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RESUMO

Este artigo relata uma pesquisa realizada numa pré-escola em
Sao Paulo, com o objetivo inicial de discutir a adequagéo das
exigéncias e propostas do meio escolar as possibilidades psi-
comotoras das criangas, as quais situavam-se na faixa dos seis
anos.

A metodologia inspirou-se numa perspectiva etnografica, recor-
rendo principalmente & observagéo direta do cotidiano escolar.
Como referencial teérico para a coleta e andlise de dados uti-
lizamos a psicologia genética de Henri Wallon.

A observagéo do dia-a-dia da pré-escola revelou uma atmosfera
de conflitos e tensdo nas interagdes entre professora e atunos:
turbuléncia e impulsividade motora por parte desses e repreen-
sOes e adverténcias visando & contengéio do movimento por par-
te daquela.

Mostrando imbricadas inter-relagées entre os diversos planos do
meio escolar e a dinamica de interagdes sociais que nele se
estabelece, este estudo destaca, como sugestéo, que se reveja
a compreenséo que se tem do movimento infantil assim como
0 espago dado a ele no cotidiano pré-escolar.

MOVIMENTO — ESPAGO — INTERAGOES — CONFLITOS

ABSTRACT

THE ISSUE OF MOVEMENT IN DAILY LIFE OF A
PRE-SCHOOL. This article reports on research carried out in a
pre-school in Sao Paulo. The initial aim of the study was to
discuss the appropriateness of the demandes and proposals of
the school environment to the psychomotor capabilities of six
year old children.

The methodology was inspired in an ethnographic perspective,
and had recourse mainly to direct observation of daily school
life. As a theoretical reference for the collection and analysis of
data we used the genetic psychology of Henri-Wallon.

The day to day observations at the pre-school revealed an
atmosphere of conflits and tension in the interactions between
teachers and students — turbulence and motor impulsivity on
the students’ part and reprimands and warnings by the meant
to contain the students’ movements.

Showing overlapping interrelations on planes in the school
environment and the dynamics of social interactions that are
established there, this study suggests that an understanding of
child movement as well as the space devoted to it daily school
life be reviewed.

* O artigo, originalmente publicado na International Review of Education, do Instituto de Educacgéo da Unesco, sob o tl”tu|o “L’Espace
du mouvement: une analyse des conflits dans les interactions entre institutrice et éléves d'une école matemelle”, é vencedor do

prémio Gottfried Hausmann para jovens pesquisadores.

** A elaboragdo deste trabalho, inserida no mestrado da Faculdade de Educacgdo da USP, ndo teria sido possivel sem a competente

e dedicada orientagdo da profa. dra. Heloysa Dantas.
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A discussao sobre as fungbes sociais da creche e da
pré-escola esteve, durante as décadas de 70 e 80,
no centro do debate sobre a educacgdo infantil. Em
meio aos anos 90 é consensual a idéia de que essas
instituicbes tém funcao educativa e que, como tal, de-
vem ter objetivos pedagdgicos préprios.

Apesar desse consenso no plano do discurso, o
contato com realidades concretas revela que um lon-
go caminho ainda esta por ser feito para a construgao
de uma identidade pedagdgica propria de cada esta-
belecimento que compGe a educagao infantil. No caso
da pré-escola, entendida como equipamento que aten-
de a faixa dos quatro aos seis anos, a aproximagao
da pratica efetiva deixa evidente marcas da histéria
do atendimento a crianga pequena, uma histéria mar-
cada por ambiglidades e indefinicdes (Kishimoto,
1988).

Foi isso o que sugeriu o presente estudo, em que
a observacao continuada de um grupo de classes do
dltimo estagio da pré-escola nos apresentou um uni-
verso em que indefinicbes quanto ao papel da pré-
escola diante do 12 grau imprimiam marcas na orga-
nizagao das atividades pedagdgicas e na dinamica de
interagbes que se estabelecia.

A pré-escola cujo cotidiano observamos, ao mes-
mo tempo que se recusava a desempenhar uma fun-
¢do meramente preparatéria, antecipava para 0 seu
32 estagio (criangas de seis anos) uma rotina de tra-
balho muito préxima a normalmente utilizada no 1°
grau, isto é, atividades pedagdgicas organizadas sob
a forma de “aulas” convencionais, em que os alunos
devem permanecer sentados e atentos e realizar a ta-
refa proposta pela professora. Entendemos que a “im-
portacdo” deste modelo era fortemente responséavel
por uma atmosfera de tensao e conflitos que carac-
terizava as interagdes entre alunos e professora, pois
em desajuste com as possibilidades psicomotoras e
cognitivas da idade.

Dispondo de um instrumento tedrico extraido da
psicologia do desenvolvimento — a psicogenética de
Henri Wallon — priorizamos a reflexdo sobre a ade-
quagdo do meio escolar as possibilidades infantis.
Nao obstante, a permanente preocupacao em levar
em conta a complexidade das situacbes pedagdgicas
bem como o contexto educacional no qual se inserem,
possibilitou que identificdssemos vinculos entre o uni-
verso pesquisado e questdes do debate sobre a edu-
cacao infantil.

Nesse sentido, consideramos que a realizacdo de
investigagdes no cotidiano de universos singulares vi-
sando a compreensdo de suas especificidades e dos
elos que tecem a trama de uma realidade Unica pro-
picia revelar problemas pertinentes a um contexto
mais geral (Azanha, 1992). Esta potencial fecundidade
do estudo da vida cotidiana depende, todavia, de um
consistente instrumental tedrico que leve de um plano
descritivo a um plano de compreensdo do universo
descrito.

Tendo como objeto de estudo a crianga em sua
totalidade e no seu meio, a psicogenética walloniana
apresenta-se como interessante interlocugdo tedrica
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para a educagdo. Especialmente no campo da edu-
cagédo infantil, jA que é para a primeira infancia que
se volta a maior parte de suas elaboragGes.

No presente estudo, em que a observagéo do co-
tidiano escolar teve por objetivo inicial discutir a ade-
quagdo das exigéncias e propostas da pré-escola as
possibilidades psicomotoras das criangas, a psicoge-
nética de Wallon revelou-se valiosa ferramenta teodri-
ca, possibilitando apontar inadequagdes e esbogar
pistas para supera-las.

UMA CONCEPCAO DIALETICA DO
DESENVOLVIMENTO HUMANO

Definindo 6 homem como ser “geneticamente social”,
a concepgdo walloniana do desenvolvimento humano
propde a existéncia de uma complexa imbricagéo en-
tre os fatores biolégicos e sociais. Conforme as dis-
ponibilidades de amadurecimento da idade, a crianga
interage de maneira mais forte com um ou outro as-
pecto de seu ambiente, retirando dele os recursos
para o seu desenvolvimento e aplicando sobre ele
suas condutas; a cada idade estabelece-se um tipo
particular de interagbes entre o sujeito e seu ambien-
te, numa dindmica de determinagGes reciprocas.

Nesse sentido, a andlise das interagdes da crian-
¢a com o seu meio fisico e social' € uma ferramenta
indispensavel para a compreensio de cada etapa do
desenvolvimento, ao mesmo tempo que o é para a
compreensdo do proprio meio. Seguindo este racioci-
nio, consideramos que pesquisas que enfocam a
crianga no contexto escolar podem trazer contribui-
¢bes tanto no plano psicoldgico quanto pedagdgico,
esse ultimo referindo-se as possibilidades que ofere-
cem para uma reflexdio critica sobre a pratica educa-
tiva.

A psicogenética walloniana contrapde-se as con-
cepgdes que véem no desenvolvimento uma lineari-
dade, encarando-o como simples adicdo de sistemas
progressivamente mais complexos. Para Wallon
(1968. p.95), a passagem de um a outro estagio n&o
é somente uma ampliagdo, mas uma reformulagéo.
Cada etapa traz uma profunda mudanca nas formas
de atividade do estagio anterior — inaugurando novas
possibilidades de interagdo com o meio —, ao mesmo
tempo que condutas tipicas de etapas anteriores po-
dem sobreviver, adquirindo um significado distinto do
que possuiam. O ritmo pelo qual se sucedem as eta-
pas é descontinuo, marcado por rupturas, retrocessos
e reviravoltas.

