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RESUMO

O obijectivo deste trabalho, ¢ procurar compreender O processoﬂ de conquista
de autonomia em criangas de idade pré-escolar.

A autonomia na crianca, € analisada como um processo que se inicia na
infancia mais precoce € $€ desenvolve por toda a vida do ser humano.
Partindo de uma metodologia de investigagao qualitativa, focaliza-se a
compreensao do processo de conquista de autonomia em criancas de Cinco
anos de idade, tomando como quadro teorico de referéncia as orientagdes do
pensamento psicanalitico, e a observagéo e estudo de praticas educativas

aplicadas em educacéo de infancia em Portugal.

A partir desta investigacao, foi possivel repensar € adaptar praticas
educativas em educagao pré-escolar que melhor S€ dirigem &0
desenvolvimento psicologico das criancas que Se encontram num periodo de
transicéo escolar, ou seja, na passagem de uma educagao pré-escolar para a

escolarizacéo de 12 ciclo.

Estas praticas educativas, quer sejam analisadas através das atitudes que 0S
pais tém para com os seus filhos, ou pelas atitudes que 0S educadores tem
para com as criangas, inseridas numa dinamica familiar numa filosofia de
escola, ndo podem ser pensadas separadamente do afecto e da relacao de

afecto que todos 08 educadores estabelecem com as criangas.

O afecto e as praticas educativas sao considerados neste trabalho, como 0S
pilares pasilares de desenvolvimento do processo de conquista de uma

autonomia pessoal.



Desta forma, € uma vez que a educagao pré-escolar apresenta-se hoje como
uma das areas prioritarias de intervengao em toda a Comunidade Europeia,
alertando 0S educadores de infancia para a2 importancia da autonomia na
crianca, propoe-sé neste trabalho de investigagéo, 0 desafio de compreender
como se processa a conquista da autonomia na crianga eém idade pré-escolar,
através do estudo tedrico dos processos psicologicos € relacbes que a ela se
encontram subjacentes, € da observacéo de criancas e das suas interacgdes

no jardim de infancia.
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INTRODUGAO GERAL

1- As Razdes de uma Escolha e Objectivo do Trabatho

As razbes que levaram a elaboragdo deste trabalho de investigacao
surgem ligadas a uma logica de construgdo do projecto profissional do

investigador.

Ao longo da licenciatura de Psicologia, tendo escolhido como area de
especializa¢@o & Psicologia Clinica, surgiu o desejo, associado também com a
oportunidade, de concluir através do Programa Erasmus, 0S8 seminarios
tematicos de 5° ano na Universidade de Aix-en-Provence. Neste gltimo ano de
licenciatura, frequentei e realizei, com vista a obtengéo de grau académico,
seminarios dirigidos para a psicologia clinica infantil, dentro do ambito do

D.E.S.S.de Psychalogie Clinique et psychopatologie.

O contacto com a universidade francesa € 0 facto de estar inserida em grupos
de estudos especializados, € ap6s quatro anos de estudos gerais de
psicologia, sendo o quarto mais dirigido para a psicologia clinica, possibilitou-
me reconhecer perspectivas de estudo e de orientac@o tedrica sobre ©

desenvolvimento da crianga.

O estudo, as leituras € asS discussdes em grupos de trabalho, orientados em
seminario, levaram a0 desenvolvimento e a construgdo de um quadro de
referéncia tedrico, hoje sentido de exirema importancia enquanto orientador
da compreensao & analise de casos clinicos que acompanho como psicologa
clinica, e ainda enquanto orientador de seminarios e aulas tedricas, que
dinamizo como professora nas licenciaturas em Educacéo pré-Escolar e de

Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico.



O contacto e o trabalho com estas duas realidades profissionais, a actividade
directa em Jardins de Infancia e em Escolas de 1° Ciclo, quer com criangas,
quer com as educadores/professores, bem como os estagios realizados num
Instituto Médico-Educativo em Franca, e no Centro de Saude Mental Infantil e
Juvenil de Lisboa, permitiram-me colocar algumas questoes de analise €
reflexdao no trabalho de observacdo de criancas, que pretendo hoje

operacionalizar neste trabalho de investigacgao.

O desejo intrinseco em desenvolver o meu quadro de referéncia teorico, Util
para a minha interveng&o engquanto psicéloga clinica, quer em trabatho
individual e privado com criancas, quer em trabalho directo em escolas,
conduziram-me a tomar duas opgdes de formacdo que penso serem
complementares. S30 elas, a opgao por realizar o Mestrado em Psicologia
Educacional, que me permitiu realizar este trabalho de investigagao, e a
opgao pela formacao em Psicanalise, onde também encontro a possibilidade

de o meu trabalho psicoterapéutico com criangas ser supervisionado.

Estas duas opgdes de formacdo permitem-me construir uma visdo mais
alargada e profunda do que & a crianca, enquanto pessoa em
desenvolvimento € com um “mundo interno” préprio, € a construc@o das
relacdes da crianca com O «rmundo exterior’, nomeadamente, € por ordem de

prioridades, a familia e a escola.

E na construgéo e desenvolvimento deste meu projecto profissional, nao
alheado do meu projecto pessoal, que surge a vontade de pensar, estudar,
investigar e analisar 0 processo de conquista de autonomia proprios da
natureza humana , uma vez que estes sé@o catalizédores e dinamizadores da
formagdo de um “Verdadeiro Self’, na terminologia de Winnicott, podendo
possibilitar desta forma a autenticidade nas relacdes estabelecidades com 0O

outro e com o mundo.



A questéo do processo de conquista de autonomia em criangas de idade
pré-escolar, com cinco anos de idade, insere-se nesta logica de pensamento,
isto &, um melhor conhecimento do que e af_vautor‘\pmia_ na crianga,
compreendida como um processo e uma conquista que sé inicia na infancia
mais precoce € qué S€ desenrola ao longo da sua vida. Esta conquista
encontra-se em estreita relacdo com O Processo de separagéo-individuagéo
descrito por Manler, sendo primordial na organizagao e estruturagéo do

crescimento humano.

A compreensdo do processo de conquista de autonomia na crianga, com 0
estudo e observagéo do trabalho realizado em educacao pré-escolar, permite-
nos, repensar € adaptar praticas educativas melhor dirigidas a uma crianga
que se encontra neste periodo de transicéo escolar.

Este periodo de transicdo & marcado pela passagem de um ensino pré-
escolar, essencialmente dirigido para a somahzagao da crianca, para um
ensino escolar, dirigido prioritariamente para a aprendizagem de matérias

curriculares.

Porém, as praticas educativas, quer sejam vistas pelas atitudes que 0S pais
t&m para com 0S Seus filhos, ou pelas atitudes que 0S educadores/professores
tém para com as criancas, inseridas numa filosofia de escola, n&o podem ser
pensadas separadamentes do afecto e da relagéo de afecto que todos 0s

educadores tém com as criangas com quem trabalham.

O afecto e as praticas educativas sao considerados dois pilares basilares do
processo de separacéo e de individuacao (Fleming, 1997), sendo desta forma
também eles importantes no processo de conquista de uma autonomia

pessoal.

(V)



E nesta linha de pensamento que encontramos © objectivo deste NOsSsO
trabalho. Uma vez qué hoje a educacao pré-escolar se apresenta como uma
das areas prioritarias em toda a Comunidade Europeia, alertando 0S
educadores de infancia para a importancia da autonomia na crianga,
propomos neste trabalho de investigacao o desafio de compreender como se
processa a conquista da autonomia na crianga, pelo estudo teorico dos
processos € relagbes que a ela se encontram subjacentes, bem comoO pela

observacéo de criangas das suas interacgdes no jardim de infancia.

Acreditamos que a educacédo de criangas tem de ter em conta na sua
organizagao, todos os factores do desenvolvimento humano, como o0s de
ordem bioldgica, fisioldgica, cognitiva, social, emocional e afectiva. Nesta
medida, & necessario compreender 0 processo de conquista de autonomia em
educacéo a luz das teorias do desenvolvimento humano € nao apenas, a luz
do desenvolvimento € aquisicao de competéncias sociais ou de capacidades

de aprendizagem de matérias escolares.

2- Contexto € Problematica da Investigacao

Tradicionalmente, reconhecem-se & educacédo pré-escolar trés funcdes
orientadoras de trabalho € que a revestem de um significado especifico.

Reconhece-se a fungao social ou assistencial, dirigida para o guardar e cuidar
das criangas de familias cujos progenitores sio trabalhadores activos.
Associada a esta fungédo, é reconhecida aos educadores e ao jardim de
infancia a necessidade de contribuir e complementar O processo educativo
iniciado pela familia, assumindo aqui a educacao pré-escolar uma funcao

educativa.



O seu efeito NO desenvolvimento das criancas, desde 2 infancia precoce, de
competéncias € capacidades necessarias para as aprendizagens exigidas nos
futuros programas curriculares, torna a educacao pré-escolar um instrumento
essencial no combate a0 insucesso escolar € a prevencéo de desigualdades
sociais. A educacao pré-escolar assume, desta forma, uma fungéo preventiva,
e ao mesmo tempo compensatoria, sobretudo para as criancas provenientes

de meios familiares culturalmente mais desfavorecidos.

Tomando como referéncia O Relatorio da Comissao Internacional sobre
Educacéo para o Século XXI ' a educacéo basica para criancas que vai, em
principio, desde cerca dos irés anos até aos doze anos de idade, é definida
como “um passaporte para a vida'. Ela permite, a quem dela beneficia,
escolher e participar na construcéo do futuro colectivo, e estimula o desejo
para continuar a aprender para além desta meta escolar.

Os autores do referido Relatorio (1996, p. 107) referem:

«A educagdo basica & essencial se Qquisermos utar com éxito contra as
desigualdades entre sexos, quer no interior dos paises ou entre eles. E a primeira
etapa a ultrapassar para atenuar as enormes disparidades que afligern muitos
grupos humanos: mulheres, populagoes rurais, pobres das cidades, minorias étnicas

marginalizadas milhdes de criangas ndo escolarizadas qué trabalham”.

Para além de a educacao ser vista como um direito de todos e para todos, 0
Relatorio desta Comissao enquadra a educacao pré-escolar nao s6 com O
objectivo de iniciacédo a socializagdo, mas também, com o de direito a

igualdade de oportunidades.
Nesta logica de pensamento, verificamos a preocupag,éo e a necessidade, n@o

alheadas dos desenvolvimentos sOCio-econodmicos mundiais, de fazer uso da

educacéo, logo desde a infancia, cOmMO instrumento de resolucdo das

! Educagcio. um Tesouro a Descobrir. Relatorio para o UNESCO, 19%6



dificuldades, que inevitavelmente surgem com os desafios das sociedades

modernas.

O direito @ educacio desde O pré-escolar insere-se na filosofia da educagao
a0 longo da vida, € assenta, segundo 0 mesmo Relatério, em quatro pilares

fundamentais:

- O primeiro pilar, aprender_a_conhecer, segue a logica do aprender a

aprender, ‘para a pessoa poder justamente beneficiar das oportunidades

oferecidas pela educac&o ao l1ongo da vida;

- O segundo pilar, aprender a fazer, reconhece a necessidade de fazer uso na

pratica dos conhecimentos adquiridos;

_ Como terceiro pilar, aprender a yiver juntos, permite a compreensao do outro

e a percepgao das suas interdependéncias;

- Por ultimo, © quarto pilar, aprender_a Sef, & concebido “para meihor

desenvolver a sua personalidade e estar a altura de agir com cada vez maior
capacidade de autonomia, de discernimento e de responsabilidade pessoal.
Para iss0, N&o negligenciar na educacao nenhuma das possibilidades de cada
individuo: memoria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas, aptidao

para comunicar...” (1996, p.88).

Embora os quatro pilares sejam considerados como estando interligados, €
obedecendo entre eles a um desenvolvimento entrecruzado, 08 autores deste

Relatorio consideram como mais importante, O terceiro pilar, aprender a viver

juntos, devido a modificacao dos quadros tradicionais da existéncia humana,
colocando o ser humano perante 0O dever de compreender melhor o outro € O
mundo. E também filosofia deste pilar da educacéo a realizacéo de projectos

comuns, evitanto conflitos nos povos & entre povos, sendo para isso



necessario conhecer, para melhor compreender 0 outro e o mundo, a sua

tradicao, historia e espiritualidade.

Contudo, pensamos que para melhor compreendér a tradicdo, historia e
espirituahdade do “outro” e do mundo, ha um caminho primeiramente a
percorrer e qué deve ser pensado quando falamos da educacéo de criancas €
nomeadamente em educacéo pré-escolar.

Egse caminho, que nos leva a descoberta € conhecimento do mundo,
constroi-se com base na comunicacéo com outro no sentido da relagéo de
afecto.

E pela comunicagao, organizada na linguagem € na palavra e envolvida numa
relacao afectiva, que a crianca comega a ter contacto com a historia e a vida
espiritual de cada sociedade, sendo esta um instrumento que todos 0s
educadores devem ter presentes, nao colocando a educacéo apenas no uso
das ciéncias pedagogicas € da didactica das aprendizagens.

Nesta medida, reforcamos, juntamente com este terceiro pilar enunciado, ©

quarto pilar do aprender a sefr, onde se referem OS aspectos do

desenvolvimento da personalidade € do comportamento, nNo sentido da

autonomia, discernimento € responsabmdade pessoal.

E conhecido, pela psicologia do desenvolvimento, que & personalidade se
desenvolve desde a infancia mais precoce € que a experiéncia infantil
acompanha o Homem pela vida fora.

Tal como Jo&o dos Santos refere:

“O Homem € uma experiéncia infantil de criatividade® (1991, p.309), e ainda, “A
linguagem forma um conjunto envolvente prévio ao nascimento da crianca €
constitui, portanto, o pano de fundo em que a crianca se vai criar. O ambiente
humano € essencialmente linguagem, mas linguagem n&o & s6 o que se diz, mas

também o que e comunica imperceptivelmente” (1991, p.56).



E nesta perspectiva da relacéo de afecto, de desejo e de fantasia, que S€
estabelece entre O Eu e o Outro e que possibilita @ estruturacdo do ser
humano, que enquadramos a construgéo do conhecimento e da compreensao
do “outro”, do mundo, da sua tradic&o, histéria, e que talvez possa possibilitar

4 realizacéo de projectos comuns.

Na sequéncia destas ideias, encontramos a pertinéncia da problematica do
nosso trabalho de investigacdo, que nos dirige para o0 processo de
conquista de autonomia em criangas de cinco anos.

Pretendemos assim compreender a autonomia, né&o apenas como um
comportamento ou um vgaber-fazer’, mas como um processo que acompanha
o desenvolvimento emocional e afectivo da crianca € a construcdo do seu
mundo interno, relacionando-0 com as praticas educativas € orientagdes

pedagbgicas vigentes na educacao pré-escolar.

Estas consideragoes sobre o objectivo e problematica deste nosso trabalho de

investigacao conduziram-nos & seguinte questéo de partida:

1. Como € que O trabalho educativo do educador de infancia, pode
favorecer O processo de conquista de autonomia na crianga de cinco
anos de idade?

A formulagéo desta questéo, levou-nos a outras complementares:

2. Como pode ©O educador orientar na crianga a curiosidade pelo mundo

exterior?

3. Como pode-0 educador estimular na crianca o desejo de explorar O mundo

exterior?



4 Como pode O educador orientar a criangca para questionar 0s

conhecimentos com que s& vai confrontando?

5. Como pode 0 educador estimular na crianca a actividade de pensamento?
O trabalho empirico desta investigagao, na recolha e leitura de situagoes
observadas, veio posteriormente revelar a necessidade de resolver estas
questdes, de forma a tornarem-s€ mais operacionalizéveis. Assim, a
reconstrucao destas questoes complementares conduziu-nos as seguintes

formulagdes:

2- Como € que 0 educador apoia a crianga a sentir seguranga no processo de

descoberta e de apropriagéo de novos conhecimentos?
3. Como & que o educador estimula na crianca a capacidade de decis&o?
4 Como égqueo educador estimula na crianca a capacidade de iniciativa?

5. Como &€ que 0 educador conduz a crianga a interagir com outras criangas”?

Assim, na primeira parte deste estudo consideramos:

1. A educagao pré-escolar em Portugal, nas perspectivas histérica e de
orientacdes pedagbgicas;

2. A perspectiva do desenvolvimento psicolégico da crianga € O processo de
conquista de autonomia, tomando como quadro tedrico de referéncia as

orientacgdes do pensamento psicanalitico.



Na segunda parte deste trabalho, atraves do contacto directo com uma
realidade escolar num jardim de infancia, observamos criancas na sala com 0
educador, em situacoes pedagbgicas especificas: actividades de realizagdo
de grupo e de realiza¢ao individual.

Nestas situagdes pedagogicas, procuramos, através da interacgao entre 0
educador e as outras criancas, ou apenas entre criangas, evidenciar praticas
educativas que pensamos contribuir para favorecer O processo de conquista
de autonomia na crianca com cinco anos de idade, ou seja, em idade pré-

escolar.

