de seu sentimento. Todos participaram e receberam muito bem a atividade.

Os alunos escolheram um lugar na sala para fixar o quadro de feltro e tentou-

se combinar que a pesquisadora traria 0 nome de cada um do alunos escrito em um
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cartdo para que, todos os dias, eles pudessem colocar seus homes na emogao que
estavam sentindo. A turma reclamou e disse que eles mesmos poderiam escrever
seus proprios nomes no proximo encontro. E assim foi feito, com tiras de cartolina
cortadas no tamanho exato do espaco para colocar no bolso do quadro e canetinhas
para a escrita do nome. A atividade foi realizada na aula da professora Leticia, no
periodo da manha. As criangas escreveram seus nomes em letra do tipo “caixa alta”
e com muito capricho, colocando-os posteriormente no emociondmetro. Nessa
ocasido, nhovamente, todos os alunos posicionaram-se na emocao alegria.

O emocionbmetro é um instrumento que pode ajudar as criancas a se
aproximarem do que acontece interiormente, reconhecendo 0s sentimentos,
nomeando-os e fazendo distincdo entre eles, nelas proprias e nos outros. Trata-se
de um trabalho que pode iniciar desde cedo e que auxilia o individuo a vivenciar o
principio da alteridade, aprendendo a se colocar no lugar do outro e sendo empatico
com 0 que o outro sente. Nesse didlogo intenso entre o sentir, 0 pensar e 0 agir
aprende alteridade, a busca da qualidade nas interacdes. A capacidade de identificar
a emocao que estd sentindo pode orientar no sentido de encontrar qual a melhor
acao para aquele momento, como também de orientar um amigo que passa pela

mesma situacao.

A pouco e pouco e cada vez melhor, [as criangas] conseguem distinguir
melhor os varios sentimentos. Além disso, devem aprender a reconhecer as
proprias emocdes. Isto significa: poder e ousar, admitir e aceitar que se esta
a experimentar uma determinada emocé&o. Isto implica: deixar existir o
sentimento, ndo o0 esconder ou reprimir, mas Vvivé-lo plenamente.
(DEPONDT, 2004, p. 9).

Pode-se tomar como exemplo o sentimento de medo. Se a turma estiver
sendo trabalhada dentro dos principios da alteridade, ou seja, as criancas estiverem
sendo ajudadas a se tornarem pessoas disponiveis e empaticas, uma situacdo
amedrontadora para alguém pode ser relatada para a turma, e, compartilhando com
0 grupo, podera buscar solu¢des para o que parece ameacador. Sendo o medo real
ou imaginario, a simples verbalizacdo e a percepc¢do de apoio por parte dos demais
podera funcionar como canalizagdo e/ou reorganizacdo de sua emocdo. Esse
processo libera a crianca para, em sala de aula, voltar-se para as atividades formais

de aprendizagem.



97

O relato sobre a efichcia do emociondmetro neste grupo serd realizado por
ocasido da autoscopia da professora Manoela, que ficou responsavel pela conducéo
desta atividade no dia a dia. A professora Leticia ndo perguntou sobre o
emociondmetro, somente observou as criangas escrevendo seus nomes e 0S
colocando no espaco destinado & emocdao correspondente no quadro de feltro.

Nesse mesmo dia foi realizada uma atividade pela pesquisadora em que se
colocou uma selecdo de masicas instrumentais (guitarra, piano, trompete, acordedo
e flauta), as quais buscavam refletir as quatro emocdes basicas (alegria, tristeza,
medo e raiva), que constam no CD “Sentir a MUsica”. As criangas deveriam ouvir e
dizer qual emocédo estava sendo representada por aquela musica. Dessa forma, as
quatro emoc0fes basicas ficaram evidenciadas, oportunizando-se as criancas a
percepcdo de que estimulos sonoros também podem desencadear emoc¢fes nas

pessoas.

4. Jogo Gira-gira

Para o jogo Gira-gira a sala foi dividida em dois grupos e solicitou-se aos
alunos a montagem da palavra indicada pelo desenho do animal que fosse sorteado.
Muitos alunos ainda ndo estavam alfabetizados, mas a intengéo era verificar como o
grupo reagiria frente ao desafio e se conseguiria resolver a situacdo. A professora
Manoela explicou as regras do jogo e as criancas ficaram atentas ao material
colorido e aos bichos representados no tabuleiro.

Constatou-se que no grupo 1 os alunos que tinham mais dominio sobre a
escrita tomaram a frente na execucdo do jogo, enquanto os outros ajudavam
separando as possiveis letras para montar as palavras para o seu grupo. No grupo 2
somente uma crianca dominava a escrita e as outras ficaram brincando com as
letras méveis individualmente. Percebeu-se que os alunos que ndo conseguiam
montar a palavra estavam dispersos, fazendo outras brincadeiras entre eles. O
grupo que estava ganhando comemorava a cada palavra construida. A professora
ficou incomodada com o desnivel entre os grupos e deu algumas dicas para 0 grupo

que estava em desvantagem:
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“

Professora Manoela: “ Na outra equipe eles estao
conseguindo montar as palavrinhas porque um amigo esta

ajudando o outro.”

Observou-se, por meio da postura dos alunos, a expressdo de seus
sentimentos em relacdo ao insucesso. Por exemplo, toda vez que a professora
destacava o fracasso da equipe, um menino abaixava a cabeca sobre a mesa.

O grupo 1 era mais coeso, envolvido, e 0s alunos expressavam sentimentos
de éxito a cada palavra concluida. A organizacdo da equipe e a lideranca de quem
tinha mais conhecimento os levavam em busca do resultado. Os mais avangados na
alfabetizacdo incentivavam a procura das letras que precisavam. Os que tinham
menos conhecimento, mas reconheciam as letras pedidas, contribuiam com suas
possibilidades. Porém, em uma das rodadas, a professora percebeu que ficou uma
letra errada na equipe e realizou uma votacdo para a mudanca de pontos, pois 0
grupo 2 demorou mais, mas escreveu certo. A maioria votou de maneira que o0 ponto
fosse atribuido a equipe que escreveu certo. A equipe que estava ganhando, o
grupo 1, ndo desanimou com o ponto perdido e voltou sua atencdo ao jogo para a
préoxima palavra. Na contagem final a equipe vencedora expressou suas conquistas
e seus sentimentos ficaram evidenciados: alegria, excitacdo, euforia. Ja a equipe
que perdeu, 0 grupo 2, expressou desanimo, raiva, falta de espirito coletivo, algo
gue necessita ser melhor trabalhado entre as criancas deste grupo, conforme

salientado por Mahoney (2004):

O grupo é o espaco das relagdes interpessoais.

E no grupo que a crianca vive efetivamente a construcdo de sua
personalidade, desde a sua consciéncia simbidtica inicial, até a construcao
do seu eu diferenciado.

E no grupo que ela adquire consciéncia de si e dos outros.

E no grupo que ela aprende desempenhar as praticas sociais e 0s papéis
gue estao definidos pela sua cultura.

E no grupo que ela aprende a cooperar ou competir.

O grupo é um espaco privilegiado de aprendizagem.

(MAHONEY, 2004, p. 101).

Nessa atividade verificou-se a importancia da qualidade nas interagbes do
grupo como elemento incentivador para o0 engajamento nas atividades de

aprendizagem. A obtencdo do éxito em cumprir com 0 objetivo proposto no jogo
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desencadeou o espirito de coletividade para ir em busca das metas em conjunto
com seus pares. A falta de liderangca no outro grupo demonstrou que, sem um
comando entre eles, a concretizacdo do objetivo dificilmente seria alcancada. Dessa
forma, constatou-se que o grupo 2 nao se solidificou e houve uma Unica vez em que
se chegou ao objetivo do jogo — a formacédo do nome do animal —, porém, por um
esforco individual. A professora tentou sensibiliza-los para a vantagem do trabalho
em equipe, mas nao houve acolhimento pelos alunos. Ficou aparente a decepcao da
professora em nao conseguir ajudar a equipe que estava perdendo. Em alguns
momentos ela olhou para a pesquisadora e expressou em seu rosto o sentimento de
impoténcia frente a situacao.

No meio do jogo uma crianca estava no chao chorando e a professora nao
parou o jogo para verificar o que aconteceu com 0 menino. Logo em seguida o
menino parou de chorar. Este fato se evidenciou pelo comportamento da professora
em dar continuidade a atividade e o menino ficar sem atendimento. Na autoscopia a
professora comentou sobre o fato ocorrido naquele momento. A realizacdo da
autoscopia foi uma oportunidade da professora observar sua atuacdo, com
possibilidades de rever seus comportamentos e modificar sua forma de interacao

com os alunos em uma préxima atividade.

5. Autoscopias

5.1 Autoscopia com as professoras

Para a realizacdo da autoscopia com as professoras, bem como com o0s
alunos, foram escolhidas algumas atividades filmadas em sala de aula. O objetivo da
autoscopia com as professoras foi o de, por meio da analise das imagens,
oportunizar a identificacdo de momentos significativos de interacdo e avaliar,
juntamente com a professora em questdo, em que medida sua atuacao favoreceu a
melhor interagéo possivel com seus alunos. Conforme explicado na Metodologia do
presente trabalho, antes de mostrar as cenas selecionadas que trouxeram reflexdes
acerca de suas atuagbes com os alunos em sala de aula, a pesquisadora dirigiu
algumas perguntas, em forma de entrevista, as professoras com o intuito de colher

mais informacdes sobre sua posicéo relativa as vinculacdes afetivas e as interacdes
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entre professor e aluno. A partir do discurso das professoras foram criadas quatro
categorias principais de analise: (1) Relagdo entre professor e aluno; (2) Qualidade
das vinculacbes afetivas; (3) Linguagem emocional em sala de aula; (4)

Verbalizacdo das emocdes. Os resultados séo descritos a seguir.

(2) Relagéo entre professor e aluno

A primeira pergunta feita as professoras sobre a relacdo entre professor e
alunos trouxe elementos significativos para o entendimento das emocdes e as
interacbes na sala de aula. Ambas as professoras afirmaram a importancia do
vinculo afetivo para o bom andamento do trabalho realizado e proposto aos alunos.
Os sentimentos de amizade, confianca, seguranca pelos limites bem delineados
foram os pontos fortes nas respostas as perguntas. A seguir, pode-se visualizar uma
das respostas da professora Manoela sobre a relagéo entre professor e aluno:

Manoela: “ No dia a dia a gente tem que criar uma amizade
com as criancgas. Eles tém que sentir uma confianca em mim,
eu tinha ddvida do meu comportamento porque, as vezes, eu
nao conseguia ser firme com eles. O professor tem que ter
amizade, brincar com a crianca e, quando necessério, ter o

pulso firme, nés ndo estamos aqui sé para brincar.”

Esse didlogo apontou alguns dos aspectos importantes quando se trata da
relacdo entre professor e aluno. Conforme citado no Capitulo 4, o professor sensivel
tem condicbes de ler seu aluno corporalmente e perceber nessa linguagem as
vontades e necessidades dos seus alunos. O sentimento de confianca e a firmeza
dos limites impostos as criangcas é uma das formas que, no cotidiano da sala de
aula, o professor podera dar continuidade as tarefas solicitadas. A afetividade esta
expressa pelo acolhimento do que o aluno traz e na confianga em ter a liberdade de
perguntar e resolver suas duvidas.