Com freqliéncia instala-se, nos momentos de pas-
sagem, uma crise que pode desorganizar momenta-
neamente o comportamento, gerando conflitos na re-
lagdo do individuo com o outro ou consigo mesmo.
Os conflitos s@o vistos, portanto, como propuisores do
desenvolvimento, isto é, como fatores dinamogénicos,

1 Para Wallon (1975), o aspecto histérico e cultural permeia
tanto a dimensdo fisica quanto social (humana) do meio.
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capazes de produzir saltos qualitativos na conduta do
sujeito.

Este valor funcional atribuido aos conflitos asse-
melha-se ao significado atribuido pelo materialismo
dialético a contradigao, vista como elemento constitu-
tivo do sujeito e do objeto. Em coeréncia ao referen-
cial epistemolégico que utiliza para sua psicologia,
Wallon adota uma atitude de enfrentamento diante
dos conflitos e contradigdes que encontra no seu ob-
jeto de estudo, buscando compreender suas motiva-
¢oes e significados.

Como exemplo desta atitude, podemos mencionar
a atengéo que dedica ao estudo do terceiro ano de
vida. A atitude de oposicao sistematica ao adulto que
caracteriza a conduta nessa idade é um exemplo de
conflito que leva a saltos qualitativos no desenvolvi-
mento do sujeito (Wallon, 1995 e 1986). A crianga re-
cusa-se a seguir qualquer sugestao ou ordem que ve-
nha do adulto, confrontando a isto seus desejos e
pontos de vista (muitas vezes ela até os modifica, sé
para ser “do contra”); ao opor-se sistematicamente as
proposi¢des do outro € como se ela estivesse retiran-
do do eu o ndo-eu, num exercicio fundamental para
a diferenciagdo de um eu até entdo sincrético, fundido
no outro.

Esta atitude tedrica de enfrentamento da contra-
dicdo inspirou nosso percurso de pesquisa, levando-
nos a dirigir atengéo especial as situagdes de conflito,
tanto no pericdo de observagdes como no de andlise
do cotidiano observado.

O PAPEL DO MOVIMENTO NA PSICOGENESE
DA PESSOA

Da mesma forma como ndo admite que o estudo da
crianga seja feito abstraindo o ser de seu meio, a con-
cepgao walloniana se recusa a isolar um Unico aspec-
to do desenvolvimento e a estuda-lo separadamente.
Seu projeto é realizar a psicogénese da pessoa con-
creta e completa. E uma visdo integrada do desen-
volvimento que coloca a dimenséo afetiva e a cogni-
tiva no mesmo plano de importancia, mostrando que,
apesar da relagdo de antagonismo que mantém entre
si, controem-se reciprocamente, numa alterndncia de
predominancias. Isto é, a cada fase do desenvolvi-
mento, é uma dessas dimensdes que prepondera e
da o “colorido peculiar” a atividade da crianga (Dan-
tas, 1990. p.7). A uma etapa predominantemente afe-
tiva, voltada para o mundo social, sucede uma outra
em que a preponderdncia é cognitiva, dirigindo o com-
portamento para a exploragdo do mundo fisico.

Nesse jogo de alternancias, podemos dizer que
0 ato motor é o fio que faz a costura entre o plano
afetivo e o cognitivo. Dando destaque a distingdo en-
tre as fungbes tonico-postural e cinética da muscula-
tura, Wallon (1975) mostra como a motricidade pode
estar a servico da expressdo subjetiva ou da acdo
concreta sobre o meio fisico. A fungdo cinética, que
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regula o estiramento e o encurtamento das fibras

musculares, é responsavel pelo movimento propria-
mente dito, ou seja, pela motricidade de realizagéo.

Ja a funcio tdnico-postural, que regula a variagéo
no grau de tensdo da musculatura (o ténus), é res-
ponsavel pelas modificagdes na mimica facial, gestos,
posturas, ou seja, pela motricidade expressiva. Res-
ponde portanto pela dimenséo afetiva do movimento,
sendo um componente fundamental das emogdes. To-
davia, além de seu papel na afetividade, a fungao t6-
nico-postural tem importante papel na atividade cog-
nitiva e junto & motricidade de realizagao, conferindo
equilibrio e estabilidade aos deslocamentos do corpo
todo ou de seus segmentos.

Na psicogénese, a primeira fungdo do movimento
é expressiva. A impericia instrumental do recém-nas-
cido o torna completamente dependente do meio so-
cial para a satisfagdo de suas necessidades basicas
e para suas interagdes com o mundo fisico. Por meio
do choro, das contorgdes corporais e mimicas faciais,
o bebé exterioriza estados intimos, mobilizando o
adulto para o atendimento de suas necessidades. Na
base das emogbes (Wallon, 1995), a motricidade ex-
pressiva é o primeiro canal de comunicagdo de que
dispbe o ser humano.

Ao final do primeiro ano, com o desenvolvimento
dos gestos instrumentais como o de pegar, empurrar,
abrir ou fechar, intensificam-se as possibilidades do
movimento como recurso de exploragdo do mundo fi-
sico, voltando a agdo da crianga para a adaptagdo a
realidade objetiva.

Esta concepgdo quanto ao desenvolvimento do
ato motor permite que se compreenda as imbricagbes
entre os diversos planos da conduta infantil, a qual é
vista como um todo integrado em que o componente
psicomotor ocupa uma posigdo importante. Segundo
Dantas (1990. p.29),

a dtica walloniana constréi uma crianga corpérea,
concreta, cuja eficiéncia postural, tonicidade mus-
cular, qualidade expressiva e pldstica dos gestos
informam sobre seus estados intimos. O olhar se
dirige demoradamente para a sua exterioridade
corporal, aproveitando todos os indicios. Supde-se
que a sua instabilidade postural se reflete nas
suas disposigées mentais, que a sua tonicidade
muscular dd importantes informacbes sobre seus
estados afetivos.

Consideramos que essa “lente” oferecida pela &ti-
ca walloniana é preciosa para a agdo pedagodgica
(Galvao, 1994). Afinal, a despeito de a tradigdo inte-
lectualista do ensino insistir em lidar com o aluno
como se ele fosse sé intelecto, sabemos que isso ndo
é possivel, pois na relagéo pedagégica o aluno se im-
pde inteiro, com toda sua concretude. No dizer do
também pedagogo Henri Wallon (1975. p.379) “nao ha
forma de se dirigir a inteligéncia da crianga sem se
dirigir & crianga no seu todo”.

39




PERCURSO METODOLOGICO

A obtencdo de elementos para a discussao da ques-
tdo colocada inicialmente — a adequagio das situa-
¢Oes e exigéncias escolares as possibilidades psico-
motoras das criangas — exigia uma visdo abrangente
do cotidiano escolar, 0 que nos levou a utilizar recur-
S0s convergentes com uma perspectiva etnografica
(Ludke, André, 1986).

A observagao direta foi o principal instrumento,
tendo sido completada por entrevistas e conversas in-
formais e pelo exame de documentacdo pedagdgica
e da producéo dos alunos. A opcgdo pela observagao
encontra respaldo no nosso referencial tedrico, ja que
Wallon (1968) a define como instrumento privilegiado
para estudar a crianga, pois permite a apreensao de
sua atividade sob varias perspectivas, nos varios
meios de que participa.

Durante um ano e meio freqlilentamos a pré-es-
cola escolhida como campo para nossa pesquisa.
Acompanhamos as cinco classes do 32 estagio (crian-
¢as de seis anos) durante um semestre letivo, num
total de 25 sessOes em que observdvamos todas as
atividades do periodo. Prosseguimos observando es-
ses grupos no semestre seguinte, quando estavam na
12 série do 12 grau e continuamos indo & escola por
mais um semestre, quando dedicamo-nos a examinar
materiais e documentos e a entrevistar alunos, mées
e professores. Os dados utilizados neste estudo cor-
respondem principalmente as observacées feitas no 3°
préz,

O registro dos dados foi feito por escrito, simul-
taneamente as observagdes e sem o apoio de proto-
colos ou categorias prévias. A observagdo se dirigia
tanto para os aspectos estruturais (espago, tempo,
materiais, tipo de atividades propostas) como para os
aspectos comportamentais, isto €, para as condutas
da professora e para as dos alunos. Era um olhar am-
pliado, voltado para o entendimento das situagbes e
das interagdes, com certa preferéncia para os pontos
de conflito e de mal-estar, os quais informavam a res-
peito da adequacgdo do meio escolar e iluminavam a
discussdo de nossa problematica.