10



PARTE I ENQUADRAMENTO TEORICO

PERSPECTIVAS SOBRE A EDUCAGAO PRE-ESCOLAR EO

DESENVOLVIMENTO psicOLOGICO DA CRIANGA



CAPITULOI-A EDUCAGAO PRE-ESCOLAR PORTUGAL

Histéria e Orientagoes Pedagogicas

Neste capitulo pretendemos fazer uma abordagem historica da educagéo pré-
escolar em Portugal, ressalvando transformacdes sociais € politicas desde 0
século XIX até aos dias de hoje, e que foram fundamentais para ©

desenvolvimento da Educacao em Portugal.

Analisamos as orientagdes curriculares para 2 educagao pré-escolar,
procurando sobretudo os aspectos que referenciam a autonomia na crianca €

a forma como a compreendem no trabalho educativo dos educadores.

Finalizamos este capitulo, e uma vez que o quadro de referéncia tedrica deste
nosso trabalho € de natureza psicanalitica, procurando ressalvar, através da

leitura de autores, 0S contributos da Psicanalise na Educacéo.

11



1.1. ASPECTOS HISTORICOS DA EDUCAGAO PRE-ESCOLAR EM
PORTUGAL

A educacdo pré-escolar em Portugal, @ semelhanca de outros paises
europeus, teve a sua grande evolugéo a partir do século XIX, altura da
progressiva industrializacdo e de aumento do trabalho feminino.

Durante o reinado de D.Pedro 1V, em 1834 (Bairrdo, Leal, Abreu-Lima,
Morgado, 1997 e Cardona, 1997), foram criadas instituicbes de apoio a
criangas, numa perspectiva de assisténcia & familia. Estas instituicdes
dirigiam-se sobretudo para O apoio de criancas oriundas de familias
pertencentes a classes sociais desfavorecidas. Foram nomeadas Casas de

Asilo de Infancia Desvalida e eram localizadas nas principais cidades do pais.

Pela altura do centenario do nascimento de Froebel, em 1882, Lisboa teve 0
seu primeiro Jardim de Infancia oficial, cujo edificio ainda hoje esta localizado,
e em funcionamento, NO Jardim da Estrela. Neste mesmo ano, & criada a
Associacdo das Escolas Moveis pelo Método Jodo de Deus, fundada por
Casimiro Freire.

A perspectiva de Froebel, juntamente com a de Jodo de Deus Ramos, tiveram
nesta altura em Portugal, grande influéncia no desenvolvimento da educagao
pré-escolar.

Apesar da escassez de jardins de infancia oficiais em Portugal, um em Lisboa,
e um no Porto, comega a ser atribuida grande importancia a educacgéo pré-
escolar, criando-se mesmo um movimento social com preocupagdes pela
infancia. Ligado a este movimento, encontramos 0 nome de José Augusto
Coelho, conhecido como um dos primeiros pedagogos modernos (Bairréo,
Vasconcelos, 1997), e autor de uma vasta bibliografia sobre ensino e

educacao.
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Em 1896, foi publicada em Diario do Governo (n°141 de 27 de Junho)
legislag@o sobre educacdo infantil, delineando objectivos para a educacgéo

pré-escolar e para a formacao de educadores

Em 1910, a proclamagéo da Républica apresentava, como um dos ideais
republicanos, a Educacdo. Justificava-se pela elevada taxa de analfabetos na
populacéo adulta em Portugal e também pela falta de escolas primérias e de
jardins de infancia. Assim, em 1911, s&o promulgadas leis para a educacéo
infantil, estabelecendo 0s seus objectivos, o programa & ainda, de suma

importancia, a qualificacéo dos professores.

A 29 de Margo de 1911, um decreto do Ministério do Interior estabelece a
existéncia do ensino infantil. Segundo Ferreira Gomes, citado por Bairréo e

Vasconcelos (1997, p.9), @ respeito deste ensino refere-nos:

“0 qual € comum aos dois sexos e tem em vista a educacéo e desenvolvimento
integral fisico, moral e intelectual das criangas desde os quatro aos sete anos de
idade, com o fim de lhes dar um comego de habitos e disposicdes, no qual se possa

apoiar o ensino regular da escola primaria”

De 1940 a 1926, apenas foram criados doze novos jardins de infancia,
espalhados pelo pais (Bairréo, Vasconcelos, 1997). Apesar dos grandes
ideais republicanos, a verdade é que o pais vivia uma grande crise economica
e uma grande instabilidade politica (46 governos em 16 anos), para além de
uma elevada taxa de analfabetismo. De 1926 a 1937, outros doze jardins de

infancia oficiais foram criados.

Chegamos a 1937, época do Salazarismo e do Estado Novo, onde, a pretexto
da grande recessao econdmica de 1929, dos elevados custos da educagéo
infantil, e ainda, pela fraca adesdo social a esta educagdo, 0s jardins de
infancia oficiais s&o extintos.

O papel da educag&o dos filhos é dado a familia, mais propriamente a mulher.
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Temos Qque, com esta decis@o, O Ministério da Educacao deixa
progressivamente de ter responsabilidades na educacao pré-escolar, sendo
passada esta responsabilidade para outros ministérios como O Ministério do
Interior, que assegurava a assisténcia a criangas provementes ‘de familias
econdmica e socialmente mais desfavorecidas.

Cria-se, paralelamente, a Obra das Maes pela Educacgao Nacional, em 1936,
com finalidades de promover a educagao pré-escolar, em complemento com a
accao da familia. E nos anos 50, tambéem a Santa Casa da Misericordia de
Lisboa, passava a assegurar a protecgao e educacao de criangas.

Nesta sequéncia, verifica-se que as preocupacoes dos centros de apoio a
criangas com idades inferiores a seis anos, se dirigiam sobretudo para a
assisténcia aos cuidados € necessidades basicas da crianga, e nao

propriamente para o seu desenvolvimento educacional.

Foi nos anos 60 (Bairréo et al., 1997), quando se vive um periodo de grandes
manifestagoes e transformacdes sociais & culturais, sobretudo nas sociedades
ocidentais, que se comecaram a desenvolver politicas com O objectivo de
atenuar os efeitos prejudiciais da pobreza.

Entre outras intervencdes sociais € politicas, € importante referir as que
derivaram das preocupag;ées sociais para com a crianga, € que vieram
culminar na Declaracéo Universal dos Direitos da Criangas.

Associado com este contexto, de movimentacdes politicas com preocupagoes
sociais, € também atribuida @ Educagdo um maior relevo e importancia,
nomeadamente com O crescendo de estudos cientificos desenvolvidos nesta
srea. Note-se que ja nos anos 40, no pds-guerra € com a carta dos Direitos
Humanos, a educagao passa 2 ser considerada como um direito prioritario de
todos os cidad&os.

A educacao pré-escolar acompanha todas estas movimentagoes sociais e
politicas e & considerada como fundamental no desenvolvimento do potencial
e capacidades de aprendizagem na crianga, no estimulo @ aprendizagem € na

motivagao para o prosseguimento de estudos.
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Apesar de tudo, verificamos que até a década de 70, em Portugal, n&o se
assiste, por parte do Estado, a nenhum investimento no que respeita a
constituicdo de um sistema publico de educacgao pré-escolar, ou & criagao de
uma instituigdo publica com responsabilidades pela formacao académica €

profissional de educadores de infancia.

Foi na década de 70, concretamente com a “Reforma Veiga Sim&o’, que a
educacao pré-escolar foi de novo integrada no sistema educativo oficial
portugueés, sendo finalmente reconhecida legalmente em 1973. Na educacéo
pré-escolar, a “Reforma Veiga Sim&o” propunha o alargamento da taxa de
cobertura a populagéo, € também o incentivo a criacdo de escolas de

formacao de educadores de infancia.

Com a revolugado de Abril de 1974, altura em qué © pais foi assistindo a
transformacgdes democraticas a todos oS niveis da sociedade, esta Reforma foi
interrompida, mas nao deixou de ser alvo de discussoes e reflexdes por parte
dos governos, uma vez que 0S governantes tomaram consciéncia de que as
instituicbes para criancas néo so nao correspondiam as suas necessidades
educativas, como também nao possuiam pessoal com formacao especializada
nesta area. Assim, quer pela consciencializag@o por parte do Estado, quer por
parte da populagdo em geral, a educacao pré-escolar encontra um nNovo
caminho de pensamento e de reflexdo, nc que respeita sobretudo ao apoio

educativo das criancas.

Até entao, 0S objectivos de uma educagdo pré-escolar em Portugal, eram
sobretudo direccionados para as necessidades assistenciais encontradas nas

camadas de populagdes econémica e socialmente mais desfavorecidas.

Obedecendo as mudancas politicas trazidas pela revolucao de Abril de 1974,
as primeiras escolas de formagao de educadores de infancia, que datam de
1954, instituicdes de cariz religioso ou instituices privadas como a Escola de
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Educadores de Infancia e a Associacdo dos Jardins-Escolas Joao de Deus,
tiveram de reformular 0s seus objectivos € 0S seus programas de formacéao e
adapta-los as necessidades educativas das criancas, de acordo com as
orientagdes governamentais. Algumas destas instituicdes tiveram que
encerrar, e outras, COMO & o caso das duas Jitimas, ainda hoje se encontram

em funcionamento, € espalhadas pelo Pais.

Ap6s 1974, e com a continuagdo dos debates a nivel nacional sobre
educacao, assiste-se a uma reoganizagao publica das responsabilidades dos
servicos de educacao pré-escolar. Face a disperséo de servicos de educagao
infantil por varios ministérios, sentiu-se a necessidade ‘de coordenar
responsabilidades. Desta forma, as responsabi\idades comegam a Ser
assumidas por dois ministérios: O Ministério do Emprego € Seguranca Social,
actual Ministério da Solidariedade e Seguranca Social, e o Ministério da

Educacao, ficando todos os servigos de educaco infantil deles dependentes.

A tutela de jardins de infancia por parte destes dois ministérios veio-lhes
conferir um estatuto proprio. Assim, 0S jardins de infancia tutelados pelo
Ministério do Emprego € & Seguranga Social, enquadram-se num modelo de
prestagdo de cuidados de assisténcia social, atendendo sobretudo as
necessidades dos pais trabalhadores. Os critérios de admisséo de criangas
assenta nas prioridades das familias, nomeadamente a auséncia ou a
incapacidade de um dos pais; 0 trabalho das maes e/ou 0 baixo nivel s6cio-

economico das familias.

Os jardins de infancia tutelados pelo Ministério da Educagao orientam-se por
um modelo de funcionamento do tipo educacional, em que O critério de
admissao de criancas sé baseia na prioridade a criangas mais velhas, ou seja,
3s que se encontram com idades mais proximas da escolaridade obrigatéria.
Por sua vez, a seleccao de zonas para implementagao de jardins de infancia
tem em conta o indice de adaptagéo e rendimento escolar das criangas no

ensino basico.
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Ainda sob tutela do Ministério da Educagao, encontram-se os jardins de
infancia sob administracdo privada, tais como 0S8 Jardins-Escola Jo&o de Deus
e varias instituicdes de cariz religioso. A0 contrario da rede de jardins de
infancia tuteladas administrativamente por este ministério que sé encontram
sobretudo em zonas rurais, verifica-se um maior numero de jardins de infancia

de administragéo privada em zonas urbanas.

Encontram-se ainda outras modalidades de atendimento a criangas, tuteladas
pelo Ministério da Educacdo. Entre elas, a “Educacdo ltinerante’, que existe
em Portugal desde 1989 (Bairrdo et al, 1997), e que esta implementada em
zonas rurais de fraca densidade de populac@o infantil, nao se justificando,
pelo numero restrito existente de criangas na zona, a criacdo de um jardim de
infancia.

Outra modalidade € a «Animacao Infantil Comunitaria”, iniciada também em
1989 (Bairréo et al, 1997), que se destina a criancas que habitam em zonas
urbanas ou suburbanas carenciadas, onde nao existem equipamentos para a

pratica da educacéo pré-escolar.

Porém, e apesar do investimento por parte do Estado e das acgdes
desencadeadas na implementagao de uma educacao pré-escolar de uma
formacéo de educadores de infancia, tal ainda ndo se considera suficiente
para transformar a educacao infantil em Portugal. Segundo dados estatisticos
(Bairréo et al, 1997), em 1991, apenas 46% da populagao infantil do

continente portugués tinha ainda acesso a este tipo de educacao.
Verificamos que, consoante as instituicbes e a sua tutela, existem em Portugal

diversas respostas, com desempenho de fungoes diferentes de educagao

infantil e pré-escolar.
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Tradicionalmente, podem-sé destacar trés tipos de funcdes, que importa neste

estudo referir.

As trés funcdes existentes tradicionalmente s&o, a social ou assistencial, a

educativa e a preventiva. Estas foram surgindo sequencialmente, tentando dar

resposta as necessidades vigentes da época, sem, no entanto, se substituirem

umas as outras.

A primeira fungao, social ou assistencial, esta sobretudo direccionada para as

familias em que ambos 0S progenitores assumem um papel activo no mundo
do trabalho. Necessitam, gssim, de um local onde possam deixar os filhos
durante o periodo de trabalho. Trata-se de uma funcao cujo objectivo é o de

cuidar e tratar das criangas, durante o horario de trabalho dos pais.

Compreende-se queé esta funcdo social tenha surgido sobretudo com &
industrializacdo € com a necessidade de familias, em especial as mais
desfavorecidas economicamente, trabalharem para poderem fazer face aos
encargos familiares. Ainda hoje esta fungé@o da educacdo pré-escolar tem um
papel relevante na nossa sociedade, sobretudo para as criangas mais novas,

prolongando-se, no entanto, pelos anos sequentes da educacao pré-escolar.

Com a progressiva importancia atribuida & educagéo pré-escolar, € como
tivemos ocasido de verificar, a funga@o social ou assistencial complementa-se

com a funcao educativa. Hoje, e sobretudo nos ultimos  anos, cada vez mais é

reconhecida a importancia da educacao pré-escolar no desenvolvimento geral
da crianca, sobretudo no que respeita a oportunidade que pode ser oferecida
as criancas de se confrontarem com situacdes de aprendizagem estruturadas

fora do seio da familia.

Estas situagbes de aprendizagem, reconhecidas como importantes para a
crianca, s&o dirigidas para as interacbes sociais entre criancas e adultos

diferenciados e distantes do seu ambiente familiar, como ainda, direccionadas

18



para situacdes de aprendizagem de cariz cientifico, ligadas a fenomenos €

acontecimentos da realidade.

Esta funcdo educativa da educacao infantil éja re\evénte no século passado,
nomeadamente através dos modelos de Eroebel, ja referido, e Montessori,
onde, associados ao cuidar das criancas, S€ implementaram praticas e
estratégias pedagbgicas com 0O objectivo de favorecer e estimular as
capacidades de aprendizagem nas criangas. Rapidamente, estes modelos
pedagogicos foram a época sentidos como fundamentais pelas familias de
classe média e alta, como complemento do processo educativo iniciado na

familia.

Surge, mais recentemente, a necessidade de uma outra funcdo para a
educacao pré-escolar, que & a preventiva. Com a educacao pré-escolar
pretende-se dinamizar 0 Sucesso escolar, atingindo especialmente as criangas
provindas de meios sGCio-econodmicos desfavorecidos. Nesta linha de

reflexgdo, assume também uma funcao compensatéria, uma vez que serve

como uma compensagao escolar contra as diferencas culturais que estas

criancas possiveimente apresentam.

Embora a educacao pré-escolar ainda ndo seja obrigatoria em Portugal,
verificam-se, no entanto, movimentagdes politicas que vao nesse sentido,

nomeadamente para a crianca de cinco anos de idade.

Dos varios estudos que tém vindo a ser desenvolvidos na area da educagéo
pré-escolar, & sobretudo em torno das funcdes que desempenha, verificamos
que 0s contributos que esta pode ter no desenvolvimento geral das criangas €
das suas familias s&o de extrema importancia. Contudo, parece ser unanime
que esta educacéo ndo pode substituir-se ao processo e dinamica educativa
da familia, devendo antes ser entendida como um complemento da sua acgao,

e mesmo apoia-la sempre que sé mostre oportuno e necessario.
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Hoje, este apoio e colaboragdo com as familias, s&o vistos como necessarios
quer a familias oriundas de meios favorecidos ou de familias com dificuldades

economicas.

Esta tematica levanta outro ponto de discussédo e de reflexdo, talvez nao
directamente relacionado com 0S aspectos historicos que temos vindo a expor,
e que nao teremos oportunidade de desenvolver neste Nosso trabalho de

investigagao.

Porém, sendo para nés de grande importancia, gostariamos de deixar
algumas reflexdes para final deste capitulo. Estas reflexoes assentam
justamente sobre as relagbes escola-familia e a formagéo de educadores de
infancia, com preparacao para intervir junto das familias.

Parece-nos due hoje, devido 3 evolucdo histdrica € as grandes
transformacdes sociais, qué deram espaco a que novas dinamicas familiares
surgissem, dando também possibilidades a constituicdo de organizagoes
familiares diversas, S€ levantam algumas confusdes na compreensao da
vivéncia da crianga com 08 seus familiares. Confusoes essas que, talvez pelo
confronto com as problematicas € conflitos internos dos educadores, s€
manifestam por alguma resisténcia a mudangas, mas também, e sobretudo,
por um desconhecimento da crianga e das suas relacdes internas com as suas

figuras parentais.