Ja a professora Leticia, mesmo parecendo muito preocupada em dar as

respostas “corretas” as perguntas, foi fidedigna a sua postura em sala de aula.
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Demonstrou em sua conversa a dificuldade com o grupo de professores na escola e

como isso estava interferindo em sua atuagéo em sala de aula:

Leticia: “ E essencial, né, a afetividade com as criancas. S6
gue, as vezes a afetividade que a gente fala muito e as vezes
confunde que uma atitude da gente é interpretada como falta
de afetividade com as criancas. E para quem esta no dia a dia
vendo sabe que ndo é. Sabe que a gente tem um momento
gue a gente brinca, a gente senta, a gente canta com eles e

tem afetividade.”

Ela assim justificou sua postura disciplinadora, em que chama atencao dos

alunos para que figuem em siléncio, sentados em sala de aula:

Leticia: “ S6 que em alguns momentos a gente precisa ser
firme com eles. E isso ndo é falta de afetividade. Afetividade &
guando as criangas sentem seguranca com Vocé. Saber que
eles podem confiar em vocé. Que vocé esta ali para conversar

e ajudar. O relacionamento com eles é direto.”

O autoconhecimento e as relacfes interpessoais também sao fatores

importantes para o professor, pois em seu grupo espera um retorno positivo de sua

atuacdao, valorizacédo do seu trabalho.

(2)

Qualidade das vinculagdes afetivas

A qualidade das vinculacfes afetivas presentes na relacdo professor e aluno

e as formas pelas quais sdo representadas podem ser identificadas e elencadas na

entrevista as professoras quando questionadas se a vinculagédo entre o professor e o
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aluno interfere no desencadeamento das atividades de aprendizagem. As
professoras afirmaram que sim. A professora Manoela disse:

11

Manoela: = Com certeza! Eu acho que em tudo. Se eles tém
uma confianga em mim, um vinculo, eles gostam, eles vao ter
mais coragem de perguntar, ndo véao ficar fechadinhos, com
medo. O medo impede de perguntar para o professor, pois eles

néao sabem qual sera a reagao do professor.”

Na fala da professora apareceu o medo como estado que poderd interferir no
processo de engajamento nas atividades de aprendizagem. Para Wallon (2007), a
emocao possui a funcdo de mobilizar o préprio individuo e também mobilizar o outro.
No caso de o professor amedrontar o aluno ele podera sentir que ndo tem suporte
para o engajamento nas atividades.

A professora Leticia destacou como elemento principal da qualidade da
vinculacao afetiva as formas de externar a afetividade como a prépria atencdo do

professor ao aluno, como expressa em seu comentario:

Leticia: “ As vezes acontece da crianca vir e vocé ndo dar
aquela atencdo naquele momento. E isso confunde. A
afetividade vem junto com o cuidar, dar um abraco, um beijo,

as regras, os limites, os combinados.”

Além de sua propria avaliacdo em sala de aula, a professora Leticia
concordou com a professora Manoela que o sentimento de confianca traz seguranca
ao relacionamento entre professor e aluno. O comentario da professora sintetiza sua

opinido a respeito:
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Leticia: “ Eu trato as criangcas como eu trato minha filha. Eu
tenho uma filha e todas as dificuldades que eu a vi passar na
escola, eu faco com que eles ndo passem. Eu trabalho para
gue eles se tornem independentes do professor, para que
possam fazer as coisas sozinhos. Acho que isso também é
afeto, afetividade. Eu dar a eles o que eles vao precisar no

futuro.”

A qualidade das vinculacdes também ocorre da maneira que o professor se
relaciona, naquilo em que ele acredita e transpde sua vida pessoal para a escola.
Conforme foi abordado no Capitulo 4 da fundamentacao tedrica deste trabalho, o
professor, como todo ser humano, carrega em si um historico de vida com todas as
nuances afetivas, cognitivas, biolégicas, sociais que o0 constituem — um ser em sua
totalidade O professor também elaborou muitas relacbes em seu meio social e
familiar para chegar ao adulto que € hoje e que esta em sala de aula, atuante com
seus alunos. H& uma trajetéria de vida pessoal que é a biografia afetivo-cognitiva e
outra profissional, tedrica e pratica, na escola, na faculdade, continua em servico.
Aquilo que ele construiu em sua jornada é a sua biografia e sera considerada em

sua postura e atuacao no cotidiano escolar.

3) Linguagem emocional em sala de aula

A linguagem emocional em sala de aula estd presente de muitas formas e o
professor deveria estar atento as manifestacdes emocionais de seus alunos, pois ele
tem condicdes de ler e perceber o estado emocional e podera interferir para que
desenvolva melhor seu aprendizado. A professora Manoela expressou da seguinte

maneira 0 que pensa a respeito das linguagens emocionais:

“

Manoela: “ Eu acho que sim, porque se VOCé consegue
identificar no gesto que eles ndo estejam bem naquele dia,

vocé consegue elaborar uma atividade de uma forma
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diferenciada. Puxando mais aquela crianca para contar o que
esta acontecendo, fazendo uma brincadeira diferente, deixando
de fazer o que tinha planejado que, as vezes, vocé percebe
gue algumas criancas estao precisando de atencdo. Ajuda

bastante.”

A professora Leticia, por sua vez, comentou:

“

Leticia: “ Eles virem te abracar. Como vocé esta hoje. Profe,
vocé esta linda. Ou quando eles aprontam: - Profe, eu te amo!

Eles s&o espertos nesse sentido.”

Foi tratado no Capitulo 3 sobre as representacdes emocionais da crianca de
cinco anos, em uma perspectiva walloniana: a seducdo prépria da idade para
interagir com o adulto como forma de aproximacéo e vinculacdo com a pessoa que é
o referencial para a construcdo do seu proprio eu. E identificada pelas acbes das
criancas para com os adultos: na maneira de falar, de se portar, nas boas ac¢des.
Elogios aos adultos como Leticia descreveu acima.

Segundo Almeida e Mahoney (2004, p.126), “... o professor pode ler seu
aluno; o olhar, a tonicidade, o cansago, a atencdo, o interesse sdo indicadores do
andamento do processo. O estado emocional interfere no engajamento das
atividades.” A professora Leticia mencionou, conforme demonstrado abaixo, alguns

desses indicadores:

“

Pelo olhar deles. Nesse ponto eu sou muito perceptiva.
Percebo muito facil quando a crianca esté triste. Quando eles
nao estdo bem. Ele esta muito quieto e ele ndo é assim. Com o
tempo vocé vai aprendendo a conhecer as criangas. Ela esta

brincando, mas néo é do jeito dela.”
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4) Verbalizagdo das emocgdes

Como foi dito anteriormente, o emociondmetro € uma ferramenta que o
professor pode utilizar para criar um momento de verbalizacdo das emocfes e
construcdo de posturas e atitudes que venham a ser benéficas para os alunos. Essa
categoria foi criada pelo fato da técnica ter sido aplicada aos alunos e de se ter a
intencdo de conhecer a repercussao dela junto aos participantes. A professora

Manoela, que ficou responsavel pela aplicacdo da atividade, relatou:

Manoela: “— Eu fazia com eles quando eles acordavam. Alguma
coisa que eles se chateavam com os amigos iam 14 e
mudavam. Mas, quando estavam tristes, se tinha acontecido
alguma coisa, eles ndo queriam contar. Ai eu ndo sabia se
insistia para contar para ajudar ou deixava. Mas, eles
gostaram, participaram bastante e é uma forma de avaliar
como eles estdo naquele dia. Eles adoraram fazer e eu acho
bem gratificante e deveria ter em todas as salas. Poderia entrar
na rotina na parte da manha, eles fazem calendario, chamada,

e ja aproveitar e fazer. Eu acho bacana!”

O didlogo e as atividades especificas em que os alunos tém a oportunidade
de organizar, nomear e expressar suas emoc¢des podera ser um dos caminhos para
a tranquilidade necesséaria ao desempenho das atividades em sala de aula. Esse
espaco criado pode vir a se tornar um diferencial de volta a calma em situacfes em
gue a elevacao da temperatura emocional se mostrou presente.

A professora Leticia ndo se estendeu em comentarios sobre o

emociondbmetro:

Leticia: “~ Eles associavam com a Manoela. Eles faziam no

periodo da tarde.”
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Percebe-se que a professora Leticia ndo demonstrou interesse em participar
de atividades em que ela n&o foi mencionada. Mesmo sendo uma atividade em que
0 material estava exposto em sala de aula, ela ndo perguntou por detalhes sobre o
que estava ocorrendo com os alunos. Sdo posturas diferenciadas das duas
professoras, talvez como se houvesse uma espécie de competicdo entre ambas.

Na autoscopia realizada com as duas professoras, ambas mostraram
posturas bem diferenciadas, concordando com aspectos que ja haviam sido

observados em sala de aula.

Pesquisadora: “- Agora vou mostrar algumas filmagens
realizadas, vocé participou e eu gostaria que vocé observasse
as filmagens e falasse o que vem a sua cabeca, 0 que esta
sentindo, o que percebe para fazer uma avaliacdo e
autoavaliagdo.”

Pesquisadora: “— Vocé se lembra desse dia? Do jogo Gira-

gira?"

A professora Manoela observava com o dedo na boca, braco cruzado,
expressdo do rosto apreensiva. Depois de observar sua atuacdo por meio da

filmagem, comentou:

Manoela: “- Olha... eu acho que eu deveria ter feito diferente
nesse dia. Uma roda sentada no meio deles. Eles ficaram muito

ansiosos desse jeito."

Quando apareceu a imagem do menino que, em certa ocasiao, se jogou no

chéo e comecou a chorar, a professora fala:



107

Manoela: “— Dificil, né?! Vocé largar a turma inteira para ir

acalmar o outro...”

Depois de um tempo, comentou:

“- Eu achei que eles estavam bem agitados. Foi a primeira vez
gue eu brinquei com eles e eu ndo tinha manuseado o jogo.
Achei que foi bem agitado esse dia. A gente sempre tem que
melhorar. Talvez se eu tivesse feito diferente, no chéo... Nao

sei se eu expliquei direito...”

Em seguida, expressou quando uma equipe comecou a ganhar em relacéo a

outra:

Manoela: “- Que peninha deles! Fiquei morrendo de do, pois
nao achei se eles entenderam como era para fazer ou os que
estavam ali eram mais espertos que os outros. Alguns pegaram
as pecas para si e ndo entenderam o espirito de equipe. Eu

gueria que eles ganhassem uma vez pelo menos!"

Pesquisadora: “- Como lidar com isso”?

Manoela: “- E dificill Naquela atividade poderia dividir em
grupinhos menores para aqueles gque ja tém uma capacidade
maior ajudassem 0s que nao tém, para que o outro observasse
0 que o outro esta fazendo, um lugar mais adequado. Varias
coisas poderiam ser modificadas. Desde o momento que eu

expliguei para eles, de uma forma diferente. Estava tudo muito
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agitado no momento, a musica no patio... eles estavam
emocionalmente agitados... eles queriam estar la e estar aqui

ao mesmo tempo. Uma forma diferente, um local diferente...”