Por meio de entrevistas com a coordenadora pe-
dagdgica, da presenga a reunides da equipe docente
e do exame de documentos — além das observacdes
— pudemos compor uma descri¢do do funcionamento
e das caracteristicas gerais da pré-escola. Para a des-
crigdo da vida cotidiana propriamente dita, isto ¢, das
atividades mais freqiientes e da dindmica das intera-
¢bes que dessas decorria, partimos dos registros ori-
ginais, os quais foram alvo de inimeras leituras. Des-
sas leituras emergiram categorias descritivas, que cor-
respondiam aos diversos momentos da rotina sema-
nal, a saber: entrada e saida da escola, permanéncia
em sala de aula, recreio, aula de musica e aula de
educacéo fisica. Considerando os iimites deste artigo
e a problematica a ser discutida, restringimos a des-
¢crigdo ao periodo de sala de aula, fazendo uma rapida
mencéo ao recreio.
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Para a descricdo do dia-a-dia no 3¢ estagio da
pré-escola decidimos nao fazer distingbes entre as
classes, nem entre as professoras, pois, no que se
refere & questdo colocada, ndo constatamos diferen-
¢as significativas entre os varios grupos. Ao contrario,
em todos eles constatamos o trago central que dirigiu
a andlise, isto €, a atmosfera de conflito que domina-
va as interagdes entre professora e alunos. Assim, a
descricdo refere-se ao aspecto médio do cotidiano ob-
servado. E por isso que fazemos constante referéncia
a “professora”, no singular, como um personagem
imagindrio que reune as caracteristicas comuns entre
as varias professoras.

APRESENTANDO A ESCOLA

Situada num bairro de classe média do municipio de
S&o Paulo, a pré-escola observada pertence a rede
publica de ensino. Além de trés estagios no nivel da
educacéo infantil (de quatro a seis anos), o estabe-
lecimento oferece o 12 grau completo e curso de ma-
gistério. Bem conceituada, a escola tem tradicdo em
renovagao pedagogica e é tida como exemplo de boa
qualidade de ensino na rede estadual, apresentando

baixos indices de evasdo e repeténcia.

Tem uma clientela diversificada, composta por di-
ferentes segmentos sociais, tais como filhos de pro-
fissionais liberais (dentistas, engenheiros, arquitetos,
advogados), filhos de funcionarios pdblicos e de em-
pregados domésticos que trabalham no bairro, além
de criangas egressas de um orfanato préximo.

A quase totalidade das criangas que terminam a
pré-escola seguem 0 12 grau na mesma escola. Ape-
sar desta continuidade da clientela e de uma unidade
administrativa, a pré-escola funcionava com relativa
independéncia dos demais niveis de ensinod.

Na época em que foi feito nosso estudo, a pré-
escola encontrava-se em pleno processo de reformu-
lagdo de suas diretrizes pedagodgicas, tentando supe-
rar a concepgdo preparatdria vigente até dois anos
antes e transformar uma pratica pedagoégica (decor-
rente desta visdo) calcada na idéia de prontidédo e de
treino de habilidades consideradas pré-requisito para
aprendizagens a serem feitas no 12 grau. Com essas
mudangas a pré-escola passou a definir-se como um
espaco pedagdgico comprometido com a construgéo
do conhecimento. Este percurso de reformulagbes
dava-se em consonancia com as diretrizes dos 6rgaos
oficiais (Sdo Paulo: SE/CENP, 1990) preocupadas

2 Embora nido tenhamos utilizado (de forma sistematica) os da-
dos coletados na 12 série, o fato de ter acompanhado este
universo possibilitou uma familiarizacdo ainda maior com a
escola e ofereceu um contraponto interessante para a com-
preensdo do 32 pré.

3 Durante o periodo de observagdo assisti as trés reunides que
agruparam os docentes da pré-escola e os das séries iniciais
do 12 grau, buscando uma maior integracéo do trabalho rea-
lizado por cada uma dessas equipes.
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elas também com a definicdo dos objetivos da edu-
cacdo pré-escolar.

Para a consolidagdo desta nova pratica, havia
dois momentos sistematicos de discussdo, os quais
correspondiam a encontros quinzenais entre cada pro-
fessor e a coordenadora pedagdgica, e reunides se-
manais entre toda a equipe docente da pré-escoia.
Essas ultimas, na verdade as chamadas “hora-ativi-
dade”, destinavam-se a discussdo de problemas co-
muns ao grupo e ao estudo de questdes tedricas. Era
no construtivismo piagetiano que se buscavam os ele-
mentos para a reflex&o tedrica, com destague para as
idéias de Emilia Ferreiro sobre a construgéo da lingua
escrita.

ORGANIZACAO DO TEMPO E DO ESPACO

A pré-escola funcionava em dois periodos de quatro
horas (das 8 as 12 horas e das 13h30 as 17h30).
Eram trés estégios, organizados segundo a faixa eta-
ria dos alunos: 12 pré com criancas de quatro anos,
2° pré com criangas de cinco anos, 3° pré com crian-
¢as de seis anos, idades sempre completadas até 30
de junho. Havia cinco classes de 3¢ pré, duas de ma-
nha e trés a tarde. Cada classe tinha uma professora
e um maximo de 26 alunos.

No momento do recreio, que durava uns cinqiien-
ta minutos, reuniam-se no pétio as varias classes de
um mesmo estagio. Devido a um escalonamento no
uso do patio, ndo se encontravam criangas de faixas
etérias diferentes.

Duas vezes por semana as classes de 32 pré ti-
nham aula de educagéo fisica e uma vez, de musica.
Essas aulas complementares eram dadas por profes-
sores especialistas, em locais especificos, tendo a du-
ragao de quarenta minutos. Os outros dois dias da
semana eram chamados “macigos”, quando as crian-
¢as ficavam o periodo todo sob a responsabilidade da
professora de classe. Era portanto em sala de aula
que permaneciam a maior parte da jornada escolar.

O 32 pré utilizava trés das oito salas disponiveis
para uso da pré-escola, as quais tinham caracteristi-
cas fisicas muito semelhantes entre si. O componente
que mais se destacava era o mobiliario. Basicamente
composto de mesinhas de quatro lugares e cadeiras
individuais (uma média de trés por mesa), 0 mobilidrio
ocupava quase todo o espago, deixando livre apenas
uma pequena area junto a parede. Havia uns dois ar-
marios por sala, os quais ficavam encostados na pa-
rede e de portas fechadas.

Diferente das salas de 12 e 2° pré, as salas de
32 pré ndo tinham brinquedos ou outros objetos para
0 jogo de faz-de-conta, tampouco tinham momento
previsto, em sala de aula, para esta atividade. Uma
vez por semana as criangas podiam levar brinquedos
de casa, os quais podiam ser usados somente duran-
te o recreio.

Nas paredes, cartazes com o abecedario e pla-
quetas com o nome dos componentes do espaco
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(“parede”, “mesa”) compunham uma decoragdo que
revelava a grande importancia dada a alfabetizag&o.

O parque externo, local em que era realizado o
recreio, tinha caracteristicas fisicas muito diferentes
das de sala de aula. Contando com alguns brinquedos
de ferro tipo play-ground fixados sobre um grande tan-
que de areia, constituia-se numa area ampla e desim-
pedida, que nao oferecia limites para o movimento
livre.

FLASHES DE UM COTIDIANO

A chegada na sala de aula costumava ser um mo-
mento calmo, de acomodagéo ao espacgo e a situagdo
escolar. Depois de organizarem seu material, as crian-
cas sentavam-se nas cadeiras, ou no chdo, conforme
a atividade.

Quando o dia comegava com a “rodinha”, ativida-
de que visava proporcionar momentos de conversa
entre o grupo, as criangas sentavam-se no chao, for-
mando um circulo na area livre de mobiliario. Geral-
mente era a professora quem langava o tema de con-
versa, simplesmente iniciando um assunto ou entédo
lendo um livro ou noticia de jornal. A exibigdo de um
objeto ou brinquedo trazido por alguém do grupo tam-
bém podia servir como ponto de partida para a con-
versa.

Era a professora quem coordenava a participacédo
das criangas na roda, garantindo sua organizagdo e
0 espago de fala de cada um. Nos dias em que nio
havia roda, sentavam-se diretamente nas cadeiras e
esperavam a professora anunciar o que iriam fazer.

Todos os dias havia pelo menos uma ligdo de es-
crita, constancia que ndo se repetia com os outros
conteldos. Essa assiduidade, somada a decoragéo do
espago das salas, confirmava a alfabetizagdo como a
principal preocupagdo pedagdgica.