Nesta linha de pensamento, Santos (1991, p.54-55) confronta-nos com a

seguinte reflexao:

“0 educador procura apreciar o educando através das suas ideias de adulto mas o
seu comportamento, como educador, parece ser mais dominado pela forma como
ele viveu e resolveu 0s seus problemas de crianga do que pelas suas ideias tedricas.
O educador pensa em termos daquilo que deve ser, mas com frequéncia 0 que 0
educador acha que deve ser, corresponde 2 maneira como ele proprio se organizou

quando crianga, de acordo ou em desacordo com o que lhe impuseram’”.



Mais & frente 0 mesmo autor acrescenta (1991, p.57):

«NFo sO as criangas vivem uma parte da sua vida em funcéo dos seus fantasmas
mas também 0S adultos educam, nao obedecendo apenas a normas e conceitos

educativos, mas também aos seus proprios fantasmas’.

Seja qual for a dinamica familiar que a criancga sente e yivencia, a escola tem
ainda hoje dificuldades em encontrar as suas verdadeiras fungdes, enquanto
agente educativo, na sua ligagdo com a familia. Muitas vezes, devido &
impossibilidade de os educadores s€ confrontarem com a sua realidade
interna, a distancia afectiva que impdem entre si e as manifestagdes
espontaneas € criativas da crianca. Torna-se assim dificil a compreenséo do
que € a crianca e da sua realidade sentida, pensada € vivida. E
consequentemente, também a propria familia, em muitos casos, S€ vé
confrontada com formas de relacéo e de participacéo no processo educativo

do filho que a escola Ihe impd&e.



1.2. ORIENTAGOES TECNICAS E CIENTIFICAS DA EDUCAGAO PRE-
ESCOLAR EM PORTUGAL

O reconhecimento € OS objectivos da educacéo pré-escolar em Portugal,
encontram-se mais recentemente integrados na Lei das Bases do Sistema
Educativo de 1986. Esta, tendo sido alvo de inumeras discussodes, tem
sucessivamente vindo a ser repensada, dando origem a “Lei-Quadro da
Educacéo Pré-Escolar’ publicada em 1996 e, posteriormente, as “QOrientagdes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar’, publicadas em 1997, pelo

Ministério da Educagéo.

Os pressupostos técnicos e cientificos elaborados para a educacdo pré-

escolar apontam as seguintes finalidades (Formosinho, 1997, p.23-26):

- “A educacio pré-escolar como etapa inicial da educagao basica” - Ela deve ser
considerada como etapa inical de educacdo basica, uma vez que, com a
frequéncia da educagéo pré-escolar, confirmam-se vantagens educativas para
as criancas, nomeadamente no que respeita ao proporcionar vivéncias
relevantes e significativas da sociedade de hoje, sendo esta tarefa cada vez

mais dificil de ser empreendida pela familia;

- “A insercdo no sistema educativo formal: a ligagdo ao ensino priméario” - Aqui
coloca-se a questdo de articulacdo com O ensino primario, onde s&o
apontadas razdes de sucesso na ordem do organizativo, administrativo,
pedagogico e cultural, pela sequencialidade entre a educacao pré-escolar € 0

ensino primario;

- “A educacgdo pre-escolar como servico social as familias” - Para além de um
servico educativo publico, ela deve também ser considerada como um servigo

social basico;



- *A necessidade de uma conceptualizagéo sistémica das mudangas em educacéo
pré-escolar - A expansdo da educacao pré-escolar exige uma
conceptualizagao sistémica que incorpore aspectos na ordem da formulag&o
legislativa, na ordem dos contextos locais e organizacionais, na ordem da
gestdo da “sala de aula” e na ordem da relacdo entre comunidade educativa e
do educador.

Também propde O UsO de varios instrumentos, desde os legislativos aos
programas formac&o, quer para educadores, quer para educandos, programas

de intervencao e sistemas de avaliacao.

Embora n&o exista no NOssO pais um curriculo oficial que integre orientagdes
nacionais para educacéo pré-escolar, encontramos, porém, modelos
pedagbgicos reconhecidos € em funcionamento em jardins de infancia

privados e publicos.

Entre eles, destacam-sé O modelo dos Jardins-Escola Joao de Deus,
detentor de uma longa tradicdo, quer no trabalho com criangas, quer na
formacgéo de educadores de infancia. A sua origem vem dos trabalhos de
Froebel, Montessori & Décroly. O método usado é inspirado nos principios da
“Escola Nova’, caracterizando-se sobretudo pela aprendizagem da leitura,
iniciada na fase pré-escolar. A aprendizagem da leitura e da escrita, integrada
numa unidade educativa para criancas dos trés aos oito anos de idade,
estimula e desenvolve as suas capacidades de aprendizagem. A iniciac@o a

leitura e escrita & realizada através da “Cartilha Maternal” de Jodo de Deus.

O também ja enunciado modelo do Movimento da Escola Modemna
Portuguesa, que apresenta finalidades formativas muito especificas: 1°
iniciacéo as praticas democraticas; 2° a re-instituicdo dos valores € das
significagbes sociais; 3° a re-construcdo cooperada da Cultura (Niza, 1994,

citado por Bairrao e Vasconcelos, 1997, p.16).
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Neste modelo s&o assumidos pressupostos basicos do processo educativo,
como a constituicao de grupos heterogeneos; O clima da “livre expressao’ € a

valorizagéo da “interrogagac’.

O modelo High/Scope, cujos pressupostos de base séo: a) as capacidades da
crianga desenvolvem-se ao longo da vida numa sequéncia previsivel, b) em
cada fase do desenvolvimento surgem novas capacidades; c) o potencial de
desenvolvimento € de aprendizagem das criangas € promovido através de um

ambiente rico em solicitagdes (Bairréao e Vasconcelos, 1997, p.17).

O modelo Pedagogia de Projecto, sendo este o mais difundido nas escolas
da rede publica, apoia-se nas motivacdes concretas da crianga directamente
associadas a realidade social. Este modelo pressupde um plano de acgao
construido pela crianga com o educador, que coordena e estimuia O trabalho
de grupo. Os seus objectivos principais sdo O desenvolvimento da

sensibilidade, da imaginagéo, da autonomia e da socializacéo da crianga.

E ainda o modelo Pedagogia de Situacao, que € inspirado nas pedagogias

nao-directivas, gque foi amplamente divulgado em anos anteriores.

Qutras préticas educativas dos educadores podem ser encontradas, Nnao
identificadas como modelos pedagdgicos especificos, mas igualmente validas
e reconhecidas quanto a sua conceptualizagao, pressupostos € acgao. Estas
foram constituindo-se através da formagéo inicial e em Servico dos
educadores e pela sua experiéncia pedagogica com criangas em contexto de

jardim de infancia.

Contudo, independentemente do modelo pedagégico, encontramos, embora
assente em quadros de referéncias téoricas diferentes, como objectivo a

promog&o da autonomia na crianga.



Consoante 08 modelos pedagbgicos, a autonomia & geralmente entendida
como uma capacidade individual que a crianga deve adaquirir, direccionada
para a sua socializacéo e aliada ao seu direito e responsabilizag;éo enguanto
cidada, ou ainda centrando-se mais na sua preparagao académica.

Este aspecto € relevante para o objecto de estudo do nosso trabalho, pais,
independentemente do modelo pedagdgico adoptado, verificamos que O

conceito de autonomia é por alguns entendido como uma aquisicdo.

Relembramos que, COMO hipotese de partida do nosso trabalho, consideramaos
a autonomia como um processo iniciado na infancia mais precoce €
desenvolvendo-se até ao final de vida do ser humano. Neste processo,
assiste-se a periodos da vida fundamentais ao seu desenvolvimento, que
possibilitam a crianca sentir curiosidade, estimulo, quer pelas interaccbes com
os outros, fora da familia, quer pelos conhecimentos € aprendizagens

escolares.

A problematica da autonomia é para nos, anterior a qualquer vivéncia escolar
e deve ser tida em conta, nomeadamente quando a crianga toma contacto com
a educagao pré-escolar, especificamente quando ela ingressa no jardim de
infancia entre 0$ dois/trés anos, e prolonga este periodo escolar até aos seis

anos de idade.

Ainda considerando, num sentido mais técnico, 08 modelos pedagbgicos,
verifica-se que em todos eles se reconhecem aspectos metodologicos
importantes de realcar, pois qualquer que seja 0 modelo adoptado pelo
educador seréa sempre um instrumento de reflexao e de integracdo na vivéncia

pessoal & experiencial de cada educador.
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Tal como nos refere D’'Orey da Cunha (1996, p.213), apelando a reflexdo dos

professoresleducadores:

“A perspectiva pedagdgica & a perspectiva propria a0 professor reflexivo, que
pondera as achegas das varias disciplinas, dos varios métodos e das varias
didacticas e as aplica criteriosamente 20s SEUS alunos, de acordo com & sua
situacado, necessidades & contextos. Claro que O perigo € de sé fixar num ecletismo
que tudo mistura e tudo utiliza sem quadro de referéncias ou sem justificagéo. Mas
esse é o perigo que sucumbe ao professor nao reflexivo, 0 qual se limita a passar a

pratica a (itima moda que ouviu na conferéncia ou qué jeu no jornal”.

Na aprendizagem de conhecimentos, € independentemente do modelo
pedagbgico adoptado, Salgueiro (1996) refere-nos que a aprendizagem de
conhecimentos far-se-4 quando a crianca encontra suporte € contengao
suficientes, sentindo-se estimulada. O estimulo por objectos de aprendizagem
encontra-se para o autor ligado ao desejo de apropriagao desses proprios
objectos de aprendizagem, sob forma de representacéo mental. Este mesmo
desejo de apropriagao tem de corresponder a um desejo de dadiva do proprio
ensinante. Quer a crianca aprendiz, quer o ensinante, devem encontrar-se nos

seus desejos e serem suportados por processos de identificaggo mutua.
Ainda segundo o autor (1996, p. 56),

“0 ensinante oferece-se como objecto desejavel de aprender, 0 aprendiz como

objecto desejavel de ensinar’.

Estes processos de identificag@o mutua (Salgueiro, 1996) fazem-se,
sobretudo, entre 0S respectivos modos de funcionamento, engquanto
ensinantes e enquanto aprendizes.

E neste seguimento qué O autor nos refere 0S aprenderes da vida ou 0OS

aprenderes fundadores.



Estes, a cargo da familia que acolhe, contem, suporta, organiza € estimula a
crianca no seu processo de aprendizagem, possibilitando a consolidacdo dos
saberes basicos fundadores, € tornando possivel uma passagem natural para
os aprenderes escolares.

Para Salgueiro (1996), 0 processo educativo, suportado por processos de
identificacdo mutua, insere-se numa matriz institucional: a familia, para 0s

aprenderes fundadores; a escola, para 0s aprenderes eruditos.

Ainda segundo as consideracdes de Salgueiro (1996, p. 56), © fazendo apelo

&4 passagem de estados de afecto para estados de conhecimento:

“Todo o bom aprender conduz auma interiorizacéo do processo que ihe deu suporte,
a uma autonomizac@o em relagdo a0 ensinante, € ao adquirir uma capacidade

silenciosa de auto-ensino do aprendiz”.



1.2.1. AS ORIENTAGOES CURRICULARES PARA A EDUCAGAO PRE-
ESCOLAR E AS CONSIDERAGOES SOBRE A AUTONOMIA

A “Lei-Quadro da Educacao Pré-Escolar’ de 1997 enquadra as Orientacdes
Curriculares para 2a Educagao pré-Escolar, elaboradas pela equipa do
Gabinete para a Expanséo e Desenvolvimento da Educagao Pré-Escolar do

Ministério da Educagao (1997).

E nossa inteng&o expdr as linhas directrizes destas orientacdes curriculares,
procurando compreender globalmente como ¢ entendida a autonomia nas

criangas.

Segundo 0S principios gerais das orientacbes curriculares para a educagéo
pré—escolar, elas devem ser um apoio ao educador nas decisbes sobre a sua
pratica, conduzindo © processo educativo a desenvolver com as criangas.
Servem como uma referéncia comum a todos os educadores € destinam-se a
organizagéo da componente educativa. Ndo sao um programa e distanciam-se
de algumas concepgbes de curriculo, uma vez que, € de acordo com &
equipa, centram-se sobretudo na actividade do educador € podem ainda

englobar varios curriculos.

Ainda segundo 0 mesmo documento, as orientacdes curriculares assentam

nos seguintes fundamentos articulados (1997, p.14).

- “Q desenvolvimento € aprendizagem como vertentes indissociaveis”;

- *0 reconhecimento da crianca como sujeito do processo educativo’;

- *A construgéo articutada do saber”;

- “A exigéncia de resposta a todas as criangas”.



Por sua vez, O desenvolvimento curricular contemplado nestas orientagoes

deve ter em conta (1997, p.14):

-“QOs objectivos gerais enuciados na Lei-Quadro da Educagao Pré-Escolar’;

- “A organizagao do ambiente educativo”;

. “As areas de contetido”;

- “A continuidade educativa’;

- “A intencionalidade educativa”;

Dentro das consideracdes sobre O desenvolvimento curricular, mais

concretamente, na orqanizacdo do ambiente _educativo, €, neste, na

organizagao do grupo, do espago € do tempo, encontramos a referéncia a

autonomia da crianga.

A autonomia, fazendo parte do processo de aprendizagem, é para os autores
verificada pela compreensdo que a crianca pode ter da organizagdo do
espago e da forma como pode ser utilizado. Ademais, enconira-se também a
sua explicagéo na participacao da crianga, nas decisdes sobre as mudangas

a realizar nesse mesmo espago.

Os autores referem-nos (1997, p.38):

“0 conhecimento do espaco, dos materiais e das actividades possiveis € também

condig@o de autonomia da crianca do grupo’.



A autonomia por sua vez, € para os autores, liga-se com a criatividade € com

o conceito de responsabilizagéo na crianca, explicitando-nos (1997, p.38):

“A possibilidade de fazer escolhas € de utilizar o material de diferentes maneiras,
que incluem formas imprevistas € criativas, supde uma responsabilizagéo pelo que &

partithado por todos”.

Também nas areas de conteudo, descritas no desenvolvimento curricular
destas orientagdes, encontramos referéncias a autonomia na crianca. Nestes,
e especificamente na Area de Formagao Pessoal e Social, ha uma relacdo
entre auto-conceito positivo € autonomia, na medida em que para 0S

autores (1997, p- 53):

“Egte processo de construgéo de auto-conceito positivo supde um apoio ao processo
de crescimento em queé cada crianga e 0 grupo se vao tornando progressivamente

independentes € autonomos”.

Verificamos a introducéo de um novo conceito, que € o de independéncia
associado ao de autonomia, que se baseia sobretudo na aquisigdo do saber-

fazer, e ainda na oportunidade de escolha e responsabilizagao.

Para os autores (1997, p.53):

«Adquirir maior independéncia significa, na educacéo pré-escolar, ir dominando
determinados saber-fazer - vestir-se, despir-se, lavar-se, comer utilizando
adequadamente 0S talheres, etc, - € também ser capaz de utilizar melhor 0s

materiais e instrumentos & sua disposi¢ao - jogos, tintas, pinceis, lapis...”.

Mais a frente, ainda encontramos associada & autonomia a apropriagao do
espaco e do tempo, como sendo a base de uma progressiva autonomia na
crianca, que lhe vai permitir aprender a escolher, a preferir, a tomar decisbes

e a encontrar critérios € razbes para as suas escolhas e decisdes.



NZo obstante, a gutonomia, agora referida pelos autores como construgéo,
(1997,p.53), supbe a capacidade individual e colectiva deir progressivamente,
assumindo responsabilidades, alias ja atras referida pelo conceito de

responsabilizagéo.

A autonomia € 2a responsabilidade englobam-se aqui num processo de
desenvolvimento pessoal & social e encontram-sé ligadas com uma partilha
de poder entre o educador, as criancas € 0 grupo. Temos, entéo, mais a
partilha de poder a ser tida em conta na construgdo da autonomia. Contudo, a

partilha de poder &, mais a frente, substituida pela participagéo democratica.

Referente ainda ao conceito de autonomia, € referindo-se 2 participag@o
democratica, os autores acrescentam a esta sequéncia de conceitos (1997,

0.53-54):

“Esta participagao permite construir uma autonomia colectiva qué passa por uma
organizac&o social participada em que as regras, elaboradas e negociadas entre

todos, s&o compreendidas pelo grupo, que se compromete a aceita-las”.

Analisando 2@ exposicdo de autonomia encontrada nestas Orientagdes,

conseguimos enquadrar este conceito Nos seguintes termos:

. Primeiramente, no €spago e ambiente educativos, 2 autonomia &
considerada a partir do uso que a crianga faz desse espago e nas decisdes
que nele toma. |sto implica que & crianca conhega OS materiais € as
actividades realizaveis, em cuja oraganizagao 0 educador tem um papel
preponderante. Daqui, a autonomia pode favorecer @ criatividade na crianga €

também a sua responsabilizagao.