Assistiu ao restante da atividade filmada e comentou:

[

Manoela: “- Percebi que em alguns momentos eu tinha que
controlar ele para controlar a turma [referindo-se ao aluno
Neto]. A gente deveria fazer sempre isso, de observar assim...
As vezes, a gente fica meio agitada no meio deles, ndo
consegue... ndo consegue controlar um, nao consegue

controlar o outro...”

Pesquisadora: “- E 0 que mais vocé consegue perceber?”

Manoela: “- Eu acho que se dependesse deles todos iriam
guerer ficar no colo. Veja o Neto. Sdo todos muito, ndo digo
carentes... mas eles gostam de uma atencado especial. Eu acho
gue ndo consigo dar essa atencdo especial a todos eles. Eu
acho que voltava mais para o Neto e tinha que abandonar os
outros que me queriam e ndo consegui... O Jonas é uma
crianca que, se vocé ficar conversando com ele, passara o dia
inteiro te contando coisas. Ele quer vocé o dia inteiro para ele.
E é complicado essa divisdo. E dificil. Depois eu quero que
vocé faca uma visdo sua sobre meu trabalho, é bem
importante. Eu conhego o trabalho da Leticia [a outra
professora]. E bem diferente do meu. Eu acho que ela
consegue dominar mais a turma. Mas, cada um tem um jeito de

trabalhar...”
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A professora Manoela demonstrou maior tranquilidade e seguranca na tarefa
de se autoavaliar, visualizar a si mesma como protagonista de sua atuacdo em sala
de aula, muito receptiva as imagens de sua atuacdo, prestou atencdo a toda a
filmagem do jogo do Gira-gira e, de maneira descontraida, comentou: “- Como estou
gorda, hein”?!

Ja a professora Leticia, desde o inicio, pareceu atenta em organizar seus
recursos internos, suas defesas, para poder lidar com a tarefa. Nao passou mais que
um minuto olhando para as imagens gravadas. Percebeu-se em sua postura a
dificuldade de olhar para si mesma, observar sua propria atuagdo em sala. A
professora ndo assistia a uma atividade inteira para somente entdo comentar;
antecipava a filmagem relatando a atividade e justificando com muitos argumentos
seus comportamentos. Contava historias sobre as criancas em sala de aula e
praticamente ndo olhava para sua atuagdo nas cenas filmadas. Em poucos
momentos ela assistia e voltava a proferir comentéarios. As filmagens mostradas a
professora foram das atividades da “forca” e desenho realizado por ocasido da

“muUsica da joaninha”.

Pesquisadora: “- Vou mostrar as flmagens e gostaria que vocé
falasse 0 que esta percebendo, o que esta sentindo”.

Leticia: “- Eu sou uma pessoa sO. As vezes as coisas me
afetam e eu chego aqui muitas vezes triste. Na primeira
gravacao eu estava triste, ai foi bem dificil para mim. Eu estava
triste com algumas coisas que tinham acontecido. A postura da
gente ndo esta adequada. Eu fiquei no canto e deixei... fazendo
a atividade diferente. Normalmente eu ja entro alegre, ndo tem
como nao ficar alegre. Na porta eles jA vém receber... Esse
problema eu tenho, do meu estado emocional interferir. Isso é
uma dificuldade que eu tenho, do que me abala la fora, vai me

abalar aqui. E eles percebem isso. Eles chegam: “- Profe, vocé
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”

estd muito triste...” Eles sabem quando estou brava, eu

demonstro muito facil...”

A professora comecgou a se emocionar e, entdo, parou de falar. Depois de

assistir mais um pouco a atividade do relaxamento, comentou:

Leticia: “- Eu vejo 0 avanc¢o dos alunos. O Rui € um menino que
dizia que ndo conseguia fazer as coisas. Eu dizia que ele
conseguiria. Dizia para fazer do seu jeito. Ele ia para o lugar e
fazia. Eu elogiava: “ Viu que lindo que ficou?”
“- Se vocé nao incentiva, eles ndo acreditam que sao capazes.
A gente percebe o0 quanto eles vdo mudando. Eu senti muita
dificuldade com essa turma. Desenvolvi essa atividade 14 no
maternal e apliquei aqui porque eles falavam muito alto, eu n&o
conseguia falar. Eles gritavam. Levei um més para que eles se
acalmassem. Primeiro eles falam o que estd acontecendo e
depois faco o relaxamento. Brinco, mostro que eles podem
tocar, abracar sem machucar. O toque foi bem importante para
trabalhar a afetividade com as criangas.”

A professora também falou da importancia do grupo para o desenvolvimento

individual do aluno:

Leticia: “- Eles formam um grupo. E interessante que eles

aprendem a cobrar deles e dos amigos.”

A professora em seguida comecou a chorar, dizendo:



111

Leticia: “- A gente € como mae deles! Eu fico alegre e triste ao
mesmo tempo. Triste porque vocé ndo vé mais. Alegre porque

eles estdo mais preparados para a vida.”.

Pesquisadora: “- Como foram as gravagbes?”

Leticia: “- Foi bom, mas ultimamente tenho escutado coisas
gue ndo deixa a gente feliz e isso interfere um pouco. Eu sou
eu mesma. Eu ndo consigo separar as coisas. Acho que se a
gente estd feliz tem que demonstrar, se esta triste tem que
demonstrar. Mas, tem situacdes que precisa ponderar. Refletir
um pouco mais e, ano que vem, mudar minha postura em
relacdo a algumas coisas. Tem mudancas que vocé faz porque

esta madura e algumas porque vocé é obrigada.”

Leticia questionou a pesquisadora sobre o que é afetividade realmente. A

pesquisadora fez uma breve explicacéo e a professora, a partir disso, comentou:

Leticia: “- Entdo sdo todas as formas de interacdo que seria 0
afetivo. Eu trabalho faz nove anos com a Educacéo Infantil e
todas as criangas que passaram por mim, eu me lembro. E vejo
na rua, as criancas me cumprimentam. Hoje tenho uma aluna
gue estd com 15 anos e logo que me viu, eu ndo reconheci
pelas mudancas de cabelo, rosto, mas ela na hora que me viu
reconheceu. Entéo, fico triste por uns comentarios de falta de
afetividade. Eu ndo vejo que o chamar atencdo, ser mais
severa com as criancas é falta de afetividade. Como eu disse,
tenho uma filha e 14 em casa ponho muitos limites. Me acho até
chata. Mas, digo que a mae estd aqui para te corrigir hoje

porque l& fora ninguém vai fazer isso, la fora o mundo vai fazer
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do jeito dele. Antes vocé aprenda aqui em casa com a méae do
gue la fora.”

“- Eu fago aqui com eles na sala da mesma forma que eu fago
com minha filha. Eu vejo como é dificil para eles entrarem no
Ensino Fundamental e pegar uns professores bons que a gente
sabe que tem, mas a gente sabe que alguns que ndo. Eu
trabalho numa 42 série e sei a for¢ca que tem o que o professor
fala. Eu peguei uma turma com sonhos destruidos porque uma
professora disse que nédo eles ndo conseguiam. O que vocé
fala tem muita forca para uma crianca. Eu acho que vocé nédo
ser afetivo com as pessoas € vocé ignorar, é pensar s6 em
vocé. Nao € por ai, vocé ndo tem que passar a mao na cabeca
para tudo que é feito. Vocé tem que sentar, chamar atencéo,
tem que ser firme na hora que tem que ser e mostrar para ele
gue nem tudo que fizer na vida ele estd certo, mas que ele
também pode errar. As coisas que vocé ouve, eu fico pensando
no meu proprio trabalho, se eu ajudo da forma certa. Nesse
ponto de ouvir as pessoas eu ou¢o muito. Eu trabalho nove
anos, estudo e nunca € a mesma coisa, cada turma em cada
ano que passa é diferente, sdo desafios novos. Quando sai do

maternal e peguei os alunos de cinco anos foi uma dificuldade."”

A professora ndo fez comentario algum sobre sua atuacdo na atividade
filmada, ou seja, o “relaxamento”. Justificou suas condutas no cotidiano da sala de
aula. Olhou muito pouco para a projec¢ao, demonstrando uma conduta de evitar o
contato direto com a propria atuacao, em seu sentido “concreto”, conforme requeria
a atividade.

Poder-se-ia supor, a julgar por sua postura defensiva da professora Leticia,
que talvez sua autoestima e autoconfianca estejam baixas devido a avaliacdes
recebidas de outras pessoas. Cada professor tem sua propria trajetéria e o0 modo
como esta se relacionando com o mundo e vivenciando suas relagdes interpessoais

influenciaré sua relacdo com os alunos.
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A técnica da autoscopia teve, como objetivo principal, coletar dados sobre a
atuacdo das professoras em relacdo as interacdes e vinculos afetivos na sala de
aula, bem como a confrontacdo de sua imagem na tela como oportunidade de
reflexdo acerca de sua postura. No caso da professora Leticia, ficou evidente a
dificuldade de olhar para si mesma na tela. A reflexdo sobre sua atuacgdo
concentrou-se em, de uma maneira mais genérica, avaliar suas caracteristicas

enquanto pessoa e professora, por vezes, comparando-se a outras pessoas.

5.2 Autoscopia com os alunos

A pesquisadora informou as alunas selecionadas, Bia e Juliana, que mostraria
algumas filmagens para que elas assistissem e falassem sobre as atividades que
apareceriam na tela, sobre seus comportamentos e seus sentimentos. A escolha das
alunas se deu pela disponibilidade da crianca em interagir com 0 grupo, com as
professoras e com a pesquisadora. A partir da analise das filmagens das criancas
nas atividades, bem como de seu discurso na autoscopia, foram criadas trés
categorias principais: (1) Interacdo entre a crianga e os adultos; (2) Interacdo entre
pares; e (3) Verbalizacdo das emocgdes. A descricdo dos resultados obedecera a

ordem das categorias.

(2) Interagdo entre a crianga e os adultos

A pesquisadora explicou para as alunas como seria a atividade: assistiriam as
filmagens e conversariam com a pesquisadora. Bia se mostrou disponivel para a
atividade, mas mexia seu corpo demonstrando um pouco de ansiedade. A
pesquisadora perguntou se ela se lembrava da atividade que foi filmada. E ela

respondeu:

Bia: “— A Bia, o Neto, o Luca... e eu.”
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Bia falou na terceira pessoa e depois na primeira pessoa para se identificar.
Oscilava em sua linguagem quando se referia a si propria e aos outros, o que € uma
das caracteristicas da crianca por volta dos trés anos de idade, quando se inicia o
estagio do personalismo.

A pesquisadora explicou 0 mesmo procedimento da atividade para a outra
aluna, Juliana, que ficou bem concentrada olhando a primeira filmagem e nao
comentou nada. A pesquisadora iniciou com uma pergunta para que a aluna

participasse da atividade:

Pesquisadora: “ Vocé lembra deste dia?”

Juliana: “ A gente estava fazendo feio.”