Segundo explicagdes fornecidas pelas professo-
ras, as atividades eram propostas com a intengdo de
oferecer oportunidades para a crianga construir, a par-
tir de suas hipéteses, a lingua escrita. Assim a soli-
citagdo de escrita costumava vir acompanhada da re-
comendagédo “cada um escreve do jeito que sabe”,
n&o sendo cobrado do aluno que escrevesse da forma
convencional.

Conforme pudemos constatar pelas observacGes
e pelo exame dos cadernos, os assuntos mais recor-
rentes das licdes referiam-se a vivéncia concreta das
criangas, distribuindo-se em temas do cotidiano mais
individual de cada um — sua casa, seus brinquedos,
sua familia, seus amigos, seu fim-de-semana — e te-
mas do universo partilhado na escola, como situagdes
vividas pelo grupo, os colegas, as pessoas que tra-
balham na escola. A escrita dos nomes dos compo-
nentes do grupo, usados como palavras-chave no pro-
cesso de alfabetizagado, era proposta recorrente.

Havia, em menor quantidade, licbes sobre temas
da atualidade (eleicbes, horario de verdo, copa do
mundo), datas civicas (dia do indio, dia do foiclore) e
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outros assuntos extraidos de um universo cultural
mais distanciado, como por exemplo a histéria dos ro-
manos, povo cujo sistema de numeragao iriam estu-
dar no ano seguinte.

Caga-palavras, jogo de forca e palavras-cruzadas
ocupavam lugar de destaque no repertorio de ativida-
des voltadas para a alfabetizagdo. Mesmo que néo se
tratasse de uma atividade socialmente reconhecida
como brincadeira, o apelo ao ladico era muito comum
nas ligbes de escrita. Outra caracteristica é que, em
boa parte destas, a escrita aparecia associada ao de-
senho, em propostas como: “escreva e desenhe o que
vocé fez no fim-de-semana”, “escreva e desenhe o
trecho que vocé mais gostou da histéria”. Elemento
de ilustragdo, o desenho funcionava como auxiliar na
compreensao da palavra escrita.

Assim, embora a alfabetizagdo fosse o objetivo
principal das atividades, nas tarefas aparecia como
que “camuflada” pela presenga constante do desenho,
pelo pretexto de fazer uma brincadeira e pela neces-
sidade de registrar vivéncias concretas (“escrever para
nao esquecer”).

Do ponto de vista da postura, as atividades pro-
postas em sala de aula exigiam que as criangas per-
manecessem sentadas e com a atengdo concentrada
no foco indicado pela professora, numa dindmica mui-
to semelhante a normalmente utilizada no 1° grau.
Bastava que a professora anunciasse uma licdo para
que os alunos soubessem que deviam “ficar sentados”
e “prestar atengdo” — o que ndo significa que fosse
isso o que de fato ocorresse.

Do conjunto de observagdes feitas, presenciei um
Unico dia em que se propds uma atividade em que
o0 movimento era parte principal da consigna — foi
num dia em que deviam brincar de “estatua” e de imi-
tar animais. Fora isso, a contengdo motora era a re-
gra, sendo na posigao sentada que deviam se manter
a maior parte do tempo.

A permissdo do movimento limitava-se a desloca-
mentos operacionais. Isto é, era permitido que se
saisse do lugar para atividades como mostrar a ligao
para a professora, esclarecer duvidas, guardar ou dis-
tribuir material, recolher a tarefa dos colegas. Em
qualquer outra situagdo o movimento era visto e tra-
tado como transgresséo, como atividade perturbadora.

A pouca diversidade postural contida nas propos-
tas fazia com que houvesse a necessidade constante
de coacdo e controle da professora para a manuten-
¢do da postura exigida. Aliada ao limite concreto ofe-
recido pelo espaco da sala de aula, esta exigéncia
resultava na imposicdo de um Unico ritmo de trabalho
para todas as criangas, que deviam estar fazendo
sempre 0 mesmo tipo de atividade, ao mesmo tempo.

Repreensdes e exortagdes verbais eram o recur-
so mais utilizado para inibir atitudes vistas como per-
turbadoras. Frases como “cada um no seu lugar”’,
“chega de brincadeira e mais trabalho”, “senta e sos-
sega”, “agora € hora de arrumar a classe e ndo de
fazer correria” sao exemplos de um repertério insis-
tentemente repetido. As ameacgas eram outro recurso
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recorrente, como ilustra a frase a seguir: “quem ndo
escutar o que cada um escreveu na ligdo néo vai brin-
car no recreio, vai ficar na classe”.

Das aulas observadas, ndo encontrei nenhuma
em que, do ponto de vista do grupo como um todo,
as solicitagdes posturais fossem totalmente atendidas.
Mesmo em aulas cuja dindmica me pareceram cal-
mas, 0 que se observava ndo era um grupo de alunos
permanentemente sentados e atentos a tarefa, havia
sempre 0s que mudavam constantemente de posicéo
na cadeira, levantavam-se do lugar, andavam pela
sala, conversavam com colegas ou simplesmente des-
viavam a atengdo do foco solicitado.

A dificuldade em manter a imobilidade e a con-
centragdo intensificava-se apds o término da tarefa. A
tendéncia era de se entregarem a atividades de ex-
pans&o motora e que permitissem atencao distribuida
(ficar de pé, andar pela classe, correr, brincar de luta,
conversar com os colegas), numa compensagdo ao
momento anterior de concentracdo sedentaria.

Observei ainda que, na auséncia da professora,
a tendéncia do grupo era abandonar a atividadg que
estavam fazendo sob o comando desta, gerandg uma
atmosfera mais agitada, hum movimento que parecia
de descompressdo. Nem era preciso que a auséncia
fosse efetiva para que a dindmica se alterasse, bas-
tava que a professora ndo estivesse controlando a
classe toda, como nos momentos em que recebia al-
guém & porta ou em situagdes de atendimento indi-
vidual.

Apesar da coercdo permanente, eram frequentes
as condutas que fugiam ao controle da professora: lu-
tas corporais entre criancas, correrias pela sala, gritos,
brigas. Essas situagdes terminavam, quase sempre,
em conflitos entre os alunos e principalmente entre
esses e a professora. A elevada incidéncia desses
conflitos gerava uma atmosfera tensa e desagradavel,
que dava a idéia de um permanente combate.

No recreio também eram freqUentes as situagbes
de combate, com a diferenca de que dessas a pro-
fessora quase ndo participava. Essas situagdes cor-
respondiam aos arremessos de areia e pedra a que
se entregavam algumas criangas, mas que acabavam
atingindo o grupo como um todo. De acordo com a
intensidade dos ataques, nos quais ficava evidente o
componente de impulsividade motora, a atmosfera era
de tensdo e de perigo efetivo, pois havia o risco con-
creto de alguém se machucar.

A dinamica global que se instalava no recreio era
muito diversa da observada em sala de aula, ja que
as criancas entregavam-se a atividades espontaneas
e de expansdo motora: faziam construgdes na areia,
brincavam de faz-de-conta, exploravam os brinque-
dos, corriam pelo espago, conversavam. Era um mo-
mento de predominancia do lidico e do movimento li-
vre, em atividades raramente dirigidas pelas profes-
soras.

Contudo, a despeito das caracteristicas completa-
mente diferentes desse momento, nele também se fa-
zia presente a atmosfera de tensdo que tanto chamou
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nossa atengdo em sala te aula, o que faz do recreio
um contraponto interessante para se compreender os
conflitos em sala de aula.

INT’ERAC()ES CONFLITUAIS: O FOCO DA
ANALISE DO COTIDIANO

O fio condutor para a andlise do cotidiano do 32 pré
foi a identificacdo dos fatores responsaveis pelos nu-
merosos conflitos entre alunos e professora. A eleva-
da incidéncia de dinamicas turbulentas e agitadas,
nas quais predominavam, por parte dos primeiros,
condutas de dispersdo e de impulsividade motora e,
por parte da segunda, adverténcias e exortagdes ver-
bais, configurava uma atmosfera tensa e de desen-
contro de intencdes.

Ao contrario dos conflitos considerados dinamo-
génicos pela concepgdo walloniana, como os resultan-
tes do necessario exercicio da atitude de oposigao,
0s que constatamos no cotidiano do 32 pré consistiam
em dinamicas estereotipadas, mecanicas e repetitivas.
Ineficientes, s6 consumiam energia, desgastando a
professora e os alunos. Por causa do desperdicio de
energia provocado por essas situagdes, propomos
chama-las de conflitos entrdpicos, ou catabdlicos*.