- Em termos da sua formacao pessoal € social, a autonomia, por um jado,
refere-se a necessidade de um auto-conceito positivo, podendo proporcionar a

crianca independéncia oportunidade de escolha, sobretudo no saper-fazer.



Por outro lado, liga-se com a aprendizagem das escolhas, das preferéncias,
das decisdes e do encontro de critérios € razdes para as suas decisbes e
escolhas, o que lhe possibilita a apropriag&o do espago € do tempo.

- Logo de seguida, a autonomia, também se relaciona com a partilha de poder,
depois referenciada como participacéo democratica. A crianga aprende as
regras de convivéncia sociais e sabe fazer uso delas, no respeito € nas

interacgdes com 0S outros.

Desta recolha, nas Orientagdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar
sobre a compreensao da autonomia na crianca, verificamos que muitos
conceitos sdo enunciados € que todos eles sdo susceptiveis de reflexdes
aprofundadas, sobretudo na perspectiva da ética e da cidadania.

A grande exposicéo de conceitos pode néo facilitar ao educador o0 pensar
sobre a sua pratica educativa com as criangas, “refugiando-se” na
intelectualizagdo  destes mesmos conceitos, € distanciando-se da
compreensao pela natureza € desenvolvimento do ser humano, sobretudo do

da crianga.

E também por nos verificado que é dado um maior enfase ao saber-fazer
aprendido pela crianca do que ao ser e ao estar, ficando estes remetidos para

um segundo plano de analise.

Ainda, sem querermos subvalorizar as regras sociais, & nossa impresséo que,
quando se fala da apropriagéo do espago € do tempo pela crianca, estes logo
tém de ser submetidos a regras. Sem duvida que as entendemos COmMo
necessarias e estruturantes para O desenvolvimento da personalidade da
crianca, bem como para a gestéo dos seus impulsos agressivos.

Porém, apesar de se falar de partilha de poder € de participagao democratica,
as regras devem ser consideradas né&o so na direccao do adulto para a
crianca mas também na inversa numa relagéo de reciprocidade.

A crianca quando chega 4 escola também ja traz consigo regras € “morais’

vivenciadas, apreendidas e integradas no seio da familia.
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Estas devem ser tidas sempre em conta quando falamos de autonomia como
um processo de construgao e de conquista na crianga, ao longo de um
processo educativo, pois essas regras ja fazem parte do pensar e do agir da

crianga.

Nesta linha de pensamento, podemos aproximar-nos nas Orientagbes

Curriculares, da continuidade _educativa na educagéao pré-escolar,

enquadradas no desenvolvimento curricular. Esta continuidade educativa,
situa-se na continuidade de um processo educativo que a crianga iniciou na
familia efou numa instituicao educativa (M.E, 1997, p.87) e devera facilitar a

transig&o para a escolaridade obrigatoria (Silva,1997, p.138).

E reforcada a importancia de 0 educador estabelecer comunicagdo com a
familia, na medida que esta facilita a entrada da crianga na educacao pre-
escolar e no desenrolar do seu processo educativo e apoia ainda, a crianga
no momento de transi¢éo para a escolaridade obrigatoria (M.E., 1997, p.89).

A palavra familia foi por nos aqui utilizada, pois, nas referidas Orientagoes,
quando se fala de familia, fala-se apenas dos “pais da crianga’, 0 que nos
parece que podera suscitar algum juizo moral mais prejorativo €
descriminatério face as novas organizagoes familiares, o que pode ainda

influenciar a relagao educativa entre o educador € 2 crianga.

A comunicagao entre 0S educadores e os professores do 1° ciclo é também
vista como importante, sobretudo no que respeita ao apoio na passagem da
crianca para a escolaridade obrigatoria. E vista como uma condicao favoravel
ao sucesso da crianga 0 tentar, entre estes dois niveis escolares, articular

saberes e conhecimentos.

Nas Orientacdes, é ainda referida a intencionalidade educativa, pretendendo

que O educador reflicta sobre a sua accdo e a forma como a adequa as
necessidades da crianga, € ainda que reflicta sobre 0 valores e intengdes

que lhe estéo subjacentes (M.E, 1997, p.93).
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(V%)



Para Silva (1997, p.137).

«Esta reflex&o implica que O educador observe, planeie € avalie o processo
desenvolvido e 0S Seus efeitos nas criangas, que seja capaz de comunicar o gue faz
a outros adultos: pais, colegas € varios profissionais, incluindo professores do 1°

ciclo”

Este processo de intencionalidade educativa revela-se de extrema
importancia, uma vez que se centra no educador e parte do educador para as

criancas e reciprocamente.

Contudo, & para nés sempre necessario reflectir sobre o propria actividade de
observagdo que O processo de intencionalidade educativa sugere, €
necessaria a implicagéo pessoal do educador no acto da observagao,
principalmente se se pretende um planeamento € uma avaliagdo das suas
praticas educativas.

0 observador-educador esta sempre implicado na actividade de observagao
_com o seu “mundo” pessoal, devendo compreender, na relagdo com a crianga,

os seus movimentos psiquicos internos € os das crianga, & Nao 08 confundir.

Em todo este contexto, encontramos, como de grande utilidade e pertinéncia
cientifica, as contribuicoes de Jodo dos Santos sobre a “pré-primaria’
nomeadamente para reflexdes pessoais, técnicas e cientificas sobre as
praticas educativas dos educadores € sobre as orientagdes curriculares para
a educacéo pré-escolar. As contribuigdes do autor conduzem-nos para a
compreenséo do sistema de relagbes entre pessoas e, sem ddvida, € com as
pessoas que a escola é feita. S@o as pessoas que pensam na escola € que
lhe ddo um sentido € um significado. Sem pessoas, a escola ou o jardim de

infancia nunca podem existir.



Dentro das muitas consideracdes tedricas de Jodo dos Santos, gostariamos

de concluir este capitulo com a segunte citagao (1991, p. 59):

“Porque na classe pré-primaria como na fase inicial da aprendizagem escolar, 0 mais
importante nao @ ensinar, mas aprender com a crianga qual € o seu saber, para
poder mostrar-lhes como sé fala e regista 0 seu saber. S6 assim € possivel a um
educador ou professor, fazer coincidir a sua cultura € conhecimentos académicos,

com a cultura da crianca € @ do seu meio social”.
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1.3. CONTRIBUTOS DA PSICANALISE PARA A EDUCAGAO

Sendo a teoria psicanalitica © Nosso quadro de referéncia tedrica, € nOssO
desejo reflectir sobre as aplicagdes da Psicanalise na Educacéo e
nomeadamente nas relacgdes internas e externas da crianga com um processo
educativo. No campo da Psicanalise e Educagao, recorremos sobretudo a
autores portugueses, que dao o seu contributo analitico e reflexivo para esta
tematica, nao esquecendo, porém, contribuicbes de Freud para processo

educativo e a educagao em geral.

Vallet (1996) refere-nos que as finalidades da educacao foram considerados
por Freud, ndo no centro da sua teorizacdo, mas nas suas aplicagdes ao
campo da psicanalise. De acordo com O pensamento de Freud, e as suas
consideracbes sobre a motivacdo no acto de ensinar, € associando-0 @ sua

teoria das pulsdes, Vallet (1996, p.671) refere-nos:

“De inicio, ele considera: “o tratamento psicanalitico como uma educagao
progressiva para ultrapassar em cada um de nods 0s residuos da infancia’, religando
a relagéo pedagogica ac amor do transfer. Depois, ele afirma que: “ao lado das
necessidades de vida, 0 amor é o grande educador’. No total, a ligagdo educativa
devera assim estabelecer-se como uma sublimagéo pulsional onde a auséncia de
passagem ao acto se traduzir-a por um peneficio intelectual. Como em outra
actividade socialmente valorizada, a renuncia a uma satisfacdo sexual tera a sua

recompensa, esta situa-se para o aluno, na ordem do saber”.

De acordo com esta citacéo, € religando de uma forma geral a sexualidade
infantil em Freud, encontramos que na atribuico que o autor faz ao instinto
sexual considera-o Ccomo sendo preponderante em toda a evolucdo da
personalidade (Diniz, 1945), e como sendo a base dindmica da actividade

mental (Moniz, 1921).
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Para Freud, no inicio da vida a crianga vém ja impulsionada por tendéncias
sexuais, que apenas procuram a sua satisfagéo através do principio do prazer.
A libido, que representa a energia do instinto sexual, nos primeiros tempos da
infancia, circula livremente, atendendo  as necessidades instintivas e
satisfazendo-se segundo © principio do prazer, sem ainda sofrer qualquer

pressao do exterior.

Porém, o Eu, com a sua funcdo traduzida pelas forcas do instinto de
conservagéo, comega a confrontar-se com a pressdo da realidade exterior,
indo progressivamente adaptar-se ao principio da realidade. Por sua vez, a
libido, n&o conseguindo a sua satisfacdo plena, levé a que parte dos seus
impulsos sejam recalcados no inconsciente pela censura, que comecga a ser
imposta pelo exterior (castigos aplicados pelos pais e educadores), para

depois ser introjectada no Eu (Super-Eu) (Diniz,1945).

Apesar de impulsos da liido serem recalcados no inconsciente, eles
continuam activos, procurando por outros meios a sua satisfacdo. Nesta
medida, e embora camuflada, pode encontrar, como uma saida e uma
alternativa para a sua satisfacdo, mecanismos COmMo a sublimagédo e a

simbolizacao.

Os mecanismos de sublimacéo e simbolizacao revelam-se Uteis na dinamica
da actividade mental. Com estes mecanismos, a libido pode encontrar uma
fonte alternativa de satisfacéo e de prazer no exterior, embora condicionada
pela realidade, ligada a descoberta, a exploragéo e 3 curiosidade por objectos
exteriores. O conhecimento € apropriagdo destes objectos pertencentes ao
mundo exterior revela-se fundamental na evolug&o das capacidades mentais &

intelectuais do ser humano.



Freud (1913-1914), nas suas consideracdes sobre a relacdo entre outras
ciéncias e a psicanalise, nomeadamente a educaco ou 0 processo educativo,
diz-nos que s0 aquele que encontrar 0 caminho da mente das criancas & que
sera capaz de as educar. Para Freud, muitas vezes é dificil para os adultos
compreender as criancas, pois ja estao muito afastados do seu periodo de
infancia, sofrendo o0 que Freud chamou «Amnésia Infantil” (p.189). E neste
caminho que o adulto pode percorrer, tentando compreender a vida mental da

crianga, que a psicanalise encontra uma das suas inestimaveis contribui¢des.

Com Freud, e com 2a psicanalise, é hoje possivel confrontar-nos com 0S8
desejos, com as estruturas de pensamento € com o desenvolvimento mental

da infancia.
A este proposito, Freud (1913-1914, p. 189) refere-nos:

“Quando os educadores se familiarizarem com as descobertas da psicandlise, ser-

lhes-a mais facil reconciliarem-se com certas fases do desenvolvimento infanti”.

Para além desta afirmacéo, Freud chama-nos a atengdo para o perigo de 0s
educadores sobre-estimarem 0S impulsos instintivos perversos gque emergem
na crianga, adoptando atitudes educativas repressivas, com O objectivo de

suprimir esses mesmos impulsos.

Destas atitudes educativas repressivas verifica-se que produzem resultados
menos desejados que outras alternativas educativas , mas que tanto assustam
os educadores. Estas alternativas educativas consistem em dar a crianga
liberdade de acg&o nas suas brincadeiras. A repressao exterior destes
impulsos nunca vai levar a que eles sejam extinguidos ou controlados pela

crianga.

Se, de facto, 0s instintos perversos ou associais, que fazem parte da natureza

pulsional da crianca, nao forem confrontados com uma repressao exterior,
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surge um outro caminho para estes instintos, procurando divergir dos seus
objectivos primeiros para outros mais valiosos. Este caminho, como ja tivemos
ocasiao de referir, encontra-sé ligado aos mecanismos de sublimagdo €
simbolizagédo € s30 necessarios ao desenvolvimento de capacidades de

aprendizagem, pelo prazer da descoberta e da apropriagao de saberes.

Na opinido de Salgueiro (1996), toda a aprendizagem assenta tanto nas
pulsdes libidinais como nas pulsdes destrutivas. As primeiras permitem a
jungéo e a sintese € as segundas impelem a separagéo e 3s analises. Sobre a
satisfacdo das pulsbes associada ao prazer no acto de aprender, © autor
refere-nos que O prazer de aprender deve sobreplr-se 3 necessidade de
aprender. Este mesmo prazer de-aprender deve-se ainda ligar ao prazer de
ser capaz de fazer, indissociavel do prazer de brincar. O praxico & ludico s&o,
para 0 autor, como a base de todo o aprender, sendo no entanto modelados

pela incerteza € pela a angustia que a apropriagao do saber desencadeia.

Neste sentido, Salgueiro (1996) refere-nos que O aprender € O desejo de
apropriagao de saber podem ser vividos com angustia. Uma angustia
provocada pelo afastamento das referéncias familiares, securizantes; uma
angustia provocada pela tentacdo de desvio, sem perder O fito ultimo do
conhecimento; uma angustia provocada pelo sentimento da tarefa infindavel,
sempre a recomegar, € ainda uma angustia provocada pela ousadia do

projecto, que pode ser sentido como merecedor de puni¢ao.

E nestas vivéncias de angustia na aprendizagem, € na apropriacao do saber
que encontramos a importancia do suporte (holding, na terminologia de
Winnicott) da mae «guficientemente boa”’, e a sua capacidade materna de
contencao da angustia, no processo de descoberta da crianca. Sabemos que
as angustias contidas podem estimular 0 crescimento, mas também podem

inibi-lo, ou mesmo paralisa-lo.



O crescimento seguira no sentido de construir um espaco psiquico
individualizado € uma mente propria € de adaquirir progressivamente a
capacidade de descobrir e pensar por si e sobre si, embora na presenca
interiorizada do outro. Como Winnicott (1958) nos refere, na “capacidade de

estar so na presenca do outro”.

E neste sentido que também Salgueiro (1996) nos fala do caminho interior
“sentir—pensar-aprender”,percorrido pela crianca ao longo de todo 0 processo

educativo, € interminavel no ser humano.

Na tematica da Educacéo € na analise do processo educativo, Pereira (1991)
introduz o conceito de contratransferéncia, utilizado pela psicanalise.

A contratransferéncia apresenta-se como um processo inconsciente
fundamental na relagdo analitica e na sua compreensao. Este conceito,
segundo o autor, pode ser generalizado para a construcéo de conhecimento,
na medida em qué “rg-situa a importancia do olhar na analise da coisa olhada, €,

por isso, impede a sua negagdo ou O seu simples esquecimento” (1991, p. 330).

Nesta linha de pensamento, encontramos que a compreenséo da situagdo ou
do sujeito néo é realizada através do estudo directo da situacao ou do sujeito,
mas sim pelo observador implicado pessoalmente na relagéo de observagéo e
na sua compreensao. Este posicionamento do observador permite-ihe aceder

a0 conhecimento € 3 construgéo de conhecimento.

Ainda sobre O processo contratransferencial em psicanalise, associado a
compreensao cientifica dos objectos de conhecimento, Pereira (1991) refere-
se ao que designou como principio da relacdo;, e centra-se na matriz

compreensiva de natureza relacional em Psicanalise.

Seguindo O principio da relagéo, a Educacéo deve ser entendida como um
processo relacional de construcéo de objectos cientificos, na medida em que

na investigagao cientifica encontramos nao so o investigador como tedrico,
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mas também O investigador como pessoa na sua plena complexidade. Pela
abordagem compreensiva psicanalitica, podemos compreender as posigoes e
as operacbes do investigador na sua relagdo com a investigagéo cientifica, as
quais acabam por contribuir para a elaboracéo do conhecimento NO processo

investigativo.

No contexto da Educagéo, concretamente nas questoes do processo
educativo, Pereira (1991) associa O processo educativo, visto numa
perspectiva relacional, com a questéo da identidade. Nesta ligagao, aborda
em especial a relacdo entre as aprendizagens € O Self, em contextos

educacionais.

As configuragbes entre Self-aprendizagens, segundo O autor, podem ser
diversas € relacionadas com processos de ambito psicanalitico,como sejam 08
processos da incorporagao, transformagao e retencéo.

Neste ambito, a aprendizagem, pard além de poder mudar o comportamento €
o conhecimento do sujeito, pode ser também incorporada no espaco do Self.
Assim, 0 sujeito na relagdo com a aprendizagem, pode decidir se a incorpora
ou nao a incorpora, sendo que esta decisdo perante a incorporagao se liga

com a anterior constituicao projectiva.

Neste seguimento, @& relagéo identidade-Self—aprendizagem/projecgéo-

deciséo—incorporac;éo, Pereira (1991, p.332), acrescenta:

“E essa projecga@o que em primeiro lugar faz advir a vida um dado da experiéncia - €
sem tal projecga@o o dado da experiéncia mantem-se nNo espaco do banal: ndo serve
para nada, ndo corresponde a nada, ndo se liga a nada, a n@o ser como associagao

conceptual ou pragmética”.