O comentario estava relacionado ao modo como a sua equipe estava
reagindo no jogo da Forca. O seu grupo estava perdendo e em alguns momentos
gritavam e falavam palavrfes. A aluna Bia também observou seus comportamentos
inadequados de atuacdo e isso apareceu em sua fala. Enquanto assistia a atividade,
Bia ficava mexendo em seu pé demonstrando um pouco de ansiedade ao analisar

suas acdes. Fez entdo o comentario:

Bia: “ Estamos fazendo o que viu la fora”. A gente foi la fora
plantar as nossas flores. Quando a gente voltou a profe falou
para a gente fazer a flor com aquele negécio de terra. E eu fiz
uma borboleta e uma joaninha. Eu gostei de fazer porque eu
gosto de desenhar em casa, na escola. Eu pergunto para

minha vo se eu posso desenhar e ela deixa antes de eu dormir,

Bia comecou a rir quando viu que estava jogando terra sem a professora ver.
A aluna respondeu que gostava de fazer a atividade porque gostava da
pesquisadora. Nessa idade a crianga utiliza de muitos meios para seduzir o adulto

na busca pela construcdo dos vinculos afetivos. E a demonstracéo de que o adulto é
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importante e estd afetando a sua constituicAo como pessoa nos aspectos afetivo,

cognitivo e motor.

Pesquisadora: “ O que vocé esta fazendo?”

Bia: “ N&o sei.” Depois de um tempo diz: - Eu t6 jogando terra!
(Ela continua rindo de seu comportamento)

Bia: “ N&o sei, mas as vezes eu fagco. Porque eu queria.
(continua rindo). Porque eu queria quebrar tudo!”
Pesquisadora: “ Por que vocé queria quebrar tudo?”

Bia: “Porque eu queria quebrar a pedra de barro no chéo”.
Pesquisadora: “ O que vocé sente quando quer quebrar a
pedra de barro no chdo?”

Bia: “ As vezes vai no meu olho. E é ruim”.

7z

Outra caracteristica do estagio do personalismo é a oposi¢cdo ao adulto,
conforme comentado anteriormente. A crise de oposicdo existe para que um
individuo possa se afirmar na configuragdo de uma pessoa Unica, buscando a
independéncia do seu eu. Assim, em suas atitudes na escola Bia demonstra, até de
forma agressiva, essa diferenciacdo, que as vezes pode ser marcada por conflitos. A
crianca tem seus argumentos, seus motivos para assim agir, mas a logica da crianca

é diferente da do adulto e, por isso, é muitas vezes avaliada como fragil.

(2) Interagdo entre pares

A interagdo entre pares na educacdo infantii € importante para o
desenvolvimento da linguagem, da criatividade, a convivéncia com outras criancas, 0
relacionamento no grupo. A aluna Juliana mostrou, em sua fisionomia, a alegria em
se perceber na filmagem e pertencendo ao grupo de amigos. A pesquisadora

perguntou para iniciar a atividade:
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Pesquisadora: “- Vocé ja achou vocé na filmagem?’

Juliana: “ Sim, sim, sim.” (ela sorri o tempo todo assistindo ao
video, mostra com o dedo que se achou no filme e sorri).
Juliana: “ Noés estamos brincando de forca.”

Pesquisadora: “ Vocé gosta de forca?”

Juliana: “ NOs estamos gritando revolta que é forca, para jogar
de novo. Sabia que Felipe ia sair da escola?”

Pesquisadora: “ Como vocé ficou?”

Juliana: “ Fiquei triste!”

Juliana assistiu bem concentrada a toda a filmagem e sé falou quando a
pesquisadora perguntou. Ela sorriu quando sua equipe comemorou que estava
vencendo no jogo. A reacdo das criangas mostra, mais uma vez, a importancia do
grupo, as relacbes e vinculos que se estabelecem para a formacdo de sua
personalidade. Segundo Almeida (2008), “0 meio escolar, ao propor atividades que
privilegiem trabalhos em grupos e atitudes de cooperacdo, permite a crianca
experimentar situacbes novas que ora ele pode ser autor, ora pode ser
protagonista”. Na fala de Juliana voltou a questdo da derrota de sua equipe e o

sentimento de raiva enquanto a outra equipe comemorava:

Pesquisadora: “- O que aconteceu ali?”

Juliana: “- Eu fiquei brava porque eles gritaram.”

Pesquisadora: “- Vocé ndo gostou porque eles ganharam ou
porque eles gritaram?”

Juliana: ”- N&o gostei que eles gritaram. E ruim.”

Apenas uma brincadeira e as emocgdes envolvidas nela geram aproximacdes
e conflitos entre os alunos, enfatizando o papel do professor em lidar com essa
turbuléncia em sala de aula. Uma maneira de realizar esse trabalho é a verbalizacéo
das emocdes que estdo emergindo, categoria que esteve presente nas filmagens e

observada nas entrevistas da autoscopia.
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3) Verbalizagdo das emocgdes

As verbalizacdes das emocdes foram comentadas na entrevista de Juliana e
de Bia, tendo em vista o emocionémetro. As criancas entenderam o procedimento da
atividade e participavam porque achavam legal colocar seu nome la. A autoscopia

demonstra que a atividade trouxe sentimentos agradaveis para a aluna Juliana:

Pesquisadora: “ O que vocés faziam no emocionémetro?”.
Juliana: “ Colocava o nome. No feliz e no triste.”

Pesquisadora: “ Por que vocé colocou no triste?”

Juliana: - N&o lembro”.

Pesquisadora: “ Depois vocé conseguiu mudar?”

Juliana: “ Sim.”

Pesquisadora: “ Vocé gostava de fazer o emocionémetro?”
Juliana: “ Sim, eu achava legal.”

Pesquisadora: “- Com quem vocé fazia o emocionémetro?”
Juliana: “- Fazia com a Mariana. Era gostoso colocar o home

Z

la.

Bia relatou com mais detalhes a experiéncia a respeito da atividade. Nomeou
as quatro emocdes basicas trabalhadas no emociondmetro: alegria, tristeza, medo e
raiva. Quando questionada sobre a atividade, respondeu que gostava de participar
porque foi a pesquisadora que levou o emocionémetro para a sala de aula. A aluna
compreendeu perfeitamente que era para colocar o seu nome no desenho que
simbolizava o sentimento que melhor representava seu humor naquele dia, como se

pode averiguar no dialogo abaixo:

Pesquisadora: “ Bia, vocé lembra do emocionémetro?”
Bia: “ Sim!”
Pesquisadora: “ Onde esta?”

Bia: “ Esta na sala. E é como a gente fica.”
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Pesquisadora: “ Vocé gostou de fazer essa atividade?”

Bia: “ Eu tinha que colocar o nome no feliz, triste, medo e
bravo. Porque eu sempre gosto de vocé e que VvOCé trouxe
esse negocio para colocar o nome como esté se sentindo hoje.
Quando eu me mudar para a outra escola, mas eu vou sentir
saudades de vocés e nao vou poder ficar na escola de novo. E

nas férias eu venho com a minha mae se ela néo for trabalhar.”

A aluna respondeu que gostava de fazer a atividade porque gostava da
pesquisadora. Indica Wallon que, nessa idade, a crianca utiliza de muitos meios para
seduzir o adulto na busca pelo vinculo afetivo, que é proprio do estagio do
personalismo. E uma das demonstracdes de que o adulto é importante e esta
afetando a sua constituicdo como pessoa nos aspectos afetivo, cognitivo e motor.

As declaracbes das alunas sobre o emocionbmetro sdo positivas e as
verbalizacGes das emocfes em sala de aula sdo incentivadoras de vinculacdes entre

aluno e professor e entre pares.

6 Estudos individualizados

O estudo individualizado de alguns alunos tem por objetivo ilustrar a maneira
como pode ser entendida, dinamicamente, a trajetéria de cada aluno na pesquisa de
campo realizada. Serdo destacados momentos em que se sobressairam situacoes
nas categorias sinalizadas em todos os instrumentos utilizados: desenhos,
observacdes nas filmagens, atuacdo no jogo e no emocionbmetro, bem como a
autoavaliacdo na autoscopia.

Serdo apresentados os estudos individualizados de trés participantes da
pesquisa, selecionados pela disponibilidade de interacdo na sala de aula e pelo
potencial de sua trajetéria atingir o objetivo a que se propde este procedimento. Com
relacdo as alunas Bia e Juliana, foram feitas analises em todos o0s instrumentos
utilizados. O aluno Neto ausentou-se no dia da autoscopia e, como era a ultima

semana de aula na pré-escola, ndo foi possivel incluir a andlise desse instrumento.
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6.1 Bia

A aluna Bia foi escolhida para o estudo individualizado porque apresentou
disponibilidade em participar de todas as atividades, incluindo a autoscopia, bem
como porque apresenta um bom posicionamento e boa linguagem para sua idade.
Nas filmagens demonstrava a si mesma sem preocupacdes com 0 registro na
filmadora. Em muitos momentos notou-se em seu comportamento a necessidade de
chamar atencéo das professoras e dos colegas. Em algumas atividades demonstrou
situacdes do estagio do personalismo: oposi¢cdo ao adulto; atitudes de seducéo e
imitacéo.

No desenho “Sala de aula” observaram-se entre 0s simbolos registrados
agueles representativos de emocdes e sentimentos: coracao, fisionomia alegre,
natureza. No registro escrito relativo ao desenho, Bia falou da importancia das
amizades e obediéncia a solicitagdo da professora.
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FIGURA 11 - PRIMEIRO DESENHO REPRESENTATIVO DO ESTUDO
INDIVIDUALIZADO DE BIA
FONTE: ARQUIVO DA AUTORA

8 “Eu estava brincando na sala de aula sozinha. Eu encontrei a Giovana e perguntei se ela queria brincar comigo.
E a Emilia falou se podia brincar. Deixamos. A professora falou para guardar os brinquedos e ir ao refeitério
almogar.”
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No desenho de “Alguém ensinando e alguém aprendendo” a aluna desenhou
um adulto e uma crianga. No relato descreveu a pesquisadora ensinando a ela como
“‘pular corda até ficar bem cansado”. No momento do registro, notou-se que a aluna

falou o nome da pesquisadora para buscar a vinculagdo com ela.
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FIGURA 12 - SEGUNDO DESENHO REPRESENTATIVO DO ESTUDO
INDIVIDUALIZADO DE BIA
FONTE: ARQUIVOS DA AUTORA

No desenho “Eu fico feliz quando...” Bia desenhou a escola, ela prépria e a
professora. No relato disse que gosta da escola, da professora, do que ela faz e da
horta. A relacdo com a professora se destaca no desenho, pois ocupa grande parte
da folha. A natureza € mencionada como fator importante na felicidade e registra o
sol, uma flor e borboletas. Individualmente, nas observacbes da aluna em sala de
aula e de seu desempenho nas atividades propostas e nas filmagens confirmam-se
elementos que apareceram nas categorias dos nucleos de significacao relativos a

afetividade: interagdo com o adulto; interacdo com a natureza.