Consideramos que, independentemente de seu
valor funcional, a reflexdo sobre essas dinamicas
apresenta-se como uma excelente oportunidade de
aperfeicoamento da pratica pedagdgica. Em nosso es-
tudo, a andlise dos fatores responsaveis por essas in-
teragbes conflituais, feita & luz do referencial teérico
adotado e levando em conta a complexidade das si-
tuacGes pedagdgicas, aponta inadequagdes da escola
perante as possibilidades e necessidades da crianca.
Essas inadequagdes situam-se em varios planos, tais
como nas demandas posturais que acompanham as
tarefas escolares, na dindmica de conducdo e forma
de apresentagdo das atividades, na organizacdo do
espaco e nos contetdos de ensino. Visto que era o
movimento o tema principal dos conflitos, é pelo plano
das solicitagbes posturais que iniciamos a andlise do
cotidiano observado.

IMOBILIDADE E ATENCAO: SINCRETISMO DAS
SOLICITACOES POSTURAIS

Wallon chama ateng&o para o fato de que, antigamen-
te, a idade de sete anos marcava o inicio da atividade
produtiva da crianga, assim como o da atividade es-
colar em diferentes culturas.

Esta coincidéncia entre as idades ndo é casual,
mas deve-se a modificagdes que ocorrem no desen-
volvimento infantil. Por volta dos seis, sete anos, tor-
na-se mais facil subtrair a crianca de suas ocupagdes
espontaneas e fazé-la seguir outras, o que facilita o
acompanhamento das disciplinas da escola. Os moti-
vos da acdo destacam-se do imediato e do concreto,
diminuindo a dependéncia que esta t&ém de situacdes
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atuais. Inicia-se o processo de consolidagdo do que
Wallon chamou de disciplinas mentais (1968).

Adguirindo maior controle sobre o foco de sua
percepc@o e sobre o sentido de sua acdo motora, a
crianga torna-se capaz de sustentar voluntariamente
sua atencdo e de manter-se deliberadamente numa
mesma posi¢éo; suas agdes ingressam progressiva-
mente no terreno do voluntério.

Todavia, esta é uma conquista lenta e dificil, que
depende da maturagéo fisiolégica e da aprendizagem.
Ela depende dos centros de inibigdo e discriminagao
situados no cértex frontal, Ultima regidao do cérebro a
amadurecer, e da aprendizagem no sentido de aqui-
sicdo de conhecimento e desenvolvimento da lingua-
gem. Como fungdo em vias de construgdo, a autodis-
ciplina mental esta sujeita a intermiténcias, labilidades.
Este parece ser o caso dos alunos do 32 pré, cuja
atividade era ainda muito sujeita & instabilidade.

As exigéncias posturais feitas pela professora pa-
reciam ignorar as caracteristicas do processo de con-
solidacdo das disciplinas mentais, exigindo da crianga
um grau de estabilidade e de controle do comporta-
mento superior as possibilidades da idade. Além dis-
so, baseavam-se em nogdes sincréticas acerca das
relacBes entre atengdo, aprendizagem e postura cor-
poral.

Num exame das repreensdes dirigidas aos alunos
“desatentos”, constatamos que a atengdo atribuia-se
a responsabilidade pelo entendimento da proposta,
pela correta realizagdo da tarefa, enfim pela aprendi-
zagem. A fala de uma professora que adverte um alu-
no por nao ter feito corretamente a tarefa ilustra esta
idéia: “Sabe por que vocé fez assim? [usou o verde
em vez do azul para colorir uma dada ilustragdo] Por-
que enquanto eu explicava vocé olhava a régua, o es-
tojo, ndo prestou atencao”.

As exortagbes tomavam a atengdo por um pré-
requisito para a aprendizagem, sem levar em conta o
fato de que a atengédo & também resultado da apren-
dizagem. Afinal, sendo uma atividade voluntaria, a
atencéo depende do controle cortical, o qual depende,
por sua vez, do fortalecimento do processo ideativo
resultante da aprendizagem. Isto é, a possibilidade de
prestar atencdo se desenvolve ao mesmo tempo que
o processo de aquisicdo de conhecimento, ndo po-
dendo ser, esta atitude, tratada simplesmente como
condigdo prévia, mas sim como objetivo da acdo pe-
dagégica. Uma perspectiva dialética, tal como a wal-
loniana, é especialmente fecunda para compreender
essa relagéo de interdependéncia.

Nossa andlise sugere ainda que as solicitagdes
posturais baseavam-se na idéia de que a atengido sé
é possivel em posigéo estatica, com a crianga sentada
e com o olhar voltado para o foco proposto pela pro-
fessora. Qualquer desvio de olhar ou movimentc com
as maos era interpretado como desatengdo (como no

4 Wallon (1968) utiliza a denominagéo “catabélico”, em oposi-
¢éo a “anabdlico”, para designar o ritmo de alternancia pre-
sente na evolugdo psicolégica da crianga.
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exemplo acima do menino que olhou o estojo e a ré-
gua durante uma explicagdo), podendo ocasionar uma
repreensao.

Esta idéia da atengdo ligada a manutengdo de
uma determinada atitude corporal € correta na medida
em que identifica uma relag@o entre postura e atencao
— uma das particularidades da abordagem walloniana
é a importancia que atribui as condigdes tonico-pos-
turais da atencdo —, mas engana-se ao definir que
a atengdo & compativel com uma Unica posi¢édo cor-
poral.

Do cotidiano observado, destacaram-se situagdes
nas quais os alunos realizavam, de maneira eficaz e
atenta, uma dada atividade sem permanecer sentados
0 tempo todo. Foi o caso de um dia em que faziam
uma tarefa na qual uma das etapas era o recorte. Ob-
servamos que varias criangas, no momento de recor-
tar, levantavam-se da cadeira (permanecendo no [u-
gar) e, depois de terminar o recorte, voltavam a sen-
tar-se. Essa e outras cenas mostram que ha compa-
tibilidade entre atencdo e muitas outras posturas.

As célebres aulas peripatéticas de Aristételes, nas
quais caminhavam mestre e discipulos, sugerem que
a reflex@o e o raciocinio se beneficiariam da cadéncia
da marcha. Tivemos a oportunidade de experimentar,
como professora, uma aula “peripatética” com alunos
de 12 série. A tarefa era escrever, sobre uma folha
representando a planta arquitetdnica da escola, o
nome de cada um dos cdmodos. Cada um com sua
prancheta, percorremos o espago da escola, parando
em cada cObmodo para escrever seu nome sobre a
planta. A empolgagao foi notavel: mesmo os alunos
que, em sala de aula, apresentavam resisténcia a es-
crever na posicdo sentada, realizaram a tarefa com
muita eficiéncia e empenho.

A escrita € uma atividade sempre relacionada a
posicdo sentada, mas parece possivel de ser execu-
tada em outras posigbes, como ilustrou o relato aci-
ma. Ajuriaguerra (1988) estudou minuciosamente os
componentes posturais da escrita e identificou a ne-
cessidade de o sujeito, estando em posi¢do sentada,
contar com trés apoios. Contudo, para aqueles que
apresentam dificuldades na manutencdo desta posi-
¢ao, sugere a escrita em pé, como estagio anterior e
preparatério para a escrita em posi¢do sentada.

A leitura também parece nao depender da posi-
¢ao sentada — por que nao ler de pé ou caminhando,
a exemplo dos monges medievais?

Esses exemplos ilustram a idéia walloniana se-
gundo a qual é a estabilidade postural que conta para
a atencdo e nao a adocgéo estatica de uma unica po-
sicdo-modelo. Wallon (1968) faz criticas as concep-
¢Oes que definem atengdo como um poder uniforme
e global. Prefere definir atengdo como a capacidade
de o sujeito organizar sua agdo visando atingir obje-
tivos definidos por si mesmo, o que corresponde, no
dmbito postural, a capacidade de adotar a posigéo
mais apropriada a cada objetivo. As vezes, é justa-
mente a mudanga de posi¢do que possibilita a ma-
nutencdo da atencao.
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Em nossa analise identificamos também que a im-
posicdo dessa “pobreza postural” repousa ainda sobre
outro tipo de sincretismo, que é a indiferenciagéo en-
tre os diversos tipos do movimento. A despeito da
multiplicidade dos papéis que o ato motor desempe-
nha na atividade global da crianga, qualquer ato que
escapasse a postura exigida era considerado como
transgressdo e como potencialmente turbulento, como
se houvesse somente duas alternativas possiveis:
imobilidade ou impulsividade.