Nesta medida, compreendemos que, na projeccdo € na ligagdo entre as
aprendizagens € os objectos internos, encontramos a representagéo mental

do objecto de aprendizagem € O afecto que aele esta associado.
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Assim, para que a aprendizagem seja incorporada no espacgo do Self. se for
essa a deciséo do sujeito, a representagéo e o afecto devem encontrar-se
ligados, constituindo-se 08 objectos de aprendizagem em fenomenos

psiquicos.

Face ao contexto da incorporac&o, sé a decisdo for a da incorporagéo do
objecto de aprendizagem no espago do Self, entdo podem simbolicamente ser
encontrados varios locais no interior do Self onde esse€ objecto de

aprendizagem $€ pode situar.

A analise dos “ocais” no interior do Self onde o objecto de aprendizagem S€
pode situar & apresentada por Pereira (1991) retomando a situagéo
incorporagéoltransformagéolretengéo. O autor apresenta varias possibilidades

e dinamicas:

- a dinamica incorgorativa-exgu\siva, em que a recusaouo desinteresse pelo
objecto de aprendizagem leva a que este s€ situe na periferia do Seff,
assimilando-0 803 «maus’ objectos internos, € portanto necessarios de serem

evacuados;

_ a dindmica em que OS objectos de aprendizagens nao podem Ser

transformaveis, pois s&o0 inacessiveis a compreens&o do sujeito e, deste
modo, localizam-sé depositados na periferia do Self, sem que O sujeito saiba

da sua existéncia,

_ a dinamica onde a incorporagéo do obiecto de aprendizagem é ligada a

objectos internos perseguidores, sendo que a aprendizagem ¢ sentida com

odio, e odio também a quem a ela sé encontra associada. E assim impossivel

a sua transformagao e retencao;
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- g dindmica em que O objecto_de conhecimento & iniectado_no_Self, sendo

vivido como estanque, ndo sentido como uma construcao do sujeito, € nao

permitindo na aprendizagem uma expansdo_do_Self, onde os objectos de

conhecimento podem associar-se a outros, € entrarem num processo criativo.

Todas estas consideragdes € reflexdes sobre Psicanalise e Educacao nao nos
deixam qualquer duvida sobre a importancia que 0 pensamento psicanalitico
tem na compreensao dos processos de aprendizagem € educativos, bem

como, na investigagao em educacao.

A psicanalise, enquanto instrumento de analise da matriz relacional educativa
entre o educador e O educando, contribui para a compreenséo dos processos
educativos e relagoes educativas-pedagbgicas que tém lugar nos processos

de representacao mental, quer do educador quer do educando.



CAPITULOIL.-O DESENVOLVIMENTO PSICOLOGICCEO PROCESSO DE
CONQUISTA DE AUTONOMIA NA CRIANCA:
Um quadro tedrico construido a partir de S. Freud, M.Mahler

e D.W. Winnicott

O desenvolvimento psicologico do ser humano, entendido como um processo
mental que s¢e desenvolve lenta € gradualmente no tempo, possibilita-lhe
organizar e estruturar as representacoes internas do Eu como distintas do

mundo objectal.

E a partir do nascimento psicologico que a crianga pode comecar a tracar um

caminho, no sentido da conquista da sua autonomia pessoal.

A autonomia & por nos vista como uma possibilidade que a crianca vai tendo,
ao longo do seu desenvolvimento psicoldgico, de se diferenciar do “outro
como ser autbnomo com caracteristicas individuais que lhe sdo especificas e
proprias.

A autonomia pode ser entendida como uma tarefa desenvolvimental iniciada
na fase de indiferenciacéo inicial, conhecendo, a partir dai periodos de
intenso crescimento, € realizando-se ao longo de toda a vida da pessoa

(Fleming, 1997).

Para Anzieu (1990), a autonomia €& interna € baseia-se na capacidade de
auto-organizacao auto-referenciada da pessoa. Ela supde conseguida a saida
da crianca do estado simbi6tico com a mae e adquirida a distingéo entre 0

“dentro” e o “fora”.
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A conquista de autonomia & um processo de construcdo interna, que se
desenrola no tempo da existéncia humana € onde se representa uma historia
de vida propria a cada individuo. Nesta historia de vida participam varias
personagens que dao significado e sentido & existéncia do ser humano, sendo
que 0s protagonistas na pase de todo O seu desenvolvimento sao as
representagdes internas e fantasmaticas das figuras parentais. S&o estas,
enquanto figuras representadas, vivenciadas e interiorizadas, que acolhem a
crianga nos seus primeiros contactos e relagbes com & realidade objectal e

que permitem O desenrolar da sua historia.

Seguindo esta abordagem ao processo de conquista de autonomia ao longo
do desenvolvimento psicol6gico do ser humano, tentamos construir um quadro
tedrico de referéncia psicanalitica, a partir de S. Freud, de M. Mahler e de

D .W. Winnicott.

A escolha, no que respeita a Freud deve-se ao facto deste autor ser

considerado fundamental em toda a historia da psicanalise.

A escolha de M. Mahler deve-se aos contributos da autora, pela observagao
longitudinal e aprofundada do desenvolvimento das criancas dos cinco Meses
aos dois/trés anos de vida e pela descri¢ao que dai advem dos processos de

separac;éo—individuagéo.

Escolheu-se D.W. Winnicott sobretudo pela abordagem tedrica e pela
importancia que o autor atribui & figura da mae e as caracteristicas ambientais
que envolvem & crianca. As consideracbes teoricas deste autor,
nomeadamente com 0S conceitos por ele descritos, como Holding, Falso e
Verdadeiro Seff, Fenomenos € Objectos transicionais, € ainda a sua
explanagéo sobre a “Capacidade de Estar S&”, permitem-nos, juntamente com
os autores anteriomente referidos, completar a nossa reflexdo téorica sobre 0
desenvolvimento psicologico € 0 processo de conquista de autonomia na

crianga de cinco anos de idade.
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2.1 REVISITANDO A TEORIA DE SIGMUND FREUD

A conquista de autonomia pelo individuo, possivel pela diferenciagdo com O
“outro”, pela representagé@o € interiorizagéo de referéncias parentais, liga-se
como desenvolvimento da afectividade e da sexualidade e, desta forma, com

0 desenvolvimento libidinal no ser humano.

A possibilidade de a crianga, ao 1ongo do seu desenvolvimento psicoldgico,
encontrar prazer € satisfacéo na relagio com 08 S€us objectos internos €
externos permite-ihe investir a sua energia pulsional na descoberta de si e de
tudo o que lhe é exterior construir, desta forma, uma identidade propria, um

sentimento de si, auténomo e separado do “outro”.

Nesta linha de pensamento, iniciamos este capitulo com O interesse em
compreender a conquista de autonomia ao longo do desenvolvimento
psicologico da crianga sob a perspectiva psicanalitica de Freud. Previlegiamos
a perspectiva do desenvolvimento libinal, tendo em ateng@o O funcionamento

do inconsciente dindmico e a organizagao do aparelho psiquico.

Na perspectiva do desenvolvimento libidinal, analisamos 0S estadios de
desenvolvimento libidinal descritos por Freud, sobretudo na dinamica das
pulsdes orais € anais, e a sua continuagao para estadios de desenvolvimento
seguintes. Previlegiamos esta dinamica pulsional, uma vez que, no fim do
estadio anal, é possivel 3 crianga criar uma relacio de objecto, diferenciando
o objecto parcial do objecto total e, desta forma, com a possibilidade de uma
organizagao do sentimento de si, de um Eu distinto do Qutro, com uma

autonomia propria.
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O desenvolvimento libidinal normal encontra também a sua plena expressao
com a puberdade, depois de um longo periodo de laténcia, que €
determinado, segundo Freud, pela constituicao de um Super-Eu pds-edipiano
e de um ldeal de Eu, na identificacdo secundaria ao pai do mesmo Sexo
(Brusset, 1997).

Neste desenvolvimento, devemos ter em conta os desejos € as pressoes
educativas domeio e a interiorizacéo dos interditos parentais, mas, & como de
maior importancia no pensamento psicanalitico, devemos também considerar
o desenvolvimento pulsional que implica organizagao da relacao de objecto e
da identificacdo, ou seja, O desenvolvimento do Eu e do Super-Eu. O
desenvolvimento libidinal € concebido a partir da lbgica interna dos conflitos,
organizada numa estrutura de pensamento e estruturada pelo inconsciente

pulsional.

Sem querermos entrar pelo estudo da teoria das pulsdes (sexual e de auto-
conservacéo; pulséo de vida e pulséo de morte), desenvolvida na obra de
Freud, pretendemos compreender 0 desenvolvimento libidinal e o processo
dinamico da puls&o como uma forga que faz tender o organismo para um alvo
(um objecto), no sentido da evolugéo psicossexual infantil, previlegiando nesta
evolugdo as consideracdes feitas com a pulsdo de auto-conservagéo e a

dinamica do narcisismo.

Ainda no ponto de vista do desenvolvimento libidinal, devemos considerar a
nogéo de estadios como momentos organizadores, com um inicio e sucessao,
sendo que o estadio inicial deste desenvolvimento deve ser entendido
segundo o seu objectivo, que & a sexualidade inicial, e como ultima aquisicao
a sexualidade genital.

O desenvolvimento sexual da crianca € um dos fundamentos da teoria do
desenvolvimento libidinal (Freud, 1905), sendo que, de um estadio ao outro do
desenvolvimento, se assiste 5 diferenciacdo e a integracao progressivas,

numa organizacéo cada vez mais complexa e unificada.
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O objecto, segundo © pensamento psicanalitico, polariza a actividade
pulsional. Este, ligado & experiéncia primaria, sob uma légica de satisfagao
alucinatoria do desejo, vai progressivamente, ao longo do desenvolvimento,
ser perdido pelo efeito da sua constituicado como representagao, como objecto

fantasmatico.

Numa primeira fase do desenvolvimento, a crianga exige a possessao
exclusiva do objecto (objecto primario), donde a sua reducéo a objecto parcial.
Ao longo do desenvolvimento, o Principio do Prazer opde-se ao Principio da
Realidade, supondo a evolugdo para a relacdo de objecto total e a
consequente estruturacao do Eu. Encontramos assim a possibilidade de
representagdo do exterior e o alargamento do conhecimento do mundo,
exterior & crianca, constituinte de objectos de relagao. O objecto e a relagao
com ele estabelecida vai permitir & crianca a continuidade do seu
desenvolvimento psicologico, permitindo dar ao desejo uma finalidade

exterior.

Brusset (1997) refere que Freud, paralelamente ao modelo dos estadios do
desenvolvimento libidinal, descreveu uma sucessdo temporal quanio ao
acesso ao objecto a a sua alteracdo. A sucessao apresentada caminha desde
o auto-erotismo ao narcisismo, da escolha homossexual até a escolha
heterossexual.

Temos assim que a sucessao dos estadios do desenvolvimento libidinal é

acompanhada por uma sucess&o de percas e de reacgoes a percas.

No estadio oral do desenvolvimento libidinal, encontramos a importancia do
modelo de apoic (anéclise), introduzido em 1905, na primeira edicéo de Freud
dos “Trés ensaios sobre a sexualidade’.

Segundo Laplanche e Pontalis (1970), este termo apoio ou anaclise foi
introduzido para designar a relacao primitiva das pulsbes sexuais com as

pulsbes de auto-conservagao.
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Os autores referem (1970, p.66):

“As pulsbes sexuais, que s6 secundariamente se tornam mdependentes apoxam -5e
nas funcdes vitais que Ihe fornecem uma fonte organica, uma direcgdo e um objecto
Em consequéncia, falar-se-a também de apoio ou andclise para designar o facto de
o individuo se apoiar sobre o objecto das pulsdes de auto-conservacdo na sua
escolha de um objecto de amor; e € a isso que Freud chama o tipo de escolha de

objecto por apoio, ou anaclitica”.

A funcéo bioldgica e a necessidade de alimento entram em relagdo com a
pulsdo sexual, fornecendo-lhe a sua fonte ou zona erbgena, o seio. Torna-se
assim possivel a organizacdo de certas experiéncias psiquicas, que se podem
inscrever na cultura e na relagdo com a mae. Se, primeiramente, o contacto
com o objecto-seio parece estar relacionada com o objectivo de satisfagdo da
necessidade de alimento, o que se verifica & que a experiéncia de prazer
sentida nao ¢ redutivel apenas & simples satisfaggdo da fome.
Progressivamente, a necessidade de repetir a satisfacdo sexual vai-se
separar da necessidade de nutricdo. E assim possivel uma articulag&o entre o

plano da necessidade vital e 0 plano psiquico da sexualidade e do fantasma.

Brusset (1997) refere que este modelo evidencia em Freud o papel dos
cuidados maternos, pelo prazer dado, pela primazia do prazer para além da
satisfacdo das necessidades. Ha um novo espaco para pensar sobre 0s
efeitos na crianca do inconsciente materno e as inscrigdes psiquicas que dai
surgem, que se supde serem importantes € cruciais, precisamente por serem

as primeiras.
Encontramos que o acto de sugar oferece a criangca uma experiéncia de

prazer, instaurando a boca como zona eroégena e como fonte pulsional, com o

objectivo de incorporar o objecto, o seio.

49



O objectivo da puls&o & incorporar o objecto de satisfagdo da necessidade, O
seio, entendido como sendo o objecto da pulsao, dando a ideia de realizag&o
alucinatoria da satisfag@o e da realizacdo alucinatéria do desejo. O obijectivo

da puls@o e o seu objecto encontram-se unificados.

Progressivamente, a impossibilidade da realizacdo alucinatéria da satisfacao
e do desejo permite a progressiva representagdo do seio materno e
impulsiona o primeiro desenvolvimento da relacdo de objecto. Entramos aqui
na ordem do fantasma e da representagdo do desejo. A mae nao é
incorporavel, mas ela pode continua a existir, para além da sensagéo de

necessidade de alimento.

E interessante ainda verificar que, associada a necessidade de satisfag@o
alimentar e a experiéncia de prazer sentida, encontramos também uma
primeira experiéncia de vivido corporal. Neste, s&o referidas outras
dimensdes, como a degiuticao e a sensacdo gastrica, que acartam uma
sensacao menos intensa mas mais duravel, possibilitando a crianca sentir um
conforto ao nivel do corpo. Este aspecto foi considerado como crucial na
instauracdo dos primeiros esbocos do Eu, do sentimento de si e do
narcisismo.

O estabelecimento do “dentro de si” e do “fora de si”. o limite do Eu e do N&o-
Eu, é tido em conta por Freud na experiéncia oral, onde se vai assistindo a
rejeicdo do ‘mau’ para o exterior (“fora de si’, Nao-Eu), e a retencéo no
interior (“dentro de si”, Eu), do “bom”.

A atribuicéo da qualidade de “bom” ou ‘mau’ ao objecto, apenas é possivel
pela propria existéncia julgada do objecto. Os objectos n&do tém existéncia
sen3o foram sentidos como fonte de prazer. Esta progressiva diferenciagéo do

limite “dentro de si” e “fora de si” possibilita o primeiro esbogo do Eu.



Brusset (1997) referencia este limite como O primeiro desenvolvimento do Eu
nas suas relagdes com O objecto, ainda nao constituido neste estadio mas
onde a pulsao oral & vista como elemento previlegiado de sentido, organizada
pela experiéncia de procura da mae. A crianga vive num mundo de
percepgoes € sensagdes que se diferenciam em “boas’ ou “mas”, associadas
a experiéncias de prazer ou desprazer. Ela opde o “bom” ao “mau’, a “bod”

mae a ‘ma’ mae, ainda n&o conseguindo situa-la “dentro de si” ou “fora de si’.

Assim, e pela introjeccéo do “bom” e a projecgao “do “mau’, a crianca tende a
perceber o “bom” como sendo ela, e 0 “mau’ COMO sendo fora dela, donde a
confundir-se com O objecto de satisfac@o e de prazer, O seio, como sendo ela.
Neste contexto, O conceito de identificagao primaria é visto como uma relagéo
de incorporagdo oral (Laplanche e Pontalis, 1970, p.301), onde o investimento
no objecto € fundamentalmente narcisico. A crianca & ela mesma e 0S Outros

s&o também ela, ela recebe o que da e dao que recebe.

Embora o objecto pareca Ser s6 considerado por Freud a partir do estadio
anal, pelo que a pulséo oral & vista como anobjectal, Brusset (1997) refere
que este estado anobjectal esta também ligado ao mundo dos objectos. A
puls@o oral significa 0 movimento em direcg@o ao objecto, com vista a sua
satisfacao, mas ao mesmo tempo ela & considerada narcisica, num apetite de
viver e de prazer oral. Temos entdo que uma das especificidades do estadio
oral é a problematica do objecto parcial nas suas relagbes com O objecto total
e a constituicdo de objecto a partir das relacdes precoces da crianga com a

mae.

O estadio anal, entre o segundo e 0 quarto ano de vida da crianga, define-se

pela organizagao da libido sob o primado da zona erégena anal.
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A experiéncias corporais, o valor simbolico das fezes € a relacdo simbdlica
com estas, de “dar’, “recusar’ ou “guardar’ para si, caracterizam este estadio.