% “Ensinando a pular corda até ficar bem cansado.”
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FIGURA 13 - TERCEIRO DESENHO REPRESENTATIVO DO ESTUDO
INDIVIDUALIZADO DE BIA
FONTE: ARQUIVOS DA AUTORA

Nas atividades propostas relacionadas ao emocionémetro, Bia participou
ativamente principalmente em colocar o seu nome no painel para informar o que
estava sentindo no dia e, na atividade de escutar a musica e relacionar com a
emocao também se saiu bem. Ela relatou na autoscopia que “achava legal” fazer o
emociondmetro para falar o que estava sentindo. Defende-se que a verbalizagédo das
emocdes é um fator importante para o autoconhecimento e para o aprendizado da
organizacao das atitudes e comportamentos.

No jogo Gira-gira Bia ficou sentada no chéo, juntamente com os colegas,
atenta a explicacdo da professora Manoela. No inicio buscou algumas letras e ficou
mexendo nelas e olhando a agitacdo de alguns alunos. N&o participou da montagem
da palavra, mas comemorou junto com o0 grupo a primeira rodada. Ficou um bom
tempo juntando letras e brincando, mas n&o tentou em nenhum momento ajudar sua
equipe ou montar a palavra. Em outras rodadas demonstrou indiferenca ficando de
cabeca baixa enquanto sua equipe comemorava o objetivo alcangcado. A professora
Manoela foi conferir as letras da outra equipe e Bia se aproximou para tentar um
contato e nesse momento a professora pediu para que ela voltasse para sua equipe.

Percebe-se o desanimo da Bia com a postura da professora e poderia ser a

10 «Gosto da escola, da professora e do que ela faz e da horta.”
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oportunidade para 0 engajamento na atividade, mas retornou para a mesa de sua
equipe. Pode-se afirmar que como ndo era ela quem estava na lideranca da
atividade e do grupo preferiu se excluir da atividade e no fim do jogo para chamar
atencao subiu em cima da mesa e ficou se arrastando de um lado para outro.

Na autoscopia, conforme relatado anteriormente, foram criadas trés
categorias: (1) Interacéo entre a crianca e os adultos; (2) Interacéo entre pares; e (3)
Verbalizacdo das emocdes.

A aluna Bia demonstrou caracteristicas das criancas no estagio do
personalismo: linguagem oscilando da terceira pessoa para a primeira € a oposi¢ao
ao adulto na categoria interacdo entre a crianca e 0s adultos. Na verbalizagdo das
emocdes a aluna relatou com mais detalhes a experiéncia a respeito da atividade.
Nomeou as quatro emocdes basicas trabalhadas no emociondmetro: alegria,
tristeza, medo e raiva. O trabalho com o emociondmetro abre a possibilidades de
conhecer a si mesmo e compreender 0 que se passa com o outro. Trata-se de uma
oportunidade de dialogo entre o seu eu e 0 outro se manifestando nos
relacionamentos interpessoais.

De maneira geral, a andlise da trajetéria da aluna trouxe elementos que
corroboram o entendimento da base tedrica e auxiliam o olhar do pesquisador

acerca da compreensao do desenvolvimento infantil e da pessoa como ser integral.

6.2 Juliana

A aluna Juliana participou ativamente de todas as atividades, apresentava
uma boa desenvoltura e alguns registros marcantes para sua idade. Em muitos
momentos notou-se em seu comportamento a simplicidade de suas a¢0es e a boa
convivéncia com as professoras e 0s colegas. Ao longo das atividades também
demonstrou situa¢gbes do estagio do personalismo: oposi¢do ao adulto; atitudes de
seducéo e imitacao.

A categoria interacdo em sala de aula apareceu nos desenhos de Juliana: a
professora Leticia e seus amigos, bem como no relato em que a professora estava
ensinando no quadro para seus alunos. Assim pode-se supor que esta crianca ja

reconhece a escola como um dos espacos formais para a construcdo do
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conhecimento. A vinculacdo entre o adulto e a crianga também estava implicita no

registro, bem como a interacao entre pares.
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FIGURA 14 - PRIMEIRO DESENHO REPRESENTATIVO DO ESTUDO

INDIVIDUALIZADO DE JULIANA
FONTE: ARQUIVOS DA AUTORA

No desenho “Alguém ensinando e alguém aprendendo” Juliana destacou a
interacdo com um adulto da familia para a formalizacdo dos saberes. Em seu relato,
desenhou sua mae lhe ensinando as letras. O vinculo entre a crian¢a e o adulto é o

referencial mais importante para a construcdo do seu eu, da cognicdo, da

afetividade, da pessoa de forma integral.

11 «A professora Leticia e as criangas. A professora esta escrevendo no quadro para os alunos.”
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FIGURA 15 - SEGUNDO DESENHO REPRESENTATIVO DO ESTUDO
INDIVIDUALIZADO DE JULIANA

FONTE: ARQUIVOS DA AUTORA

No desenho “Eu fico feliz quando...” apareceu novamente a vinculagéo entre a
crianca e um adulto da familia. Juliana mencionou ficar feliz quando vai ao zool6gico
“pegar baldo para soltar com sua mae”. Implicita em seu relato apareceu a interacao

com a natureza e a importancia da vivéncia de momentos prazerosos com um adulto
de referéncia.

12 “Bpsinando as letras.”
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FIGURA 16 - TERCEIRO DESENHO REPRESENTATIVO DO ESTUDO
INDIVIDUALIZADO DE JULIANA
FONTE: ARQUIVO DA AUTORA

No jogo Gira-gira a aluna Juliana prestou bem atencao, quietinha e todo seu
corpo respondeu ao encantamento da explicacdo da professora em demonstracdes
de sorrisos e a cabecga balancando afirmativamente. As criangas que estavam
sentadas no chdo se aproximaram da professora para tentar tocar no jogo. Juliana
permaneceu em seu lugar em sinal de obediéncia as solicitacbes da professora e
aguardou para a escolha do grupo para o jogo. Durante a execucao do jogo ficou
olhando seus colegas montarem as palavras, ndo contribuiu efetivamente para o
objetivo a ser alcancado, mas néo atrapalhou e ndo comemorou quando a equipe
acertou a rodada. Outra manifestacdo contraria ao grupo que Juliana também
apresentou no jogo da Forca foi tampar os ouvidos quando os colegas estavam
gritando. Quase no fim do jogo, Juliana se aproximou dos alunos que estavam
montando as palavras no grupo para ajudar. A aluna ressaltou a importancia de uma
das categorias que aparecem nos instrumentos que € a interagdo entre pares, bem
como o pertencimento ao grupo em que faz parte. A vinculacdo por meio da seducéo
e obediéncia € umas das caracteristicas desse estagio e na Juliana isso apareceu
em destaque no jeito de se portar, de falar e manter a sua disciplina em sala de aula.

O emociondmetro, que tinha como objetivo a verbalizacdo das emocgdes e a

partir disso 0 engajamento nas demais atividades propostas, foi pouco abordado

3 «“Ey fico feliz quando vou ao zoolégico pegar balido para soltar com a minha mae.”
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pela aluna na autoscopia. Porém, ela participou das atividades relacionadas as
emocdes e sua declaracdo foi positiva em relacdo a nomeacao das emog¢des como
oportunidade de falar sobre o que se sente.

A aluna demonstra, considerando-se todos os instrumentos da pesquisa de
campo, a importancia da interacao entre a crianca e os adultos pela forma como ela
se comporta na presenca de um adulto. Nos desenhos registrou a relagdo de
autoridade da professora com os alunos e a relacdo de amor com a mée. Nas
filmagens também apareceram comunicacdes de afeto para com a pesquisadora. A
partir de tais comportamentos pode-se perceber a busca incessante pela vinculagao
com o adulto que é sua referéncia, como também fonte de amor, cuidado, atencéo.

Na categoria interacdo entre pares ficou bem evidenciado que a aluna nao
aprecia a exposicao das emocbes de maneira calorosa, pois deixou transparecer
gue o modo como a sua equipe estava reagindo no jogo da Forca ndo era de seu
agrado (colocava as maos tapando as orelhas para tentar ndo escutar as
manifestacfes dos colegas). O seu grupo estava perdendo e, por isso, em alguns
momentos as criancas gritavam e falavam palavrdes; Juliana deixou bem pontuado
que é ruim gritar e falar palavrbes. Parece demonstrar com essa atitude o que

Wallon diz a respeito da intelectualizacédo das emocdes a partir dos quatro anos.

6.3 Neto

O aluno Neto se destacou perante a turma por seu comportamento inverso ao
dos demais alunos. No aspecto social, apreciava ter suas vontades satisfeitas,
talvez, além do que seria desejavel, mostrando certa dificuldade para lidar com a
contrariedade de seus desejos. A professora Manoela continuamente dialogava com
ele referentemente a importancia de cada pessoa, do que significa compreender e,
muitas vezes, ceder; do saber esperar para falar e ao exercicio do ouvir. Ela relatou
na autoscopia que sente dificuldade em colocar limites e disciplinar a turma por
causa de Neto, que toma muito de seu tempo. Ela buscava mostrar ao aluno a
importancia dos combinados e das regras da turma, bem como a importancia de, por
vezes, controlar as manifestacdes, ja que Neto muitas vezes deixa-se levar pelas

emocOes do momento e age por impulso.



127

A pesquisadora observou, em uma das atividades em sala que Neto fazia de
tudo para chamar a atencdo da professora. Batia a cadeira no ché&o, levantou do
lugar e sentou no chao. A professora foi até la e o colocou no lugar novamente. A
professora explicou a musica da Joaninha da festa de encerramento e escreveu a
palavra “joaninha” no quadro. Neto comecou a bater a mao na carteira para chamar
novamente a atengdo da professora e, bem baixinho, soletrou todas as letras da
palavra. Manoela pediu para que ele baixasse a cabeca na mesa. Ele continuou a
repetir as letras da palavra JOANINHA e, depois que a professora terminou de
escrever no quadro, falou para si bem baixinho: “- Acertei!”

Nesta passagem fica transparente que a qualidade das interagcbes que se
estabelecem entre o professor e 0 aluno pode interferir na constru¢cdo dos caminhos
de aprendizagem, que € o problema da presente pesquisa. Seria importante que a
professora percebesse que o aluno esta chamando sua atencéo para que ele possa
demonstrar o seu conhecimento. Neto deixa nitido que possui uma caminhada de
aprendizagens, mas nao esta sendo suficientemente valorizado pela professora. O
gue se destaca para Manoela € o comportamento de oposicdo e € a isso que ela
reage. Essa é uma das caracteristicas da fase do personalismo que o aluno se
encontra, mas que, nesse caso, acaba reforcando a falta de limites e de disciplina do
aluno.

A vinculacdo afetiva entre o aluno e o professor é demonstrada no desenho
que ele faz da professora “ensinando sobre as regras”, como apresenta na figura

abaixo:
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FIGURA 17 - PRIMEIRO DESENHO REPRESENTATIVO DO ESTUDO

INDIVIDUALIZADO DE NETO
FONTE: ARQUIVOS DA AUTORA

No desenho de Neto, ele aparece sentado na sala de aula e a professora
Manoela o estad ensinando. Para Wallon, o convivio com as outras criancas traz
beneficios para o desenvolvimento integral do ser humano. E, avaliando o desenho,
pode-se observar a importancia da interacdo entre pares, pois Neto desenha seu
amigo e os dois estdo sentados na mesma posicdo e com expressdo facial
agradavel.