A resposta que uma professora deu a um aluno
que lhe pediu ajuda depois de ter se desentendido
com um colega serve para ilustrar esta idéia: ‘Quem
te falou para vocé mudar de lugar? Se vocé conti-
nuasse sentado nada disso teria acontecido! Vocé s6
se mete em confuséo: ndo € para sair do lugar!”. A
imobilidade era vista como garantia de eficiéncia e o
movimento (com ou sem deslocamento do corpo no
espago), gerador de confuséo.

Se retomamos alguns dos significados que o mo-
vimento (Wallon, 1968) adquire no decorrer do desen-
volvimento, vemos que somente a impulsividade en-
caixa-se neste prognostico. Manifestagdo motora das
mais primitivas, a impulsividade resulta de falta de
controle do sujeito sobre ativagdes internas e corres-
ponde a descargas motoras desajustadas das circuns-
tancias exteriores. Fora do controle voluntério, ela tem
a tendéncia de se propagar entre as pessoas proxi-
mas, provocando uma atmosfera de agitagéo e de tur-
buléncia.

Nas criancas de seis, sete anos, a incidéncia de
impulsividade é mais reduzida, mas ainda aparece
como resultado de estados emocionais intensos, de
cansago, ou simplesmente do relaxamento das fun-
¢bes de inibicao, ainda ndo bem consolidadas. No co-
tidiano observado, a elevada incidéncia de impulsivi-
dade revela desajustes do meio escolar diante das
possibilidades psicomotoras infantis. Traduzida nas
freqUentes correrias pela sala, gritos e brigas, provo-
cava dinamicas turbulentas e efetivamente perigosas,
ja que fora do controle da professora e também dos
préprios alunos. Tendo em vista esse risco potencial,
compreendemos o esforco de contengdo exercido
pela professora, embora discutamos sua adequagéo
e eficiéncia.

Afinal, havia toda uma mobilidade que nédo se en-
quadrava nesta categoria de impulsividade. Tratava-se
de movimentos expressivos ou instrumentais com ob-
jetivo diferente dos propostos pela professora, que
embora pudessem estar bem integrados & situagéo
eram tratados indistintamente como transgressivos.

Devemos lembrar que, segundo a concepgdo wal-
foniana, na idade pré-escolar, o carater expressivo da
motricidade ainda se mostra preponderante. Os ges-
tos ndo se subordinam completamente ao uso. préprio
dos objetos: tomando-0s como pretexto para a ex-
pressdo subjetiva e para o jogo simbdlico, subvertem
sua finalidade original. Observamos vérias cenas que
ilustram esta preponderancia do carater expressivo da
motricidade: um menino que usa a régua para cutucar
o bumbum do colega; trés criangas que, com um tubo
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de cola na mao, simulam um duelo de espadas; dois
guris que movimentam a folha da tarefa que acaba-
ram de receber da professora como se fosse um
avido: “Olha, meu avido quer voar!”.

Gragas a seu teor expressivo, jogos gestuais ou
mesmo lutas corporais podem ser pretexto para o
contato fisico, o tato, representando um importante
meio de trocas afetivas (Abecassis, 1986). O trans-
bordamento gestual que costuma acompanhar esta-
dos de euforia, como os pulos que deu um garoto que
descobriu a resposta certa a uma pergunta feita pela
professora, ilustra o papel do movimento na expres-
s8o das emogdes.

Além disso, a motricidade desempenha um papel
fundamental no processo mental, constituindo-se num
importante suporte para a expressdo do pensamento
— 0s gestos, as mudanc¢as de postura apdiam a ex-
presséo de idéias. Nesse sentido, impedir a crianga
de se mexer pode significar impedi-la de pensar.

Diterente da impulsividade, essas outras dimensdes
do movimento n3o requerem, obrigatoriamente, con-
tengéo. Ao contrério, € preciso dar a crianga a pos-
sibilidade de exprimir-se por seu corpo, necessidade
fundamental nesta idade e, por que nao dizer, em
qualquer idade.

Quanto a impulsividade, parece-nos que o melhor
procedimento é o de tentar evitar sua manifestagéo,
em vez de tentar conté-la depois de ter se instalado.
Acreditamos que a diminuigdo da solicitacdo de con-
teng@o motora — resultado do enriquecimento do re-
pertério postural e de uma maior tolerancia com rela-
¢80 a gestualidade espontanea — & uma modificacéo
que provavelmente propiciaria a redugdo da impulsi-
vidade e turbuléncia motora, em consegiiéncia uma
dindmica de interagGes de melhor qualidade.

IMPULSIVIDADE: ENTRE O CONTROLE DA
PROFESSORA E O COMANDO DO ESPACO

As atividades realizadas em sala de aula eram forte-
mente dirigidas pela professora: era ela quem definia
a licdo e seu tema, os materiais, as posturas. Havia
sempre uma Unica tarefa para todas as criancas, que
deviam se ocupar com a mesma coisa, a0 mesmo
tempo. Durante o recreio, o que se verificava era exa-
tamente o oposto: nao havia sugestdes de atividades,
a professora néo intervinha no curso das atividades
espontaneas.

Entre esses dois extremos nao havia situagdes in-
termedidrias nas quais as criancas pudessem exercer
o controle de sua prépria atividade contando com o
auxilio de um elemento exterior. E este exercicio &,
no entanto, condi¢do essencial para o desenvolvimen-
to da autonomia, sua auséncia levando a pessoas que
nao conseguem dominar, por si mesmas, sua ativida-
de: na falta de um rigido controle exterior, ndo con-
seguem manter um autocontrole sobre a prépria agéo,
caindo em impulsividade.
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Era isto que ocorria em sala de aula, nos momen-
tos em que a professora estava ausente, ou mesmo
quando presente, ndo exercia o controle direto sobre
o conjunto do grupo. Nesses momentos, a dinamica
se alterava completamente: as criangas abandonavam
0 que faziam sob as vistas da professora e entrega-
vam-se a atividades de expansdo motora, em geral
de aspecto impulsivo.

Os turbulentos e arriscados combates de pedras
e areia tdo comuns no recreio também ilustram essa
dificuldade em agir organizadamente na auséncia de
controle exterior. Atitudes descontroladas, esses com-
bates pareciam responder a uma primitiva necessida-
de de descarga motora, ndo contando com nenhum
tipo de organizagao por parte dos sujeitos envolvidos.
A maior amplitude do espago do patio e a falta de
expectativa quanto ao desempenho pedagdgico das
criancas fazia com que a agitacdo motora verificada
no recreio nao contasse com a mesma repressao de
que era vitima em sala de aula, razdo pela qual no
recreio os conflitos entre professora e alunos eram
bem menos freqlentes.

Além das consequéncias resultantes dessa dico-
tomia que regulava a dire¢ao das atividades por parte
da professora, identificamos a organizagdo do espaco
como um outro fator que contribuia para a incidéncia
de dindmicas turbulentas e para a manifestagdo de
impulsividade motora.

Sendo um continente para 0 movimento, 0 espaco
oferece-lhe o terreno e os temas para sua realizagao.
Como a tendéncia da evolugao da motricidade é o
progressivo ajuste dos gestos aos objetos exteriores,
a possibilidade de o espago sugerir os temas para a
atividade infantii aumenta com a idade. Assim, con-
forme suas caracteristicas, pode auxiliar na organiza-
¢cdo da dinamica do grupo ou contribuir para a sua
desagregacao.

Na pré-escola que observamos, a organizacao
das salas de aula néo levava em conta a influéncia
do espacgo sobre a dindmica de interagdes. Nao havia
nenhum objeto ou material que sugerisse algum tema
ou que pudesse servir como organizador da atividade
das criangas. A professora assumia integralmente a
diregdo das atividades sem considerar que 0 espaco
poderia dividir com ela essa fun¢ao organizadora. Mas
o fato de nao levar em conta essa influéncia nao a
anulava. Ela se fazia presente principalmente nos mo-
mentos em que se flexibilizava o controle da profes-
sora sobre o grupo: ndo sugerindo nenhum tema a
atividade das criancgas, o espago favorecia a incidén-
cia de impulsividade.