A partir desta relagéo, encontramos & conflitualidade interna como ordenadora
de uma relagéo de objecto do tipo sadomasoquista. Nestawééo referidos
movimentos opostos, relacionados com O desenvolvimento do dominio
muscular, que s€ organizam numa tripla oposicao: actividade/ passividade;

dominac;éo/submisséo; retencaol expulséo.
A crianga € confrontada com 0S limites do seu corpo € do poder qué este
parece dar-the, mas também confrontada com as diversidades culturais, com

o poder dos interditos parentais.

Segundo Brusset (1997), este segundo ano de vida & caracterizado por

desenvolvimentos de suma importancia:

- O desenvolvimento da motricidade, que permite uma actividade sensorio-

motora virada para o exterior, possibi!itando 4 crianca agir e produzir efeitos

na realidade exterior;

- O desenvolvimento de uma autonomia relativa e a oposicao face amae e 0

“N&o” descrito por Spitz (1978);

_ O desenvolvimento das primeiras formas de simbolizac@o, que permite a

crianga encontrar meios para fazer face 4 auséncia fisica da mae, como, por

exemplo, O Uso do jogo,

- O aparecimento da palavra e do seu significado verbal, que vai também ser

importante ao desenvolvimento do simbolismo e da propria linguagem,

- O desenvolvimento da apreensdo da imagem de si no espelho e no olhar da

mae, que vai ser fundamental para a constituigao do Eu.
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A questéo da analidade coloca enfase na relacdo entre a sexualidade anal e a
experiéncia corporal. Ela nao é apenas caracterizada pela defecacéo, mas é
também caracterizada pela possibilidade de assimilar e de conservar o que

foi incorporado.

Assim, encontramos que a dimens&o narcisica deste estadio se relaciona com
a tripla oposigao da analidade (actividade/passividade; dominagéolsubmisséo;
retencao/expulséo), organizada em conflitos  intrapsiquicos, originando

relacbes de objecto especificas.

O objecto parcial anal encontra a sua figuracé&o e 0 seu valor simbdlico nas
fezes. O erotismo anal de expulséo, destruidora, e da retengao, conservadora
das fezes, atribui um estatuto ao objecto parcial. Através deste, a crianca
exerce um poder de agrado ou de desagrado, servindo como intermediario
simbolico na sua relagdo com a mae, agindo quer por submissdo quer por
oposicéo a esta. O objecto anal esta assim em parte ligado ao auto-erotismo
na sua viséo de auto-suficiéncia, e em parte ligado ao objecto total (Brusset,
1997).

Encontramos a acgdo do Principio do Prazer € do Principio da Realidade
como gestores do movimento pulsional. O Principio do Prazer tende a dar ao
objecto o estatuto de objecto parcial, regido pelo prazer. O Principio da
Realidade e 0s processos secundarios mantém, pelo contrario, a ligagao com
o objecto como sendo o “outro”, um objecto total, constituindo-se como poélo de

investimento pulsional.

Esta accdo, dando um estatuto intermediario € mediador ao objecto anal,
possibilita progressivamente, ao longo do desenvolvimento, a percepcéo de
que o objecto ndo & mais perdido ou fusionado com o Eu, permitindo a
diferenciacéo entre 0 Eu e 0 Nao-Eu, entre o exterior € O interior, entre O

dentro e o fora, entre 0 objecto e O objectivo.
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A elaboragao destas relacbes sd0 fundamentais, pois permite atribuir, a
crianca € ao objecto, estatutos, fungdes € posighes muito diferentes.
Assistimos agora a possibnidade, por mecanismos de projecgao, de colocar 0
“mau’ fora de si, guardar o “hom” dentro de si. Compreendemos, entado, O
confronto da crianga com as diversidades culturais e com O0S interditos
parentais € 0S mecanismos pulsionais face a esta realidade de
dominagéo/submisséo e ainda as negagdes € desafios face a mae, como

prova de que a mae nao é todo-poder.

Ha a possibilidade de investimento na realidade exterior, mas ainda a
tentativa de denegagcéo desta realidade, percebida agora pela impossibi\idade
de ligagéo fusional com objecto de satisfagdo e de prazer. No entanto, a
crianga, na relacdo com 08 Seus pais, pretende agrada-lhes € ser amada por
eles, confrontando-se com uma ambivaléncia de dominio/submiss&o perante
os interditos e as exigéncias dos pais, de quem cla deseja amor e a quem
deseja agradar. Surge assim a possibilidade, se as boas experiéncias
prevalecerem sobre as mas experiéncias, das primeiras interiorizagdes dos

interditos parentais.

Deste ponto de vista, € com a possibilidade progressiva de relagdo com O
mundo objectal de objectos totais, diferenciados de si € com @ interiorizacao,
também ela progressiva, de interditos € referéncias parentais @ crianga
continua a caminhar € a conquistar mais uma etapa da sua autonomia. A
integracéo do que sao o estatuto, funcoes € posicoes parentais pode conduzir
a crianca a agir e @ pensar com seguranga, pois integra referéncias de como
os seus pais agem € pensam. A crianga n&o age € pensa isolada, mas
integrada num esquema simbolico, onde se estruturam as referéncias, a
seguranga e o conforto parentais.

Nesta linha de pensamento, a conquista de autonomia na crianga, deve ser
também confrontada com este estadio do desenvolvimento libidinal. A
analidade € uma espécie de estadio intercalar entre a oralidade e a

organizagao genital infantil.



Na analidade encontramos uma pase Qque proporciona 2 relacdo com O
objecto, com um objecto total, sendo que a organizagao & estruturacéo dos
conflitos internos que dai surgem dependem essencialmente das relacoes

com a triangulagao e com a crise edipiana.

A triangulagé@o surge como uma condicdo de acesso 4 posicdo de sujeito
(Brusset,1997)_ Ela encontra-se em todos os estadios do desenvolvimento
lividinal, tendo em cada um deles versdes diferentes, dependendo dos
movimentos pulsionais € das relagdes com O objecto. Ela, gradualmente, vai
permitir & crianga posicionar-se no triangulo pai-Mae-Filho. Este
posicionamento da crianga no triangulo, € embora sem pretendermos entrar
pela discussao tedrica sobre o complexo de Edipo em Freud, ira depender, em
grande parte, da resolucgéo da crise edipiana pela via da identificag@o @ um ou
a outro dos progenitores da crianga.

Segundo Freud, em Laplanche € Pontalis (1970, p.116):

“Q complexo de Edipo é vivido no seu periodo maximo entre 0S trés e 0s Cinco anos,
durante a fase falica; € o seu declinio marca a entrada no periodo de laténcia.
Conhece na puberdade uma revivescéncia e € superado com maior ou menor éxito
num tipo especial de escolha de objecto. O complexo de Edipo desempenha um
papel fundamental na estruturag@o da personalidade e na orientagdo do desejo

humano”.

Verificamos que O desenvolvimento libidinal encontra a sua expressao maxima
na puberdade, permitindo a estruturagéo da personalidade e a constituicao
das diferentes instancias psiquicas, em especial do Super-Eu e do ldeal do
Eu.

A este proposito, Brusset (1997), referindo-se a estrutura edipiana, sublinha a
sua importancia na estabilizacdo das relacbes entre O desejo € as
identificacbes, na elaboracéo da bissexualidade psiquica, da ambivaléncia

pulsional e da alternativa entre a passividade e a actividade.
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Ainda relativamente a uma posicdo do sujeito na triangulacéo e 3 estruturag@o
da sua persona\idade, Laplanche € Pontalis (1970) referem-nos que O queé
sera interiorizado € sobrevivera na estruturagéo do sujeito sera uma imagem
parental, oS diferentes tipos de relacbes que existem entre 0S diferentes

vértices do triangulo.

Com esta abordagem a teoria de Freud, tentamos, a partir deste autor,
compreender 08 processos de conquista de autonomia na crianga,
associando-a a possibi\idade que O sujeito encontra, ac longo do seu
desenvolvimento libidinal, de estruturar um Eu auténomo e com uma vida
psiquica e mental proprias. A este desenvolvimento, ressalvamos aquilo a que
gradualmente a crianca pode aceder através das suas relacbes com a méae €
com o conjunto mae-pai, nomeadamente as relagbes entre O desejo e as
identificagoes, desde a satisfacéo imediata € alucinatéria do desejo ao
reconhecimento & 3 troca possivel com 0 exterior; & criag@o de relacdes no
mundo objectal de objectos totais ; @ unificacéo de “hom” € “mau’ objecto € @
conservagéo da “boa’ mae dentro-de si; @ possibilidade de interiorizagéo €
integracéo de referéncias parentais, cOMO dando oportunidade a crianga de
agir e pensar de forma autonoma € continuar a encontrar prazer nas

sucessivas descobertas que faz de si e do mundo que @ acolhe e onde ela

também intervem.
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2.2. 0S PROCESSOS DE SEPARAQAO-INDIV!DUAC}AO EM MARGARET
MAHLER

A autonomia pode também ser compreendida como um processo que
acompanha 0 desenvolvimento dos processos de separagéo—individuaga”o
(Mahler,1979).

O desenvolvimento dos processos de separagéo-individuagéo nao tem fim na
historia do Homem, porém, existe uma periodo fundamental a este

desenvolvimento e que O impulsiona, que é o periodo da primeira infancia.

Segundo Mahler (1979, p.22):

“Separagéo-individuagéo normal torna possivel a crianga alcangar um funcionamento
separado na presenga da mae, ao mesmo tempo, confrontar-se continuamente com

a ameaca minima de perca de objecto”.

E no seguimento desta afirmagdo que encontramos o interesse eém estudar 0S
processos de separagéo—individuagéo e O seus precursores na obra de
Mahler, para a compreenséo do processo de conquista de autonomia na
crianga.

Nesta medida, expomos 0S construtos teoricos da autora e cada uma das
fases por ela descritas, do nascimento € desenvolvimento psicolégico do ser

humano e a construcéo do seu mundo interno.

Separagao e individuacao s&o processos complementares, com caminhos de
desenvolvimento diferentes.

A separagéo € O processo que leva a crianga a funcionar fora da fus@o
simbi6tica com a mae; por individuagéao compreende-se a sequéncia de
realizacdes da crianca que revelam as suas caracteristicas intrapsiquicas

individuais.
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Estes processos nao tém necessariamente que ocorrer no mesmo tempo da
evolucdo humana. Uma crianga pode desenvolver-sé prematuramente a nivel
motor, dando-lhe possibilidade de se separar fisicamente da mae, mas ©S
mecanismos inerentes 4 individuagdo podem ginda nao lhe assegurar a
consciéncia de ser separado desta. Segundo Mahler, Pine e Bergman (1980),
pode ainda nao se verificar a possibilidade de realizacéo intrapsiquica do

sentimento de “ser separado”.

Separagdo Ou sentimento de “ser separado’ referem-se 2 realizac@o
intrapsiquica de um sentimento de separagéo da mae e do universo no seu
conjunto. Este processo de separagao permite a crianca aceder gradualmente
a representacbes claras intrapsiquicas do Self enquanto distintas das

representacoes do mundo objectal.

Para Mahler (1979) e Mahler et al. (1980), s30 0S processos de separagéo-
individuacao que dao possibilidade ao nascimento psicologico do ser humano.
Estes processos s30 antecedidos por precursores, queé Mahler (1979,1980)
caracterizou em duas fases de desenvolvimento: a fase autistica normal e a

fase de simbiose normail.
O autismo normal e a simbiose normal s&o 0s dois primeiros estadios de nao-
diferenciacao, antes da fase de separagéo e de individuacéo e da emergéncia

de um Eu rudimentar, como estrutura funcional.

A fase autistica normal, caracteristica das primeiras _semanas de vida, €,

para Mahler ot al. (1980), uma fase onde predominam sobretudo 0S
fenomenos fisioldgicos, mais do que os fendmenos psicologicos.

Podem-se observar na crianga manifestacoes fisioldgicas reactivas, quando
sente alguma tenséo ou desconforto fisico, e acalmam quando ha a descarga
e o alivio dessa mesma tensdo. A crianca encontra-se ainda num estado

proximo do estado pré-natal, protegido contra estimulacdes extremas.
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£ uma fase onde domina um narcisismo primario absoluto, marcado pela

auséncia no recém-nascido de qualquer consciéncia do agente materno.

parece verificar-se uma auséncia relativa de investimento a estimulos
exteriores, 0 que nao quer dizer que ndo exista alguma possibilidade de
resposta a estes mesmos estimulos. A crianca tem uma capacidade flutuante
de responder a estimulos exteriores, O que lhe assegura a continuidade € O
desenvolvimento desta fase autistica normal e a passagem para fases de

evolucdo seguintes.

A crianca, nesta fase autistica normal, concentra todos 0S seus esforcos na
tentativa de encontrar uma homeostasia pos-fetal. Ainda néo lhe € possivel
isolar os efeitos dos cuidados maternos dos seus proprios esforgos, utilizados
na tentativa de redugdo de tensdes sentidas como desagradaveis. Contudo, €
com a descarga de tensdo e a satisfacéo que dai advem, e com a gratificacao
obtida pelos cuidados maternos que a crianga, progressivamente, comega a
diferenciar as experiéncias sentidas de “agradéveis/ boas’, ©Ou entéo,

“dolorosas/ mas’.

Segundo Mahler et al. (1980, p. 62):

“Gragas a faculdade perceptiva inata e autobnoma do Eu primitivo, de tragos
mnésicos de duas qualidades primarias de estimulos, estes podem-se inscrever na
matriz originaria indiferenciada, que Jacobson nomeou de self psico-fisiolégico

primario ( no Mesmo sentido de Fenichel e Hartmann, Kris & Loewenstein)”.

A partir do segundo més de vida, segundo Mahler (1979), uma consciéncia
difusa do objecto de satisfacdo das necessidades marca o inicio da fase
simbiética normal.

Nesta fase, a crianga funciona como sé a mae e ela formassem um sistema

todo-poderoso, uma unidade dual no interior de um unico limite comum.
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Mahler (1963) acredita que é da fase simbidtica, onde a mae e crianca se
encontram numa unidade dual, que a experiéncia de individualidade posterior
se torna possivel. A passagem de um estado simbiotico com a mae na infancia
precoce para um estado de diferenciagéo e de autonomia pode ser
considerada uma invariante no crescimento humano, porém, as condicdes em
que essa passagem sé processa conhecem um grande variabilidade

consoante os diversos contextos em que ela ocorre (Fleming, 1997).

E neste momento de vida da crianca que comegam a existir fathas na barreira,
quase sblida, que a protege contra os estimulos exteriores.

A este proposito, Mahler et al. (1980, p.63) referem:

“Gragas ao deslocamento de investimento, ja mencionado, para a periferia sensorio-
perceptiva, comeca-se a formar uma para-excitagéo protectora mas igualmente
receptiva e selectiva, positivamente investida, que comega a envolver a esfera

simbiotica de unidade dual mae-crianga’”.

E curioso analisar O termo “gsimbiose” que envolve a mae e a crianca. Se a
crianga depende de maneira absoluta dos cuidados maternos, o0 mesmo nao
acontece com a mae, pois a sua necessidade do bébé é relativa. Desta forma,
e neste contexto, O termo “simbiose” & entendido como uma metafora. Ele
descreve um estado de indiferenciagao, de fusdo da crianga com 2 mae, No
qual o “Ey’ ainda nao se diferencia do “No-eu’, e onde O «dentro” e o “fora’,

apenas poderao ser sentidos posteriormente como diferentes.

Kris (1955) e Khan (1963, 1964), citados por Mahler et al (1980 p. 63),

referem:

“0 reservatorio de energia primaria investida no “au-id” indiferenciado, parece
comportar uma mistura indiferenciada de libido e de agressividade. O investimento
libidinal fixado sobre a esfera simbidtica substitui a barreira instintual inata de
protec¢ao contra os estimulos € protege o eu rudimentar de toda a tensdo prematura

e nao adaptada, de todo o traumatismo de tensdo’.
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Gradualmente a crianga comega a perceber, embora ainda confusamente, que
a satisfagdo das suas necessidades vem de uma objecto parcial dentro desta
unidade dual simbidtica todo-poderosa. Uma vez a necessidade tornando-se
fonte de prazer, isso leva a que a crianga invista temporariamente a libido
nessa mesma fonte de prazer. Q prazer sera apenas sentido se ©
investimento da mae se representar na sua identificagao 4s necessidades do
seu bébé e sé ela mesma sentir prazer € disponibi!idade emocional no

contacto com 0 seu bebé.

Para Mahler (1980), nem & fase autistica normal, nem a fase simbidtica
normal, nem nenhuma das fases da separagéo-individuagéo, podem ser

substituidas.

Do ponto de vista do desenvolvimento, considera-se cada fase como um
momento que contribui para 0 crescimento psicologico do ser humano.

A autora (1979), revelando O s€u interesse pela obra de Freud, descreve na
sua teoria o énfase que Freud da, durante toda a vida do ser humano, a
dependéncia emocional para com a mae, podendo ser esta considerada como

uma verdade universal na existéncia humana.