No desenho da “sala de aula” fica o registro novamente do grupo como
espaco das relacdes interpessoais e é no grupo que se aprende a consciéncia de si
e dos outros. Neto exprime em seu desenho a vinculacdo com seus colegas mais
préximos na atividade em que estdo trabalhando de desenhar como se pode

visualizar na figura abaixo:

14 «“Nés estamos brincando de pega-pega”.
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FIGURA 18 - SEGUNDO DESENHO REPRESENTATIVO DO ESTUDO
INDIVIDUALIZADO DE NETO
FONTE: ARQUIVOS DA AUTORA

A importancia do grupo nessa fase fica comprovada pelos desenhos das
criancas 0s quais, nas trés modalidades solicitadas, aparecem o0s colegas em
momentos de interacdo por meio de atividades de aprendizagem e no caso do
desenho do Neto fica mais evidente quando desenhou os colegas e pintou uma cor
forte por cima envolvendo todos no desenho.

No desenho “Eu fico feliz quando...” Neto registra a natureza como elemento
agregador do sentimento de felicidade. A intima relagdo com a natureza foi uma das
categorias que se destacou nos desenhos de maneira geral no presente estudo.
Percebeu-se que o espaco por si s6 desencadeia a interacdo e, no caso de Neto, a

sombra de uma arvore lhe traz momentos de felicidade:

15 «professora, 0s alunos e a luz. Estamos trabalhando de desenhar”.
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FIGURA 19 - TERCEIRO DESENHO REPRESENTATIVO DO ESTUDO
INDIVIDUALIZADO DE NETO
FONTE: ARQUIVOS DA AUTORA

Nas atividades propostas pela professora Manoela observa-se que o vinculo
afetivo entre professor e aluno se manifesta em sala de aula nas formas de
comunicacdo tanto da parte de Neto quanto da professora. Neto saiu do lugar no
momento da explicacdo da professora e foi mexer na mochila de um colega. Por que
exatamente no momento da explicacdo ele demonstra em sua atitude corporal sua
oposicao a fala da professora? Ela chamou sua atencao e ele, entdo, se deitou no
chéo.

A esse respeito, a professora Manoela comentou com a pesquisadora: “— E o
tempo todo assim!”. Quando Manoela o chamou para desenhar no quadro, ele disse:
“~ Profe, eu ndo quero.” Neto costuma levantar, andar pela sala e se aproximar da
professora. Sentou-se a mesa da professora e disse: “- Nado vou desenhar porque
nédo sei.” Neto ficou entdo sentado a mesa da professora e outra crianga foi
chamada para desenhar no quadro. E, assim, todos os alunos (menos Neto)
desenharam no quadro o0s animais que sao mencionados na musica de
encerramento do ano. No entanto, apés um tempo, Neto pegou o giz para desenhar,
mostrou para a professora o que desenhou, mas ela ndo olhou para o desenho. Ele

entao iniciou outro desenho e, depois, ndo parou mais em seu lugar.

1 : 4 e
® “Eu fico feliz quando a &rvore da uma sombra”.
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Nesse relato h&a outro fator marcante: além da oposicdo que Neto apresenta
existe a tentativa de aproximagcao do aluno por meio da imitacdo da professora,
guando deseja sentar-se em seu lugar e ficar proximo a ela em sua mesa. Isso
parece ndo ser devidamente considerado por parte da professora. Ha, por parte da
professora Manoela, uma preocupacdo em relacdo a atencao que precisa dedicar ao
aluno em detrimento daquela que dispensa as outras criancas. A professora
enfatizou este aspecto na autoscopia, principalmente nas imagens marcantes
qguando precisou interceder para conter algum comportamento inadequado do aluno.
A professora tem certeza que deixou de interagir com as outras criangcas por causa
do tempo que dispensou em cuidados com o Neto. Entretanto, observa-se que, na
maioria das vezes, ela apenas repreendeu o aluno e ndo dialogou com ele para
averiguar qual realmente era a necessidade de Neto, ou demonstrou se preocupar
com o fato de que, talvez, por meio de uma conversa onde a crianga tivesse a
oportunidade de verbalizar o que sentia poderia voltar suas acdes para as situacoes
de aprendizagem. Em alguns momentos das filmagens livres e das observacdes em
sala de aula verifica-se que a professora ficou sem atender a real demanda do aluno

por atencao.

7. Discussao geral

A proposta, aqui, € a de um momento de discussdo dos principais resultados
obtidos dos dados coletados por meio da andlise dos instrumentos utilizados ao
longo da pesquisa, buscando conecta-los as bases tedricas que fundamentaram o
presente trabalho. Optou-se por uma organizacdo segundo 0s conceitos principais
da obra de Wallon no que se refere a afetividade e as interacdes entre as criancas e
0 adulto em sala de aula, como também ao conceito de alteridade e as crencas
autorreferenciadas.

Os dados coletados pelos instrumentos desenhos com relatos, filmagens
livres, jogo Gira-gira, emociondmetro e autoscopia trouxeram diversos elementos
para a criacdo das categorias de analise para a busca de resposta aos
guestionamentos da pesquisa: como a qualidade das interacoes entre professor e
aluno pode interferir nas situacdes de aprendizagem. E como o aluno e o professor

percebem, do ponto de vista da afetividade, tais interacbes. Pode-se, por meio
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deles, mostrar alguns tipos de interacdes que estdo presentes em sala de aula e
como estas sdo representadas pelos alunos, como também, pelas professoras
participantes do estudo.

A observacao foi, em todos os momentos da coleta de dados, o ponto forte
para a busca das respostas exigidas pela pesquisa, trazendo elementos que
corroboram o pensamento de Wallon (2007, p. 15): “Mas a psicologia da crianga, ou
pelo menos a da primeira infancia, depende quase exclusivamente da observacao.”
Os registros escritos e verbais nos instrumentos dos desenhos com relatos também
trouxeram representacgoes significativas do universo infantil acerca da afetividade e
de como ela se manifesta na dindmica da sala de aula.

O trabalho de analise do material coletado foi exaustivo na busca de
categorias manifestadas nas acfes dos participantes do estudo. Primeiramente
foram elencadas as manifestacbes das interacdes por meio das analises dos
desenhos e, de maneira geral, obteve-se com mais frequéncia os tipos de interagdes
gue se estabelecem na escola, pois mesmo que o0s desenhos levassem a um
direcionamento (desenho da “Sala de aula”, “Alguém ensinando e alguém
aprendendo” e “Eu fico feliz quando...”) os alunos registraram outros tipos de
interagc6es, que ocorrem para além da escola: com adultos, com a familia, por meio
de brincadeiras, em contato com a natureza e em situagbes de aprendizagem
extraescolar. Desse ponto de vista pode-se dizer, conforme destacado

“ 2L

anteriormente, que “é na interacdo que o sujeito se constréi” (LA TAILLE, 1992,
p.107) e, além disso, que a afetividade € a qualidade pela qual afetamos e somos
afetados nas interagbes que experienciamos (SANT'ANA, LOOS E CEBULSKI,
2010).

Os registros das filmagens livres facilitaram a andlise, pois tornou possivel
voltar as cenas e com calma elencar, por meio das observacdes e analises, as
referéncias teoricas explicitas nas a¢des e falas dos sujeitos envolvidos na pesquisa:
alunos e professores. Tal dinAmica de andlise é reiterada pelas palavras de Wallon

(2007):

Embora, por exemplo, o registro cinematografico de uma cena ja
corresponda a uma escolha muitas vezes bem determinada — escolha da
propria cena, do momento, do ponto de vista etc. — ser4 apenas sobre o
filme, cujo mérito estad em tornar permanente uma sequéncia de detalhes
gue teriam escapado ao espectador mais atento e sobre os quais ele passa
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a poder retornar sempre que quiser, que podera comecar o trabalho direto
de observagéo. (WALLON, 2007, p. 17).

Nas filmagens livres foi detectada a importancia do pertencimento ao grupo
como outra interacdo importante na construcdo do eu, da personalidade, além de
momentos diferenciados de aprendizagem e de interagdes sociais entre as criangas
no espago escolar. As filmagens livres permitiram ainda que fossem escolhidos os
alunos que participariam da autoscopia e identificadas em acdes espontaneas das
criancas, nas atividades, as principais caracteristicas do estagio do personalismo:
imitacdo, oposicao e seducdo. Segundo Wallon (2007, p. 27), “o estudo da crianca é
essencialmente o estudo das fases que fardo dela um adulto.” Ainda relacionado ao

estagio do personalismo, Galvao (2010) pontua:

No estagio do personalismo, que cobre a faixa dos trés aos seis anos, a
tarefa central € o processo de formacgédo da personalidade. A construgédo da
consciéncia de si, que se d& por meio das intera¢des sociais, re-orienta o
interesse da crianca para as pessoas, definindo o retorno da predominancia
das relagoes afetivas. (GALVAO, 2010, p. 44).

A utilizagdo do emociondmetro mostrou-se uma oportunidade de percepcao
das proprias emocdes e sua verbalizacdo, visando a organizacdo de atitudes e
acOes a partir da consciéncia do que se esta sentindo. Como é uma atividade para
ser realizada diariamente, nao foi possivel acompanhar os efeitos de sua aplicacdo
no comportamento dos alunos; porém, as declara¢cdes da professora Manoela e das
alunas que participaram da autoscopia sobre o emocionbmetro mostraram-se
positivas.

Os jogos mostraram duas facetas das interagcdes no grupo pesquisado: (1) a
construcdo do espirito coletivo, que pode facilitar as atividades de aprendizagem, e
(2) a diferenciacao individual nas performances de acordo com 0s objetivos das

brincadeiras propostas. A respeito disso, Gulassa (2004) afirma:

Os grupos funcionam como referéncia, possibilitando a crianga adquirir
experiéncias imprescindiveis. Oferecem a possibilidade de conhecimento de
si propria e do outro pela possibilidade de conhecer e se medir na
comparagéo com o outro. Oferece também a possibilidade de perceber a si
mesmo e ao outro por meio “do que é meu e do que é teu”, comegando a
fazer uso desses pronomes, e posteriormente entende o que é de interesse
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comum a ponto de surgir o pronome nos, que designara simultaneidade
entre todos. Todas estas relacdes complexas de apropriacdo de si e de
diferenciacdo dos outros sao conquistadas e desenvolvidas no processo de
relacdes interpessoais que acontecem no grupo. (GULASSA, 2004, p.102).

Em todos os instrumentos utilizados foram percebidos elementos relativos a
qualidade da vinculacdo dos alunos com seus pares: nos desenhos, além das
imagens representadas, verificaram-se criangas buscando a opinido do colega
sentado ao lado, emprestando lapis de cor. Nos jogos filmados em atividades livres o
espirito de coletividade também era intenso: o jogo da Forca, o ensaio para festa de
fim de ano, a brincadeira de passa anel.