No nosso entender, apropriar-se da influéncia do
espaco sobre a dindmica das interagdes significa con-
cebé-lo como organizador da atividade do grupo, vi-
sando o favorecimento da atividade auténoma de
seus elementos. Ocupar a sala com objetos que fun-
cionem como sugestdo para a atividade instrumental
ou expressiva nos parece o ponto principal. Livros,
brinquedos, folhas de papel, instrumentos gréaficos, jo-
gos de regra, jogos de construgdo ou até mesmo car-
tazes com o registro de situa¢des vividas ou temas
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estudados pelo grupo sdo algumas possibilidades. O
resultado esperado é que, na auséncia de condugéo
direta da professora, as criangas peguem aigum des-
ses objetos como objetivo de sua agdo, evitando a
impulsividade. Entre o controle total e a auséncia de
dire¢cdo por parte da professora, pode situar-se a re-
géncia exercida pelo espaco e seus objetos, pardme-
tro exterior que auxilia o controle autbnomo do com-
portamento.

O fato de a sala de aula ser toda ela ocupada
pelo mobiliario deve também ser mencionado. Qual-
quer deslocamento ou mudang¢a de posi¢do corria o
sério risco de ser efetivamente perturbador, atrapa-
lhando aqueles que realizavam a tarefa proposta. A
disposicdo do espaco nao previa a realizagado simul-
tinea de atividades diferenciadas.

Mais do que uma particularidade da pré-escola
observada, o impedimento desta diversificacdo de ati-
vidades (com a imposicdo de uma Uunica ocupacgdo
para todos) corresponde a um esquema de aula nor-
malmente utilizado na escola de 12 grau. A importagéo
deste esquema para a pré-escola também nao € nova
nem original, sendo pratica comum ja nas escolas ma-
ternais do comego do século (Kishimoto, 1988).

Nao obstante sua banalidade, consideramos que
a transformagdo desta pratica é uma medida funda-
mental para melhorar a dindmica de interagcdes e con-
tribuir para o desenvolvimento da autonomia. Propiciar
situagdoes em que os alunos tém o direito de escolher
sua ocupacdo é o ponto-chave desta medida. Supo-
mos que a possibilidade de optar — a partir de alter-
nativas dadas diretamente pela professora ou sugeri-
das pelos objetos e materiais disponiveis no espacgo
— levaria a uma dinamica mais diversificada e rica
do ponto de vista postural e consistiria num precioso
exercicio de autonomia.

Esta reflexdao nos sugere que, para a redugéo dos
conflitos, ndo bastaria reduzir a solicitagdo de imobi-
lidade, nem enxergar o movimento com um olhar mais
sensivel e tolerante, seria preciso modificar a organi-
zagao da sala de aula e a dindmica de conducéo das
atividades.

Para abordar a questao de forma mais completa
seria necessario refletir também sobre a melhor forma
de usar o tempo. Parece-nos que, na escola obser-
vada, era demasiadamente longa a duragdo de cada
atividade: atividades mais curtas em periodos mais
curtos poderiam se ajustar melhor as possibilidades
da idade. E para construir uma seqiéncia de ativida-
des mais equilibrada, parece-nos interessante a idéia
de alternar atividades segundo a dindmica de condu-
¢&o, as posturas exigidas e os espagos ocupados, de
modo a construir uma rotina diaria mais equilibrada.

OS TEMAS E A APRESENTAGCAO DAS TAREFAS

A motivacdo das criangas para realizar as tarefas de-
pende, em grande parte, do interesse que tém pelos
temas das atividades propostas. Segundo Wallon
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(1975. p.370) “a grande dificuldade e o paradoxo do
ensino é ter de desviar a crianga de sua experiéncia
imediata e espontanea par/a a interessar por aquilo
gue ndo se relaciona diretamente com as suas ne-
cessidades ou desejos atuais”.

Se a tarefa interessa a crianca, a sustentagéo de
sua atividade torna-se mais facil, ja que dissolve-se
a distancia entre o objetivo imposto e sua motivagéo
espontdnea: a crianga assume como seu o objetivo
vindo do exterior.

Pelos principios de alternancia e de predominén-
cia funcionais, a teoria walloniana explica que o inte-
resse da crianga muda de direcdo a cada estagio do
desenvolvimento.

As diferentes idades nas quais se pode decompor
a evolugdo psicoldgica da crianga foram opostas
como fases com orientagdo alternadamente cen-
tripeta e centrifuga, voltada para a edificagdo
cada vez mais alargada do préprio sujeito ou para
o estabelecimento de suas relagbes com o exte-
rior, para a diferenciagdo funcional ou para a
adaptagdo objetiva. (Wallon, 1968. p.95)

Nas fases com orientagdo centripeta, o interesse
da crianga se volta para o eu, para 0s assuntos sub-
jetivos; nas fases com orientagdo centrifuga, ele se
volta para as coisas, para a conquista do mundo ex-
terior.

Pelo sistema de estagios proposto pela psicoge-
nética walloniana, os seis anos correspondem a um
momento de transigdo: entre o estagio personalista,
iniciado por volta dos trés anos, e o estagio categorial,
que vai aproximadamente até os onze anos.

A tarefa central do estdgio personalista, que tem
como marco inicial a crise de oposigdo do terceiro
ano, é a formacgédo do eu, o qual, até entdo, encon-
tra-se num estado de sincretismo e indiferenciagéo. A
vivéncia deste processo, que se da nas interagbes so-
ciais, volta o interesse da crianga para as pessoas,
definindo a predominéncia de relagbes afetivas com
0 meio e a necessidade de expressdo da subjeti-
vidade.

A consolidagdo da fungdo simbdlica e a diferen-
ciacdo do eu realizadas nesse estagio possibilitam ao
estagio seguinte a realizagdo de importantes avancos
no plano da inteligéncia, na diregdo de uma com-
preensdo cada vez mais objetiva do real. O estdgio
categorial configura-se como uma etapa em que o in-
teresse se desvia do universo subjetivo e se volta
para o universo exterior, € um periodo marcado pelo
desejo de conhecer e de conquistar o mundo exterior.
O gosto da crianga pelas coisas aumenta proporcio-
nalmente a sua capacidade de compreendé-las, ma-
nipula-las, transforma-las. A interagdo com o conhe-
cimento objetivo é absolutamente necessaria para a
diminuigdo do sincretismo que, no estagio personalis-
ta, caracteriza a inteligéncia.

Conforme descrevemos anteriormente, a maior
parte das tarefas propostas em sala de aula tratava
de temas ligados a vivéncia concreta, ao universo pro-
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ximo: a casa, a familia, o fim-de-semana, os colegas
e as situagdes vividas na escola. Fazendo parte da
realidade das criangas, esses temas deveriam ser ca-
pazes de despertar o interesse das mesmas, preo-
cupacdo presente nas diretrizes pedagdgicas da pré-
escola.

Todavia, néo foi isso que nos sugeriu a observa-
¢édo das reagdes dos alunos, no geral pouco motiva-
dos diante desse tipo de assunto. Mostravam-se mais
envolvidos com tarefas que propunham temas muitas
vezes distantes de sua vivéncia imediata, parte de um
universo cultural mais amplo, como ilustra o entusias-
mo que manifestavam em conhecer a histéria do povo
romano.

Esta observagao contraria a idéia comumente
aceita de que conhecimento significativo é aquele que
pertence a realidade proxima a crianca. Com base na
concepgdo walloniana poderiamos dizer que isto é
verdadeiro nas etapas da psicogénese voltadas para
a construgcdo do eu, mas naquelas em que a tarefa
central @ a construgdo do real, mais significativos se-
riam os conhecimentos referentes ao mundo objetivo,
a um universo cultural mais amplo.

Considerando a etapa de transicdo em que se en-
contram no 3¢ pré, admitimos que descobrir qual é a
orientagdo predominante do interesse das criangas é
um complexo desafio, sendo de fato dificil estabelecer
um “cardépio tematico” adequado. De qualquer modo,
a justa medida s6 pode ser obtida em cada contexto
particular, mediante a observacédo das reacdes e das
atitudes das criangas.

Né&o obstante a sutileza do desafio, podemos ex-
trair uma Gtil ferramenta para o planejamento das ati-
vidades pedagdgicas da nogdo walloniana concernen-
te as alternancias presentes na evolugdo do interesse
da crianga. Trata-se da possibilidade de que qualquer
assunto seja abordado colocando a preponderancia
sobre seu aspecto objetivo ou subjetivo (Dantas, Pra-
do, 1994). )

Por exemplo, é possivel estudar os animais de
uma maneira mais subjetiva, partindo, por exemplo,
dos bichos de estimagdo que cada um tem em sua
casa (experiéncia concreta dos alunos), ou de uma
maneira mais objetiva, abordando as qualidades fisi-
cas das diversas espécies animais e suas possiveis
categorizagbes. Seguindo esse raciocinio, parece-nos
que o procedimento de aceitagéo e valorizacdo da es-
crita espontinea, presente na escola e expresso na
exortaglo “cada um escreve do seu jeito”, representa
uma forma acertada de amparar a manifestagdo da
subjetividade nessa fase inicial do percurso de com-
preensdo da linguagem escrita.