Na fase autistica normal podemos encontrar uma consolidagéo pds-natal no
crescimento psicologico extra-uterino. Ja a fase simbiética normal € marcada
pela capacidade filogenética do ser humano em investir na mae, numa vaga
unidade dual que constitui a base primeira sobre a qual se edificam todas as
relacbes humanas subsequentes.

O processo de separagéo-individuagéo caracteriza-se por um crescimento
constante da consciéncia da separagao do Self e do Outro, que coincide com
o inicio do sentimento de si, de uma verdadeira relagao objectal e da
consciéncia da realidade do mundo exterior. E este processo de separagao-
individuagao que possibilita 4 crianga sentir prazer na autonomia & nas

interaccdes sociais.
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Mahler (1979,1980), apos as fases autistica normal e simbiose normal,

descreve quatro sub-fases do processo de separagéo—individuagéo.

E pela idade dos quatro/_cinco meses que a crianga se encontra na primeira

das sub-fases do processo de separagéo—individuagéo: a sub-fase de

diferenciagao € desenvolvimento do esquema corporal.

Nesta sub-fase, Mahler (1980) descreve © processo de eclosdo. Este
processo revela-nos a evolugao gradual ontogenética do sensorium da
crianga, o sistema perceptivo-consciéncia. Ao contrério do que se passava na
fase simbidtica, onde s€ observava a atengao da crianca dirigida para o
interior da esfera simbidtica, agora verifica-se a capacidade de uma actividade

perceptual dirigida para © exterior.

Na fase simbidtica a crianca mostrava-se bastante atenta a figura materna,
possibilitando-lhe © constante aumento de tracos mnésicos de experiéncias
“poas’ e ‘mas’. A evolugao vai permitindo agora 3 crianca, reconhecer que a
realizacdo dessas experiéncias nao pode ser feita pelo Selff, podendo, no
entanto, antecipar com confianca, gragas ao registo mnésico, que a satisfagéo

das suas necessidades pode ser realizada através dos cuidados maternos.

A representagao do Eu-corporal torna-se assim possivel pelas sensacotes de
prazer e de desprazer sentidas dentro do interior da esfera simbidtica. Sao
estas sensacdes que conduzem & nogdo de esquema corporal, onde as
representagdes do corpo comecam a fazer parte da construcdo de um Eu
rudimentar, e possibilitam uma ligagédo entre as percepgdes internas e as
percepcdes externas percebidas. As sensacdes internas percebidas pela
crianca constituem, para Mahler (1980), © Aucleo do Self, do qual se organiza
um sentimento de si e um sentimento de identidade que permitem diferenciar

o Self do mundo objectal.



Esta evolugdo, com O caminhar na diferenciagéo do que & interno e externo na
esfera simbidtica, formada pela mae e a crianca, val permitir a crianga, por
yolta dos seis Meses, comegcar a tentar realizar experiéncias de separagéo

com a méae e tentativas de individuacéo. Para Mahler et al. (1980, p. 81):

“parece comegar O momento normal de mostrar sinais de diferenciacdo activa,

afastando-se ligeiramente do corpo da mée”.

E pelo fim do primeiro_ano de vida e nos primeiros meses do segundo, que

segundo Mahler et al. (1980), se pode ver claramente que ha, no processo de
separagéo-individuac;éo, duas linhas de desenvolvimento, entrecruzadas, mas
que nao tém necessariamente uma progressao proporcional‘

Uma dessas linhas é a individuagéo, a evolucéo da autonomia, a percepgao, a
memaria, a cognicao € a prova da realidade; a outra € a linha intrapsiquica, €
a da separagao que conduz a diferenciagéo, ao distanciamento, a formagao
dos limites e ao desligamento da mae.

Todo este desenvolvimento, cOMO ja referimos, culmina em representag,ées

internas do Self, distintas das representagdes internas do objecto.

A segunda sub-fase do processo de separagéo-individuagéo, Mahler et al.
(1980), denominam-na por essaios.

Esta sub-fase é dividida em dois periodos: um primeiro periodo caracterizado
pela capacidade na crianca de se afastar fisicamente da mae, rastejando,
gatinhando, & um segundo periodo caracterizado pela jocomogao livre na

posicao vertical.

A capacidade crescente de locomogao durante esta sub-fase de essaios
permite a crianca alargar o seu universo de percepgdes € conhecimento. A
locomogao tem um papel activo, pois permite determinar a proximidade € a
distancia com a mae e ainda mais e melhores formas de explorar o meio que

Ihe é ja familiar.
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A sub-fase de essaios & uma época em qué, sentindo prazer € sensacdes
agradaveis, a crianca investe a sua propria libido nas suas fungbes de
autonomia, sobretudo na motilidade e na expansaoc do seu conhecimento da

realidade.

A uma certa distancia da mae, a crianca tem agora oportunidade de se
deslocar e de explorar por ela mesma o mundo que O rodeia. Contudo, €
empora alguma autonomia comece a ser conquistada, ao longo desta sub-
fase a mae continua a ser necessaria a crianga, representando um ponto fixo,
uma referéncia estavel que continua a preencher as necessidades de
contacto fisico & emocional da crianga. De facto, nestes momentos em que a
crianca se afasta progressivamente da mae, o contacto fisico com esta,
funciona como uma recarga emocional. Desta forma, podemos observar a
crianga em movimentos que a levam a distanciar-se da mae, para logo de
seguida regressar ao local onde a deixou, aproximando-se € procurando
contacto fisico, reassegurando-se da sua presenca. Depois, volta & continua a

explorar o meio.

A principal caracteristica desta sub-fase é o grande investimento narcisico nas
funcbes do seu préprio  corpo, como nos objectos da sua “realidade”
crescente. Mahler et al.(1980) verificam Qque tanto os rapazes como as
raparigas, depois do periodo que se segue 3 aprendizagem da locomogao
livre a activa, fazem grandes progressos na afirmagéo da sua individualidade.
Esta parece ser O primeiro grande passo em direcc@o a formacgdo da sua

identidade.

Em suma, a locomogao parece ter, tanto para a mae como para a crianga, um
significado simbdlico de grande importancia. E como se a crianca, qué pode
agora andar, tivesse a prova, pela sua locomogao independente, de poder ser

promovido ao mundo dos seres humanos independentes.
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A confianga depositada pela mae, acreditando no seu Sucesso, parece
traduzir-se num sentimento de seguranca na crianca e também num prazer

encontrado na conqguista progressiva da sua autonomia.

A medida que s€ desenvolve na crianga a consciéncia de ser separada da
mae, agora também estimulada pela sua capacidade de se€ afastar dela
fisicamente, uma necessidade crescente parece existir aliada a um desejo de
partilhar com a mae os seus talentos € as experiéncias novas que descobre.

Ha uma grande necessidade de amor € de proximidade a0 objecto materno.

Por esta razao Mahler et al. (1980,1975) chamaram a terceira sub-fase do
processo de separagéo-individuagéo, reaproximacgao. O medo de perda do
amor do objecto materno, mais do que o medo de perder O objecto, torna-se

cada vez mais evidente.

Por sua vez, a comunicacao verbal & também cada vez mais necessaria, uma
vez que a linguagem gestual da crianga e a empatia pré-verbal mutua entre a
mae e a crianga nao sao mais suficientes para atingir o objectivo de satisfacéo
das necessidades eminentes. O processo de separagéo-individuagéo
possibilita assim a maturagao € a integracéo de funcdes autbnomas do Eu,

como a motilidade e a linguagem.

Encontramos agora nesta sub-fase de desenvolvimento que a fonte de maior
prazer da crianca passa da locomogGao independente € de exploracéo do
universo inanimado em vias de expansdo para a interaccao social. O
reconhecimento da mae como pessoa separada no grande universo faz-se
paralelamente com & tomada de consciéncia da sua existéncia separada de
outras criangas. As criangas sao parecidas consigo mesma, mas ao mesmo

tempo s&o diferentes do seu proprio Self.
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O universo mae-crianca & também alargado, podendo agora incluir outros
adultos, principalmente a figura do pai. O pai, como objecto de amor, surge
muito cedo como inteiramente diferente da mae e, embora ndo surja
totalmente fora da unido simbidtica com a mae, também néo faz totalmente

parte integrante dessa uniao.

Progressivamente, a crianga val sentindo que existe uma relacéo especial
entre o pal e a mae, comegando a reconhecer esta relagdo durante 0S
processos de separagéo—individuagéo e desenvolvendo-se  €sSsS€

reconhecimento até a fase edipiana.

Para a maior a parte das criancas, segundo Mahler et al. (1980), 0 periodo da

sub-fase de reaproximagao conhece O seu apogeu pelo décimo-septimo/

décimo-oitavo_més de vida, porque s€ verifica uma consolidagéo & uma
aceitacdo temporaria da consciéncia de ser separado. Esta tomada de
consciéncia, como tivemos ocasido de verificar, pode ser acompanhada por
um grande prazer em partilhar actividades com a mae e com o pai e,

gradualmente, cOM O universo social que a rodeia.

Durante esta idade, coincidente com a fase anal descrita por Freud, verificam-
se também eminentes atagues € agressbes ao objecto de amor. Surgem
comportamentos de negativismo € a utilizacéo da palavra “n&o” que, segundo
Mahler et al. (1980), mostram um passc no processo de conquista da
autonomia, mas também um desejo de possess&o do objecto de amor. Este
snjo” & encarado como uma forma activa e nao destrutiva da sua
desaprovagdo, zanga Ou desejo, pois permite substituir o ataque pela
discussao, possibilitando uma relacéo com outro mais socializada.

A representagao do outro separado de si constitui neste momento uma
ameacga contra a ilusdao, agora reconhecida como tal, da uniao exclusiva com

a mae.
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As criangas parecem muito impacientes por exercer a sua autonomia
crescente, mas, por vezes, preferem nao se lembrar que existem momentos
em que podem agir sozinhos. Surgem conflitos onde se articulam O desejo de
ser separado e O desejo de ver a mae satisfazer magicamente 0s Seus
desejos, sem ter de reconhecer que a ajuda vem do exterior. Na maior parte
dos casos, 0 humor altera-se no sentido de uma insatisfacdo geral, de uma

instabilidade, podendo chegar a manifestacéo de colera.

Este periodo caracteriza-se por um desejo de se afastar da mae e de se
aproximar dela, uma “ambitendéncia’, descrita por Mahler (1979).Existem
tendéncias contrastantes, que nao sdo inteiramente interiorizadas, em que as
criancas recorrem 4 mae como sendo uma extensao do seu Self, negando a
consciéncia penosa de ser separado dela. O conflito de ambivaléncia & visivel
na alternancia entre 0S comportamentos de aproximagao 34 mae e 0s

comportamentos de negativismo.

A quarta sub-fase deste processo € ja uma época onde a permanéncia do
objecto libidinal deve comegar a ser adquirida e onde a reaccoes a separagao
da mae devem comegar a diminuir. A esta sub-fase Mahler et al. (1980)
denominam consolidagao da individualidade e inicio da permanéncia do

objecto emocional.

No que respeita ao Self, ha uma estruturacdo extensiva do Eu e sinais da
interiorizacdo das ordens parentals, indicando, como alias ja descrito por

Freud, a formagéo de precursores do Super-Eu.

A realizacdo da permanéncia de objecto emocional depende da integracgao
gradual de uma imagem interior da mae, imagem constante e investida de
energia positiva. E a permanéncia do objecto emocional que vai finalmente
permitir & crianga funcionar separadamente desta, apesar de ainda poder

sentir um certo grau de desconforto nesta realidade.
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A representagéo do objecto de amor ausente, implica igualmente a unificacao
do “bom” e do ‘mau’ objecto numa sO representagao global. Esta unificacéao
favorece a ligacéo entre pulsdes agressivas € libidinais, diminuindo o odio
pelo objecto assim que a agressividade se torna intensa. Num estado de
permanéncia de objecto adquirida, O objecto de amor nao sera rejeitado ou
trocado por outro nas situacbes que nao possa satisfazer as necessidades
sentidas. Neste estado, a nostalgia do objecto subsiste sempre e este nao é

rejeitado simplesmente pela sua auséncia.

A realizagdo lenta € gradual de permanéncia de objecto emocional torna-se
um processo complexo que implica todos 08 aspectos do desenvolvimento

psiquico.
Para Mahler et al.(1980, p. 136):

“Os principais factores determinantes séo: 1°). a@ confianga e seguranca, adquiridas
gragas a experiéncia repetida de alivio de tensdes de necessidades, por um agente
de satisfacdo de necessidades; 2°) a aquisicao cognitiva da representag@o simbélica
interior do objecto permanente ( no sentido de Piaget), como unico objecto de amof,
a mae. Outros factores estdo implicados, como a maturagdo pulsional inata, a
neutralizacdo de energia pulsional, a prova da realidade, a tolerancia a frustacdo e a

angustia”.

Durante as sub-fases do processo de separagéo—individuac;éo, o alivio da
tensdo provinda das necessidades sentidas € gradualmente atribuido ao
objecto total (a mae), fonte de satisfagdo de necessidades, e depois
transferido, pela possibilidade de interiorizacdo, para a representacao

intrapsiquica da mae.
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Apenas com a consolidacgéo da permanéncia do objecto emocional, que para
Mahler et al (1980) ocorre pelos trés anos de idade, & que a crianga pode
substituir a auséncia fisica da mae pela presenca de uma imagem interior
estavel, independentemente do estado de necessidade pulsional ou de

desconforto interior.

gSobre esta base, uma separagao prolongada pode comegar a Sef bem
tolerada, e O processo de autonomia € aS descobertas que esta pode
proporcionar serem sentidas com satisfac@o e prazer, mesmo estando longe
da presenca da mae. A crianga pode comecar a sentir interiormente a
satisfagéo encontrada no exterior como servindo de “alimento” para O seu
objecto interior de satisfagdo, © “pom” objecto interno representado pela
imagem interna da mae. A aquisicdo permanente do objecto & assim

entendida como uma “imagem mental” do objecto.

Para Mahler et al. (1980) a permanéncia de objecto emocional difere da
permanéncia de objecto em Piaget. Segundo 0s autores, a maée como objecto,
no sentido psicanalitico do termo, é qualquer “coisa” que se realiza por uma
gratificagé@o pulsional e representa muito mais que um objecto, no sentido
puramente fisico e descritivo. A aquisicdo de permanéncia de objecto
emocional justifica-se pois a crianca esta em permanente contacto com O
objecto libidinal, ou seja a mae, e estes contactos produzem-se em condicdes
de grande expectativa, de frustacdo, de gratificac&o, de excitacdo. Nao se
trata do objecto em Piaget, onde sio considerados objectos fisicos,

inanimados e investidos de maneira transitoria.

A realizacdo da permanéncia do objecto emocional pode ser inconstante e
reversivel. Esta depende, sobretudo, das respostas afectivas do meio, da
confianca fundamental, da seguranca, depositada pela mae e pelos outros, na
conquista de autonomia, na separagao € individuacdo da crianga,
possibiiitando-lhe, assim, uma manifestacdo adequada do seu narcissismo

secundario e uma boa estima de si.
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Tambem a comunicacgao verbal, que se inicia durante a terceira sub-fase e s¢€
desenvolve rapidamente durante esta quarta sub-fase de separacao-
individuagao, substitui lentamente outras formas de comunicacao. Inicia-se ©
jogo de imaginagéo, a representacao de papéis do “faz-de-conta’ € a

utilizacao de detalhes observados do mundo real.

O sentido de temporalidade e de relacdes espaciais comega a desenvolver-se
e, com eles, uma maior capacidade de tolerar uma frustacdo ou uma
separagdo. A crianca nao so compreende 08 conceitos ‘mais tarde’ ou

~n

“amanhd”, como também comecga a utiliza-los.
A quarta sub-fase, para Mahler et al. (1980) caracteriza-se, assim, pelo
desenvolvimento de funcdes cognitivas complexas: a comunicacao verbal, a

fantasmatizacéo e a prova da realidade.

Durante este periodo de diferenciacéo do Eu, dos vinte ou vinte-dois_meses

aos _trinta/ trinta-seis__meses de vida, a individuacao desenvolve-se

rapidamente. A aquisicéo de representacdes do Self, enquanto separado das
representacoes do objecto, permite conduzir a verdadeira formacéo de
identidade do Self.

Para Mahler et al. (1980, p.145):

“Na quarta sub-fase, que ndo tem fim, as duas estruturas internas - permanéncia do
objecto libidinal e também a imagem do self unificado, baseado em identificagdes
verdadeiras do eu - devem comegar. No6s acreditamos contudo, que estas duas

estruturas representam um processo do desenvolvimento em curso”.

e acrescentam (p. 145):
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«A “mae interna’, a imagem interior ou representagao intrapsiquica da mae, deve,
durante o terceiro ano, tornar-se mais ou menos disponivel, a fim de dar um conforto
a crianga, durante a auséncia fisica da mae.

A base primeira de estabilidade e de qualidade dessa representagao interior de mae
& a relagéo real mae-crianga, como nos podemos constatar pelo desenrolar da

interaccdo de todos 0S dias entre amae e a crianga’.