O jogo Gira-gira tinha como um dos objetivos mostrar a postura e a linguagem
da professora, o engajamento dos alunos a atividade. Uma das equipes trabalhou
coletivamente. As liderancas surgiram nessa equipe, representadas pelas criancas
gue estavam mais aptas a alfabetizacdo, as quais utilizaram seus conhecimentos e
organizaram a equipe em busca do objetivo a ser alcangado. Alguns alunos ficaram
brincando sozinhos com as letras e outros que nao tiveram interesse se dispersaram
em brincadeiras alheias a atividade proposta. O grupo que ndo conseguiu se
articular foi o que néo elegeu uma lideranca e cada um trabalhava individualmente.
A professora se questionou incessantemente sobre a forma com que ela explicou a
atividade e, como eles nunca tinham tido contato com aquele jogo, a explicacéo
dada poderia ser um dos fatores influenciadores no fracasso de uma das equipes.
Algumas consideracdes foram elencadas relativas a esta situacao: a falta de preparo
da professora para lidar com situacbes de conflito no grupo e consigo mesma,
internamente. Um pouco mais de preparo emocional poderia conduzir a outros
encaminhamentos, como parar o jogo e dar um novo inicio, ou fornecer uma
explicacdo diferente, ou propor uma nova estratégia de conducdo (jogar em
pequenos grupos para que os outros observassem, por exemplo). A pesquisadora
deixou livre para a professora conduzir toda a atividade, ja que a intencdo do estudo
era a de avaliar as interagdes tais como estas costumam ocorrer no espago escolar.
Pode-se, a partir desta experiéncia, inferir que as posturas e as formas de
comunicacdo dos professores para com seus alunos interferem em seus
desempenhos nas situacdes de aprendizagem.

Todos os instrumentos utilizados na coleta de dados foram se interligando no

processo da pesquisa de campo e trazendo luz aos questionamentos em relacdo ao
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proposito do trabalho. As criancas apresentaram comportamentos caracteristicos do
estagio descrito pelo principal autor de referéncia deste trabalho, Henri Wallon. As
quatro categorias criadas para a autoscopia (relacdo entre professor e aluno;
qualidade das vinculagbes afetivas; linguagem emocional em sala de aula;
verbalizacdo das emocdes) mostraram-se entrelagcadas com 0s objetivos gerais da
pesquisa: investigar como o vinculo afetivo entre professor e aluno se manifesta na
dindmica da sala de aula em comportamentos posturais e formas de comunicacao;
analisar as expressdoes emocionais dos alunos relativas a vinculacao afetiva com o
professor e com 0s colegas, buscando identificar se essa vinculacdo desencadeia o
engajamento nas atividades propostas em sala de aula.

Ambas as professoras afirmaram a importancia do vinculo afetivo para o bom
andamento do trabalho realizado e proposto aos alunos. Destacaram como
elemento principal da qualidade da vinculagdo afetiva as formas de externar a
afetividade como a propria atencdo do professor ao aluno e o sentimento de
confianca trazendo seguranca ao relacionamento. A qualidade das vinculacbes
também depende da maneira que o professor se relaciona com os alunos, depende
daquilo em que ele acredita e do que transpde sua vida pessoal para a escola.

Os estudos individualizados de alguns alunos ilustraram a maneira como
pode ser entendida, dinamicamente, a trajetéria de cada aluno na pesquisa de
campo realizada. Foram destacados momentos em que se sobressairam situacfes
nas categorias sinalizadas em todos os instrumentos utilizados: desenhos,
observacdes nas filmagens, atuacdo no jogo e no emociondmetro, bem como a
autoavaliacdo na autoscopia. Sabe-se que, em pesquisa qualitativa, os estudos
individualizados envolvem uma amostra peguena, mas, assim mesmo, verifica-se
gue trazem elementos significativos para o entendimento e a busca de respostas aos

guestionamentos do trabalho.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa realizada tem um carater qualitativo e exploratério, e conta com
uma amostra pequena, porém trouxe elementos importantes para a confrontagdo

com a base tedrica. Optou-se como principal teérico desse trabalho o estudioso
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infantil Henri Wallon, com algumas inserc¢des de outros teéricos preocupados com o
estudo da afetividade. Havia consciéncia, ao se fazer esta op¢éo tedrica e empirica,
de que limitacBes nas tentativas de compreender como o ser humano constroi sua
afetividade apareceriam, mas foi rico o trabalho por meio do olhar walloniano acerca
do homem integral.

Ao iniciar esta pesquisa tinha-se em mente buscar compreender como a
afetividade na relacdo professor-aluno influenciaria os processos cognitivos ou, em
outras palavras, em que medida os vinculos afetivos poderiam interferir nos
processos cognitivos. E, nesse sentido, investigar como o vinculo afetivo se
manifesta em sala de aula; se as posturas e as formas de comunicagdo dos
professores para com seus alunos interferem nos desempenhos nas situacdes de
aprendizagem; se a verbalizacdo das emocbBes promove mudancas de
comportamento e 0 engajamento nas situacées de aprendizagem foi bastante
proveitoso.

Com a finalidade de responder a estas questdes os instrumentos utilizados na
coleta de dados, desde as filmagens livres, desenhos, jogo, autoscopias, estudos
individualizados, demonstraram variados elementos importantes que interferem na
qualidade das interacdes que o0 sujeito constréi. Aqui, ressalta-se a qualidade da
interacdo mediada pelo vinculo afetivo que se estabelece nessas relacbes. Na
analise dos dados coletados por meio de cada instrumento foram criadas categorias
e algumas delas se repetiram ao longo da pesquisa.

Nos desenhos, de maneira geral, a afetividade apresentou-se na interacao
das criancas com a natureza, com os adultos (significativos na escola e na familia,
principalmente), com seus pares, nos diferentes espacos da escola, em situacdes de
aprendizagem, em brincadeiras, consigo mesmo e nas expressdes de si mesmo
para o0s outros. Os desenhos possibilitaram andlises e interpretacdes das
manifestacbes representativas dos sujeitos de pesquisa nas relacbes que se
apresentaram nas categorias mencionadas.

A observagdo em todos os instrumentos aplicados foi de suma importancia,
como explica Wallon (2007), e somente compreenderemos 0 universo infantil por
meio da observacdo de seus comportamentos, linguagem, registros, interacdes. As
filmagens livres possibilitaram o ir e vir das andlises em busca dos detalhes que
ficaram registrados nas imagens. Infelizmente ndo se tem a possibilidade de

indagacao dos motivos de algumas acdes, contudo, captaram-se nas expressoes e
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verbalizagBes varios elementos significativos das categorias criadas para as
autoscopias.

No jogo Gira-gira ficou evidente o papel do grupo na constituicdo do eu, da
sua personalidade, a consciéncia de sua individualidade e a importancia de sua
atuacdo no coletivo. E no espaco das relagbes interpessoais que se aprende a
cooperar ou competir, como explicam Mahoney e Almeida (2004). Alguns cuidados
poderiam ter facilitado a execucédo do jogo no dia da filmagem: contato anterior dos
alunos com as regras e com o proprio jogo, bem como a divisdo da turma em grupos
menores. Porém, mesmo com as situa¢des que interferiram no andamento da tarefa,
foi possivel a andlise da comunicagédo da professora com os alunos, a qualidade da
interacdo entre pares e a necessidade da busca pelo objetivo coletivo. Aqui se pode
referenciar o que acontece em muitas salas de aula em que o professor ndo faz o
planejamento adequado de suas aulas e que desconsidera as interferéncias de
ambito afetivo-emocional nas atividades de aprendizagem, cujas consequéncias
podem causar desconforto para os alunos em relacdo aquele conteudo que esta
sendo aplicado. A turma tantas vezes apresenta desinteresse, alguns se engajam na
atividade proposta em contrapartida a outros que se dispersam por nao terem
motivagao para a atividade.

Avalia-se que a autoscopia cumpriu seu objetivo principal, selecionado a partir
da pesquisa de campo de Tassoni (2008), que era o de permitir que o0s participantes
fizessem a confrontacdo da imagem de si na tela visando a reflexdo de sua acao por
meio das proprias verbalizacdes. Obtiveram-se alguns indicadores sobre o que o
professor traz de si, oriundas de sua trajetéria de vida e das relagfes interpessoais
no presente que interferem em sua atuacdo em sala de aula. Sdo as crencas
autorreferenciadas que todos elaboramos ao longo da vida influenciando a relacéo
professor-aluno na escola. Uma das professoras fez a autoavaliagdo de sua atuacao
enquanto a outra, que aparentemente apresentava problemas relacionados a
autoestima e a autoconfianga, ndo conseguia olhar para si nas filmagens. Ja as
criancas verbalizaram acerca de suas acdes e atua¢gdes em sala de aula de maneira
simples, auténtica, falavam e se expressavam de maneira natural sem os freios
inibitérios que a cultura nos impde na vida adulta. Como ainda ndo possuem um
vocabulario ampliado para suas colocagfes, a pesquisadora dialogou para buscar
informacdes em relacdo as categorias em andlise: interagdo entre a crianca e 0S

adultos, interacao entre pares e verbalizacdo das emocdes.
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As verbalizagbes das emocles, proposta especifica do emocionémetro,
apareceram em todos 0os momentos da coleta de dados, pois o ser humano é
integral e se apresenta como €, por meio de manifestacdes verbais ou nao verbais.
O tempo disponivel durante o periodo de coleta de dados foi uma limitacdo para a
observacéo diaria dos alunos a respeito da consecucdo da atividade relativa ao
emocionémetro. Se houvesse a oportunidade da coleta diaria teriam sido obtidos
elementos mais sustentaveis para responder a pergunta de se, por meio da
verbalizacdo e reconhecimento das emocdes, os alunos se engajam melhor nas
atividades em sala de aula. Todavia, os relatos da professora e das alunas na
autoscopia acerca da verbalizacdo das emoc¢des sugerem que esta se deu como
algo positivo e incentivador dos vinculos afetivos.

Defende-se que a afetividade apresenta-se na interacao do sujeito em todos
0s campos, locais e momentos, na totalidade da existéncia humana, e por isso, em
formatos diferentes, mas com a mesma esséncia, se repete. Os principais conceitos
da obra de Wallon, em uma proposta construtivista em que a interacéo é a base da
elaboracdo da pessoa, do ser humano em sua integralidade, foram descritos e
confrontados na pesquisa de campo. Percebeu-se que a qualidade das interacdes
interfere na elaboragcdo do eu, bem como nas situacdes de aprendizagem. A
constituicdo psicolégica do ser que interage foram relacionados brevemente com
outros autores como Piaget em relacdo a construcdo do conhecimento, Loos em
relacdo as crencas autorreferenciadas, Steiner gque menciona a importancia do
adulto como referéncia as criangas, e ainda aos autores secundarios da obra de
Wallon, os quais auxiliaram na leitura das referéncias bibliograficas, pois € muito
dificil a obtencdo das obras do referido autor no Brasil. Desta forma, mostra-se
relevante a continuidade nos estudos em relacdo a afetividade e a como os
professores podem ter um aporte tedrico que os auxilie a lidar com as emocodes
(suas proprias e de seus alunos) em sala de aula. Para que isso ocorra fica a
sugestdo de que seja dada continuidade a trabalhos mais especificos acerca de

como o professor podera ter em sua formacéo basica o estudo da afetividade.
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Prezados Pesquisadores,

Comunicamos que o Projeto de Pesquisa intitulado “As relagoes
interativas na sala do aula: as vinculagdes afetivas o a constitul¢ao da pessoa
- contribuigdes do Wallon ™ estad de acordo com as normas éucas estabelecas
pela Resolucao CNS 186/96. foi analsado pelo Comité de Etica em Pesquisa do
Setor de Ciéncias da Saude da UFPR. em reunido realizada no dia 05 de julho de
2011 e apresentou pendéncias). Pendéncals) apresentadals), documento(s)
analisado(s) e projelo aprovado em 31 de agosto de 2011.