Se prosseguimos na andlise das tarefas propos-
tas, vemos que os desacertos decorrem ndo sé do
repertdrio tematico, mas também da maneira como
eram apresentadas as tarefas.

O fato de boa parte ser proposta como sendo um
jogo ou uma brincadeira ndo deixava claro o objetivo
da alfabetizagdo, gerando ambigiiidades que, a nosso
ver, dificultavam o envolvimento das criancas na rea-
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lizacdo das mesmas. Afinal, ao serem convidadas a
fazer uma brincadeira, deparavam-se com situa¢des
nada ludicas, pois fortemente sistematizadas e rigida-
mente conduzidas, em que ndo havia espago para
manifestagdes espontaneas.

Se definimos como ludica toda atividade que é
movida por motivagdes espontdneas e que se exerce
por si mesma, livre de objetivos exteriores a ela (Wal-
lon, 1975), constatamos que o recreio era o Unico mo-
mento no qual havia espacgo efetivo para o ludico.
Vale lembrar o fato de as salas de aula do 3° pré
ndo possuirem brinquedos para o jogo simbdlico, ma-
terial que era disponivel nas salas de 12 e 22 prés.

Além de refletirem confusGes quanto ao significa-
do do conceito de jogo, essas incoeréncias encobriam
indefinicdes quanto ao papel pedagégico da pré-es-
cola. Era como se a evocagdo do ludico repre-
sentasse um fator diferencial em relacdo a pratica da
12 série, em que as atividades de escrita eram apre-
sentadas diretamente como “licbes para aprender a
ler e a escrever”, assegurando assim uma identidade
pedagodgica propria a pré-escola e dando-lhe consis-
téncia na sua recusa de um papel preparatério.

CONSIDERACOES FINAIS

A busca dos fatores responséaveis pela atmosfera de
tensao e conflitos que caracterizava. as interagbes en-
tre professora e alunos na pré-escola pesquisada le-
vou a identificacao de inadequagdes em diversos pla-
nos do meio escolar. Com base na psicogenética wal-
loniana destacamos os seguintes fatores:

® rigidez das solicitagbes posturais e do tratamento
dado as diversas manifestagbes do movimento;

® excessiva centralizagdo das atividades nas maos
da professora;

¢ auséncia de um espago que permitisse uma diver-
sidade postural e que funcionasse como organiza-
dor do comportamento;

® desencontro entre a predominancia de temas liga-
dos a um universo subjetivo e a direcdo objetiva
que adquiria o interesse das criancas;

Embora o objetivo inicial desta pesquisa se res-
tringisse ao ambito descritivo e analitico, de sua rea-
lizagdo resultam sugestdes concretas para o aperfei-
coamento da pratica pedagdgica. Se nossa analise for
procedente, podemos supor que a intervencao sobre
os fatores apontados levaria a uma reducao das di-
namicas turbulentas e da atmosfera de conflitos. As-
sim sugerimos que, mediante o enriquecimento do re-
pertério postural associado as atividades e com a fle-
xibilizacdo do tratamento dado as manifestacdes es-
pontaneas, rompa-se com a “ditadura postural” impos-
ta aos alunos. Em outras palavras, o que sugerimos
é que se resgate a dimens&o psicomotora da ativida-
de infantil, numa perspectiva que leve em conta sua
vertente expressiva, simbdlica instrumental, superando
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portanto a concepgao de “treino de habilidades basi-
cas” por tanto tempo dominante na educacgdo infantil.

Propomos ainda a implantagdo de mudancas na
forma de preencher e organizar o espaco, de ocupar
0 tempo, e de conduzir as atividades, de modo a ofe-
recer um contexto organizador da agao autdénoma. Por
fim sugerimos uma reformulagdo do repertério tema-
tico das tarefas, com uma ampliacdo do acesso ao
acervo de conhecimentos produzidos pela cultura.

Com essas sugestdes nao pretendemos construir
uma “nova” proposta metodoldgica para a pré-escola,
0 que seria uma compreensao distorcida de um es-
tudo como o nosso. Decorrentes da andlise de um
universo particular, tais sugestbes deveriam mesmo
ser alvo de verificagdo empirica, o que por si sé en-
sejaria muitas outras pesquisas.

No entanto, vale a pena comentar gue, mesmo
se pretendendo restrita ao universo pesquisado, tanto
a analise feita quanto as sugestdes dela decorrentes
parecem ter eco em outros universos. E nao podia ser
diferente; afinal, apesar de suas particularidades, a
pré-escola estudada insere-se num contexto educacio-
nal e social mais amplo com o qual partilha objetivos,
concepgdes e tradigcdes.

Nas oportunidades que temos tido de discussédo
sobre os resultados deste estudo junto a professores
das redes publicas de ensino®, reunidos em situages
de formagao em servigo, constatamos que, em dife-
rentes graus, identificam-se com a problematica apon-
tada, o que equivale a dizer que a atmosfera de ten-
séo e conflitos alvo de nossa andlise lhes é, de al-
guma forma, familiar. Além disso, os educadores com
quem discutimos costumam demonstrar muito interes-
se pela andlise e sugestdes propostas, revelando que
ainda néo haviam pensado a questdo pela perspectiva
apresentada.

O dialogo estabelecido com professores nos leva
a defender a necessidade de se incluir, nos espagos
de formagao profissional ou de reflexdo sobre a pra-
tica pedagdgica, a discussdo sobre as dindmicas in-
terativas que se estabelecem em sala de aula, isto
é, sobre a qualidade das interagGes®. Diante desta
questao, mais do que férmulas especificas ou receitas
para lidar com as situagdes de conflito, o que nos pa-
rece generalizavel como sugestdo é a atitude a tomar

diante das mesmas. Que o professor admita a exis-
téncia dos conflitos e os enfrente, buscando refletir
sobre suas causas e fatores componentes é o primei-
ro passo para lidar melhor com eles e para consolidar
uma atitude profissional critica, de observagéo e ava-
liagdo permanente. No continuo exercicio de reflex&o
sobre sua pratica, o professor — de preferéncia com
a ajuda de algum parceiro de trabalho, coordenador
ou supervisor, que tenha uma visdo mais distanciada
— deve procurar perceber como suas préprias con-
dutas e reagdes participam dos conflitos, se contri-
buem para soluciona-los ou se sdo ineficientes.

Com base nessa reflexdo, pode ser util diferen-
ciar, dentre as situagdes de conflitos, aquelas que séo
dinamogénicas e potencialmente capazes de levar a
saltos qualitativos, daquelas que sao estereotipadas,
mecénicas e sé produzem desgaste e desperdicio de
energia. Mantendo esta atitude de abertura e buscan-
do o auxilio de conhecimentos tedricos, o professor
pode introduzir, na sua pratica, modificagdes visando
a diminuicdo do desgaste. Da redugdo da tenséo nas
interagBes espera-se um processo pedagogico de me-
lhor qualidade, o que provavelmente leva a resultados
de qualidade igualmente superior.

Dessa sugestdo no plano da pratica pedagégica
e da formagdo do educador decorre uma demanda
tedrica importante, que é um aprofundamento da no-
cdo de conflito. Tendo se esbogado na analise de um
cotidiano escolar especifico, a diferenciacdo entre o
que chamamos conflitos “dinamogénicos” e “entropi-
cos” é ainda precéaria. Seu avango depende de uma
interlocugdo tedrica mais diversificada, de um didlogo
renovado com a teoria que serviu de referencial —
para ver se oferece outras pistas —, assim como de
novos dados empiricos em que uma categotizacao
mais sistematica dos componentes das situagdes de
conflito leve a uma definigdo mais fina e diferenciada
deste conceito. Abre-se ai um campo abrangente e
instigante de pesquisas.

5 Ai se incluem os professores da escola pesquisada, com os
quais fiz algumas reunides visando dar um “retorno” sobre
a pesquisa.

6 Ainda vaga, a nogdo de “qualidade das interagdes” demanda
aprofundamento tedrico e empirico.
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