Registro CEP/SD: 1158 083 11 06 CAAE 0090 .0.091.000-11

Conforme a Resolugdo CNS 196/96, solicitamos que sejam apresentados a este CEP,
relatorios sobre o andamento da pesquisa, bem como Informacdos relatives as
modificacbes do protocolo, cancelamonto, encerramento e destino dos
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Anexo 2: Termo de consentimento livre e esclarecido para o professor

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

a)

b

—

c)

d)

e

~—

Q)

h)

Vocd, , professor  de
Educagdo Infanbl, esld sendo convidado a partapar do um estudo
inttulado: As relagdes interativas na sala de aula: as vinculaghes
aletivas e a conslituigio da pessoa - contnbuigées da Watlon. £ atravées
das pesquiaas que ocorrem 0s avangos importantes em lodas as &reas,
e sua participagao é fundamental

O objelivo desla pesquisa & investigar a qualidade das interagtes que o
ofetivam entre prefessor @ aluno, particularmente a3 formas do
comunicagao @ a dindmica da sala de aula Buscard também analisar as
percepgGes dos Alunos acerca da rclac3o afetva eslabelecida com 0
Seu pro1essor.

Caso vocd paricpe da pesquisa, serd necessano Gque particpe das
atvidades propostas que serdo videogravadas.

As alvidades para os alunos serdo de desenho, jogos @ brincadeiras do
acordo com a fase de cesenvolvimento deles. Vocé serd convidodo para
direcionar alguns dos jogos @ em cutros atuara como observador.

As atividades serdo reatizadas no periodo de aulas.

Se vocd nao se dispuser a realizar as andades ou expenmentar algum
consrangimento, panopaimente por se lralar de uma wvidoogravagio,
poderd interromper a sua partapacso. O fato do assinar este presenta
termo nao 0 obn artcopar da )

As atividades propostas reairadas durante as wvideogravagdes n2o
acarretam nenhum nsco que necessite ce sua atenclo especial.

Os beneficios esperados sao

1. Buscar 0 entendimento do como a quahdace das mleragdes que e
estabelecem entre o professor e aluno interfers na construgao da
aprendizagem.

2. E como a cnanga e o prolessor percebem. do ponio de vista da
afelvidade, tas interagoes.

A pesquisadora Uege Gasparim do programa de Pés-Graduagado em
Educacao da Unwersidade Federal do Parand, rcz;ponséyel pelo
tratamento das Informagdes poce esclarecer eventuas dwgas a
respeilo desta pesquisa em quaiquer gia da zomana das =h 32 LG v
meio do telefone (41) 9397-3853 ou por e-mail

panm@posiivo. com.br 2
lgas mgpos R.onca 6o Pescaiasu Prvcgdl

futrcs 6o Ragresertante

Comuté de Enica en Pesquisa & Sctor de Cigncias da Sjn.uk da UFI'R
Telefone: (41) 3360-7239 e-mail” cometicd saudeiz ufprbr

Kprovad

am Pats
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|

- Emﬂéomogaranu:;s lodas a3 informagdes desciadas pelo (5) senhor (a)
03 out a),
deptindo ”tho- oulras partivpantes da pesquisa, antes durants o

b) A sua participagio neste estudo & volunléria Contudo, ee voch ndo

Guiser mars fazer parte da pesquisa poderd soliata da
volt
consenbmento livre esclarecido assinado, a 0 lermo de

) As atvidades serdo videogravadas em oito dias em alvidades com
duragdo de aproximadamente uma hora, respeitando-se completamente
0 ancnimato dos alunos partipanies As fitas serfio armazenadas para
fins de documentagdo do estudo. porém n30 serdo uliizadas em
exposcAn TAS l0go a pesquasa lermne as fitas sarAn dergravadas

d) Depos de cothidas as informacdes, as videogravacdes serdo transcrilas
@ um c0d:g0 ou pseuddnimo serd anbuido a cada panicipante Dessa
forma, se qualquer informacao lor dvulgada em refaténo ou publicacao,
ndo aparecero nomes. € sim um coCiGo para que a confidonclalidade
se;a mantoa.

e) Estdo garantidas todas as informagdes que voch queira, anles durante o
cepots do estudo

f) Asinformagées coletadas serdo ulizadas excluslvamente na pesquisa

@) Todas as despesas necessanas para 8 reatizacio da pesquisa nao sdo
da sua responsabdidade.

h) Pela sua paricpacdo no estudo, voch ndo receberd qualquer valor em
dinhero. ,
Eu. li 0 textn acima e compreendi

8 fnatureza e objelivo ¢o estudo ¢o qual fut convidado a partcipar. A erplicagdo
que recebi menciona os nscos @ beneficos co esiudo 6 o3 tralamentos
alternatves. Eu entendi gue sou kvre para interrompéer minhia partiapagdo no
estudo a qualquer momenio sem justificar minha decisdo @ sem que esla
decisao alete meu tratamenio, Eu entendl 0 Gue Na0 pO3tO fazer durante o
tratamento e sei que qualguer problema refaconado &0 ratamento serd tratado
sem Cuslos para mum.

Eu concoreo voluntanamente em pariapar dests esiuco

(Assinatura co su;eno ¢o pesquisd)
Local e dala

Rutrcs o Pesguaada Procod

Rutrcy do Rapresertantd

Cu&tm‘«i;.ém em i’csquis.l do Sewr de Cadncas & &uit J;ML’FPR
Telstore (41) 336-7259 e-mal. cemcuca wudezutprbe

e e e ——

¢
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Anexo 3: Termo de consentimento livre e esclarecido para os pais (ou
responséaveis) dos alunos

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE F ESCLARECIDO
Caro senhor (a)

. PeLO .
sua autorizaglo para sou filho pariicipar do estudo da dissentiacdo: As relachies

inlerativas na sala do avla: as vinculacbos oletivas o a constituico da posson ~
contnbuicbes de Wallon.

a) Seu' fiho estd sendo convidado a participar do estudo mencionado
acimo, pois & alravés das posquisas quo oCorrem 03 avangos
Importanles om todas as Areas, e a sua participas Ao 6 fundamental.

b) O objelivo desta perquisa & investizar 3 ualidade dos interaghes nue
80 ofetivam entre protessor @ awno, paruculaments as formas oo
comunicacdo 8 a dinAmica da sala de aula. Buscard também analisar

as percopgdes dos alunos acerca da relagso afetva estabelecida com
0 seu professor.

c) Caso participe da pesquisa, serd necessario que seu fitho participe das
otividades propostas que serdo videogravadas.

d) As atwvidades 8o de desenho, jogos ¢ brincadeiras de acordo com a
fase do desonvolvimento de seu fitho. Els 6 Iivre para partiopar das
atividades @ sua aluagao serd analisada na pesquisa.

0) As atividades serdo realzadas no periodo de aulas

f) Se seu filho ndo s6 dispuser 3 realizar as atvidades ou experimentar
algum constrangimento, princpaiments por lratar-se de uma
videogravaglo, poderd interrempor @ sud participagdo. Q fato de
assinar esle presente 1eamo ndo 0 obinga a parhapar da pesquina.

g) As atividades proposlas realzadas durante as videcgravaghos ndo
acarretam nonhum MsSco que necessite de sua alengdo especial No
caso de aventual stuacio problema, 0 {a) senhor (a) serd comuncado
(a) imediatamente.

Rubnca do Pesqusador Pancipal ______

Rubnca do Representante________

Conuté de Etica em Pesquisa do Sctor de Créoaras da S.\u.k da UFPR

l  Telefone: (41) 3360-7259 ¢ mail_comehica squdoifuipr br I
Ao "

&m e £ R Lithhas

da SauceUr =i




h} Os bonelicios esperados sio: Buscar 0 entendmento de como a
qualidada das interacbes que so estabelecem enbre o professor e
aluno inteifere na consirucdo da aprondizagam. E coma a crianca e 6
professor percobem, do ponlo de vista da afelividade, tals imaraches.

1) A pesquisadora Liege Gasparim do programa de Pés-Graduacdo em
Educaclo da Universidade Federal do Parand. respormsavel polo
tralamento das Inlormagdes pode esclarecer evenluais duvidas o
respeito desta pesquisa em qualquer dia da semana dos 8h 4s 18h
polos lelefones {41) 9997-3853 ou pot e-mail
lgasparim@positivo.com.br

j} Esldo garantdas 1odas as informagdes deseadas pelo (a) senhor (o).
hem com? Dara 03 ouUtres partcidanies da posquea, antas durante e
depois 00 estudo.

k) A sua panicipacso neste esludo é voluntiria. Contudo, 8o vocd ndo
quiser mais fazer parts da pesquisa podard sclictar de voita o tarmao
de consentimanto livra esclarecdo assinado.

[) As alividades serdo wdeogravadas em 8 diis em atvidades com
duragdo do uma hora, respetarxio-se complotamente © ananimato dos
olunos partcpantes. As 12as serdo ermoarzenadas para fins do
documenlacio ¢o estudo. porém ndo serdo Wllzadas om @xposicao,
Téo logo a pesquisa termmae, as fdas serdo dasgravadas.

m) Depais de colhidas as informagbes, as vijeogravaghes serdo
transaritas @ um COdWO serd Btribuldo 3 cada aluno parbapante. Dessa
forma, se qualquer informacdo for drvuilgada em relatdne ou
pubicacd0, ndo aparecerdo NOMes, © sém UM COdK)O Para que 3
confidencialidade seja mantxia.

n) As informagdes coletadtas serdo utiizadas exclusivamento na pasquisa.

0) Todas as dospasas necessanas para a realzagldo da pesguisa ndo sdo
da sua responsablidade.

Eu, ¥ 0 texto acima e comproend| @
natureza ¢ objeliva do estudo do qual meu fitho for comndado a parbcipar. A explcacdo
que recebl menciona os riscns o benelicios <o esludo. Eu entendd que sou livre para
Inlerromper o participacio do meu fiho no estudo a8 qualquer momento sem juslificar
minha dedsdo e som que esla decisbo afete a qualquer um dos partcipantes. Eu
entendi quo despesds com a realzagdo da pesquisa ndo sdo de minha
responsabibdade. Cancorrdo volunlariamente em partipar deste estudo

Rutrica 0o Posqusacor Prncipal
Rutrica ¢o Raprasettarde_______

Comut de Etica e Pesquisa 3o Sctor de Ciéncias da Saude da UFPR
Telelone: (41) 3360-7239 c-mul: cometrca saude’a ufpr.br
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Curiliba, 03 de outubro do 2011,

Assinatura do sujeilo de pesquisa ou responsavel legal
Local a data

Identificagdo do Responsavel

Rutrica 00 Posgusaddr Prrcpal
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