E entdo pelo fim do sequndo_ano de vida € 0 inicio do_terceiro, que a

implicagao emocional previsivel da mae parece facilitar o desenrolar dos
processos mentais da crianga, a prova da realidade e 0S comportamentos
necessarios para lhe fazer face. A vontade emocional de deixar ir 0 seu filho,
dando-lhe coragem para que conquiste a sua autonomia, revela-se como uma
forte ajuda a crianga. Pode ser mesmo uma condigao necessaria a uma
individuacdo normal. No entanto, parece verificar-se uma relacéo estreita
entre as necessidades na crianca e a confianga que a mae deposita na

crianga.

Devemos, neste contexto, ter em conta o sentido e significado de relacao, pois
as reaccbes da mae aos sinais de autonomizagao da crianga parecem
também assentar na sua dependéncia/independéncia da crianga. Por seu
lado, a mae pode tornar-se para a crianca, uma pessoa com quem ela deseja

partithar o prazer encontrado nas suas novas experiéncias com a realidade.

Mahler (1979, p. 33) refere-nos:

0 resultado do “molde” de individuacdo da crianga, como a nossa experiéncia tem
provado, € determinado em grande parte pelas tentativas da mae em s€ adaptar a
maturacéo da crianga, como também, os proprios esforgos activos da crianga em sé

adaptar ao consciente & as fantasias inconscientes da mae’.
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Assistimos & transi¢ao progressiva de uma relagdo de amor ambivalente, mais
primitivo, que apenas existe enquanto satisfagéo de necessidades, para uma
relacdo mais madura, uma relagdo com O objecto de amor sob a forma de
troca mutua, de dar e receber, propria da crianca em idade escolar e do

adulto.

Esta quarta sub-fase do processo de separac;éo-individuagéo nao & uma sub-
fase como as outras sub-fases anteriores, uma vez que, tal como foi referido,

nao se lhe conhece fim.

E por esta razao que consideramos O processo de aquisicdo de autonomia
como uma conquista progressiva que s€ inicia na infancia precoce € que
encontra ao longo do ciclo de vida do ser humano periodos de grande
crescimento. Esta conquista faz-se, como podemos constatar, em paralelo
com o desenvolvimento € manifestacbes na crianga dos processos de

separagéo-individuac;éo descritos por Mahler.



2.3. 0S CONTRIBUTOS DE D. W. WINNICOTT

O nosso interesse pela teoria do desenvolvimento emocional em Winnicott
prende-se com a importancia que este autor atribui ao meio ambiente como

fundamental na determinacéo do psiquismo precoce.

Para Winnicott, a crianga nasce desintegrada, como um conjunto
desorganizado de pulsdes, instintos, capacidades perceptivas e motoras, e
percebe de maneira desorganizada 0s diferentes estimulos provenientes do
meio exterior. Contudo, ela nasce provida de uma tendéncia para o
desenvolvimento. A mae funcionara como um “ego auxiliar’ até a crianca
desenvolver e integrar as suas capacidades inatas. Um bom desenvolvimento
emocional dependera da capacidade de a mae se aproximar do seu bébé, da
sua “preocupagao materna primaria’, da forma de sustenta-lo (holding), de
personaliza-lo e ajuda-lo a amadurecer.

A mae “suficientemente boa” & fundamental a crianga na integragéo dos

nucleos do Eu, em personaliza-los, ou seja, em adquirir a sensacgdo que o seu

corpo se aloja num “yerdadeiro Self'.

E justamente, € localizando-nos inicialmente, no periodo em que Winnicott
nos descreve a integracdo do Eu ao jongo do desenvolvimento da crianca
(1962), que pretendemos compreender 0S conceitos de Holding, Self e ainda
de Objectos e Fendmenos Transicionais, embora estes conceitos surjam
descritos em varios periodos da sua teoria. Pensamos que, com o estudo
destes conceitos, podemos chegar também a compreenséo da conquista de
autonomia na crianca.

A importancia dada a mae e as caracteristicas ambientais apresentadas pelo
autor sdo, para nos, pontos de vista fundamentais para a compreensao do
processo de conquista de autonomia na crianga € gque permitem-nos

completar esta nossa reflexao tedrica.



Pretendemos ainda, ao longo da exposiG&o de Winnicott, chegar as suas
consideragdes sobre a “capacidade de estar s¢’ (1958), pois revela-se-nos
como uma reflexao de suma importéncia para a compreensao do nosso

objecto de estudo.

O termo “Eu” em Winnicott (1962) € entendido como 2 parte da personalidade
humana em desenvolvimento, dque em condicbes favoraveis tende a sé

integrar para se tornar uma unidade.

Winnicott (1962) descreve-nos diferentes tendéncias do desenvolvimento do
Eu. Primeiramente, a integragdo € 2@ personalizagéo. e de seguida, a

instauragéo de relagao de objecto.

A primeira tendéncia refere-sé 3 integragao no espago e no tempo de um EuU
paseado num Eu corporal, onde a crianca comega a unir-se ao corpo € as
fungoes corporais. A pele, por sua Vez, apresenta-se com uma “membrana-

fronteira”.

A personalizagéo & descrita como uma tendéncia a unido entre © Eueo
corpo, compreendendo  as pulsdes do Id e os prazeres instintivos.
Recordemos que, para Winnicott, o id nao existe antes do Eu, € qué todos 08

seus aspectos sao concentrados e transformados em experiéncias do Eu.

A tendéncia para instaurar relagdes de objecto, liga-se com a possibilidade ,
depois de ultrapassar a integragéo e a personalizagéo, de criar o objecto que

pertence ao mundo real.

Encontramos exposto na obra de Winnicott, que a tendéncia a integragao do
Eu, se faz gradualmente no tempo & no espaco, partindo a crianga de um
estado nao-integrado. A crianga, para Winnicott, encontra-se numa fase de

narcisismo primario, a um nivel puramente corporal.
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Sobre a integragéo do Eu, Winnicott diz-nos que esta tendéncia depende de €
associa-se a forma como a mae sustenta € mantém o seu filho (holding).
Holding relaciona-se com a capacidade emocional da mae para com O seu
filno, sendo que esta se torna indispensével a crianga, na percepgao da
separagao do Eu e do Nao-Eu e na integracao de um Seif com caracteristicas

proprias.

Nesta forma cOmO a mae sustenta € mantem a crianga (holding). podemos
incluir o conceito de “Preocupagao Materna Primaria’ (Winnicott,1969).

A “Preocupacao materna primaria’ descreve-nos um estado psicolgico, muito
especifico na mae logo durante a gravidez, sobretudo no séu final, e que dura
até algumas semanas depois do nascimento da crianca. Este estado
psicologico desenvolve-se gradua!mente, permitindo 3 mae, na sua relagéo
com a crianga, atingir um certo grau de sensibilidade. Winnicott refere-nos
este estado como uma “doenga’ necessaria, onde a mae & capaz de se€

adaptar ao estado de hipersensibilidade em que a crianga se encontra.

A este propésito, O autor refere-nos (1969, p.170):

“Ey ndo penso que seja possivel compreender a atitude da mae no inicio da vida da
crianga, sé ndo admitirmos que ela tem de ser capaz de alcangar esté estado de
hipersensibilidade - quase uma doenca - para se recompor de sequida. (€
intencionaimente que utilizo a palavra “doenga’, porque um muiher deve estar de
poa saude, para alcangar esse estado, e para se curar quando a crianca dele se

libertar)”.

A mae alcanca deste modo um estado onde esta totaimente dedicada e
identificada com 2 crianga. E nesta atitude de a mae satisfazer as
necessidades primarias da crianga que encontramos 0 qué Winnicott chamou
mae «guficientemente poa”. De uma forma geral, refere-se @ mae queé se
adapta as necessidades da crianga, encontrando-se 2@ ela identificada,

consciente ou inconscientemente.

~
)



Segundo Winnicott (1970), a crianca encontra-se perante uma “angustia
inimaginavel” & é com esta capacidade de a mae saber 0 que ela necessita,
ao nivel do seu corpo em geral e da sua pessoa, que a crianca pode ser
confortada peranté esta angustia. Esta capacidade materna revela-se de uma
importancia vital para que © desenvolvimento do Eu se faga em boas

condigcoes.

A tendéncia do Eua persona!izagéo encontra-se associada a integragéo do
Eu, permitindo através dos cuidados da mae (handling), juntamente com & sua
forma de sustento (holding), estabelecer uma unidade psicossomética, um

acordo entre a psique € o soma. A psigque comeca a ter vida no soma.

Primitivamente, a mae é sentida como um objecto parcial. As relagbes de
objecto constroem-se pela unido de partes do corpo (o seio, a boca, as maos,
etc.). Paraque a crianga possa sentir os objectos parciais como fazendo parte
de uma mesma pessoa, € assim comegar a desenvolver uma relacdo de
objecto com uma pessoa total, 0 meio deve oferecer os objectos de forma a
que a crianga possa cria-los.

Esta criagdo de objectos liga-se, em Winnicott, as experiéncias de
omnipoténcia que a crianga deve passar. A crianca, pela adaptacao
«guficientemente boa’ da mae as suas necessidades, pode ter a ilusdo de que
o seio matermno faz parte de si. A partir da necessidade do seio, 2 crianca pode
cria-lo e recria-lo, pois a mae, através da sua adaptacdo e identificagdo as
necessidades do seu filho, oferece o verdadeiro seio no momento exacto em
que a crianga esta pronta a cria-lo. O significado que a mae consegue dar as
experiéncias de omnipoténcia da crianca permite fortalecer 0 seu Eu, no

sentido de uma construcéo de um «yerdadeiro Self".
Encontramos neste processo, 0 que Winnicott chamou “zona intermediaria”

(1969), que corresponde a uma capacidade da crianca de criar 0 objecto de

satisfacdo, tendo @ ilusdo de que esse objecto faz parte de sl
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A mae, por seu lado, deve oferecer esta possibi\idade de ilusdo, mas, ao
mesmo tempo € progressivamente, ela devera ter também o papel de desiludir

a crianga.

No inicio, @ mae deve adaptar-sé quase totaimente as necessidades da
crianga e permitir-\he um espaco de ilusdo, uma experiéncia de omnipoténcia.
Porém, a medida que 2 crianga se desenvolve, na sud integracéo €
persona\izagéo do Eu, a mae deve diminuir a sua adaptacao, tendo em conta
a capacidade de a crianga fazer face a auséncia do objecto de satisfacéo e as

experiéncias de frustacao.

E nesta “zona intermediéria’ apresentada por Winnicott que encontramos a
conceptualizagao de objectos transicionais e de fendmenos transicionais.

O autor refere-nos (1969, p.110):

sgy introduzi as expressoes de “objecto transicional” e “fenomeno transicional” para
designar a zona de experiéncia que é intermediaria entre o polegar € O urso de
peluche, entre o erotismo oral e a relagé@o de objecto verdadeira, entre a actividade

criadora primaria € @ projecgao do que esta ja introjectado’.

Nesta linha de pensamento, @ zona de experiéncia torna-se intermediaria
entre o narcisismo primario € a prova da realidade. Os objectos transicionais
s&o, por sua vez, caracterizados com a primeira possesséo do Eu/ Nao-Eu,
Jteis para enfrentar a angustia de separagao da mae, evitando assim a
desintegragéo, € demonstrando-nos ja uma certa organizagao da actividade
mental. Estamos entdo perante a tendéncia do Eu para estruturar relagoes

de objecto.

Com a exposi¢ao tedrica de winnicott, compreendemos que, se a crianga
usufruir de cuidados maternos «guficientemente bons’, a tendéncia do Eu é
estruturar-se num syerdadeiro Self’, estabelecendo assim relacoes de objecto

yerdadeiras.
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A forma como a mae responde as experiéncias de omnipoténcia da crianca e
a seguranca € conforto na desilusao s3o fundamentais para a integracéo da
psique NO soma, na sua personalizagéo e, consequentemente, para uma vida

psicossomatica individual.

No estudo desta vida psicossomatica, n3o devemos esquecer qué fantasias
conscienies € inconscientes organizam-se a partir de uma elaboragao
imaginaria na crianca de todo o seu funcionamento somatico. Assim, a
organizagdo de uma actividade mental na crianca iorna-se possivel pela
unificacéo da psigue com O soma e pela representacao e fantasmatizagao dos
cuidados maternos recebidos. A méae faz parte da crianca € a estrutura da
crianga compreende a sua experiéncia interna vivida com a mée, tal como ela

& na sua realidade pessoal.

Nesta evolugdo, com a progressiva unificacéo psique-soma, com a integracao
dos objectos parciais e consequente possibilidade de estabelecer relagoes
com objectos totais & com a dependéncia das respostas da mae as
experiéncias de omnipoténcia e 0 seu apoio na desilusao, a crianca podera
aceder a utilizag@o do simbolo, como forma de criar, interiorizar e investir no
mundo externo. Gradualmente toma consciéncia de que ndo & apenas uma
pessoa relacionada com o ambiente, mas que pode também fazer parte da

sua manutengao e recriacao.

Ao contrario, verificamos que se a mae ndo é capaz de atribuir significado a
omnipoténcia da crianga, O desenvolvimento da crianca pode ficar
comprometido no que respeita a construcdo do seu proprio Self. A crianga,
segundo Winnicott (1970), pode responder a essa incapacidade matema
tomando uma atitude de submissao. Ela parece aceitar essa incapacidade do
meio e assim integrar-se no sentido de um “falso Self’. Com esta integragao, a
crianga estabelecera relagdes artificiais com o meio, onde ela pode viver, mas

de uma forma falsa.
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Neste seguimento, todo o sentimento de “continuum de existéncia”, como a
imagem de si e 0 seu proprio sentimento de identidade, fica ameacado, pois a
crianga integra-se num mundo com falsidade. A incapacidade materna sera

ressentida pela crianga como ameaca contra a existéncia pessoal do seu Self.

Esta evolucdo do Eu e do Self inscreve-se na expressao “processos de
maturacao” descritos por Winnicott (1970), compreendendo toda a histéria do
Id e as defesas do Eu em relacéo ao instinto.

Winnicott diz-nos (1970, p. 45)..

“podemos dizer que um meio favoravel permite a progressao regular dos processos
de maturacdo. O meio, todavia, ndo molda a crianga. No melhor, ele permite a

crianga realizar um potencial”.

A realizacdo deste potencial tornando-se assim um “ser maduro’, como ja
verificamos, refere-se ao desenvolvimento desde O momento em que a crianga
se encontra em absoluta dependéncia da satisfacdo das suas necessidades
oferecida pela mée até ao momento em que a crianga é capaz de fazer face
a0 mundo em que vive, nNo sentido de uma experiéncia pessoal significativa. A
crianca pode desenvolver-se acreditando na sua propria existéncia pessoal e

na sua possibilidade de enfrentar a realidade, seja interior ou exterior.

Chegamos aqui a um momento da teoria de Winnicott onde nos parece
possivel associar inteiramente as ideias do autor, com 0S processos de

conquista de autonomia na crianca.

Esta conquista pode justamente ser relacionada com O desenrolar dos
“processos de maturacao” € a progressiva “integracéo’ e “personalizagéo” de
uma experiéncia pessoal significativa, integrada num sentimento “continuum

de existéncia’.
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A autonomia pode também ser analisada na sequéncia dos “processos
maturativos”, no sentido da manifestacéo de um «verdadeiro Self' e na relagao
verdadeira e totalizante com O mundo exterior. A crianca é agora capaz de
representar O objecto materno € as “hoas” relacbes com ele vividas, de se

distinguir dele, e assim conquistar a sua autonomia.

E nesta linha de pensamento qué fazemos referéncia a “capacidade de estar
sd” enunciada por Winnicott (1969) como sendo um dos sinais mais

importantes da maturidade do desenvolvimento emocional.

A “capacidade de estar so” possibilita a pessoa, através de uma relagéo de
confianga com 0OS objectos internos, sentir-se satisfeita, mesmo na auséncia
do objecto e das suas estimulacdes. A relacao de confianga com a realidade
interna construir-se-a pela repeticao de gratificagdes instintivas satisfatorias. A
existéncia, na realidade psiquica do individuo, do “bom” objecto interiorizado €

assim necessaria.

Neste sentido, Winnicott (1969) refere-nos gue existe um paradoxo, pois O
fundamento da “capacidade de estar s&” assenta na experiéncia de estar so
na presenca de alguém. O desenvolvimento desta capacidade inicia-sé na
infancia mais precoce, na imaturidade do Eu, em qué este & compensado pelo

suporte natural do Eu da m&e.

A autonomia € assim relacionada com O progressivo desenvolvimento da
“capacidade de estar s6”, pois a crianca poderé relacionar-se € experienciar
as situacdes do mundo externo mesmo encontrando-se na auséncia dos seus
objectos internos de satisfacéo. Ela esta s0, mas com a representagéo interna
da “boa”’ mae. Ela pode sentir confianga e seguranca, quer nas experiéncias

internas e externas presentes, coOmo nas experiéncias futuras.
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PARTE Il: O ESTUDO EMPIRICO

AS PRATICAS EDUCATIVASEA CONQUISTA DE AUTONOMIA EM

CRIANGAS DE CINCO ANOS DE IDADE



cAPiTULO Il - METODOLOGIAE PROCEDIMENTOS DE INVESTIGAGAQO

O nosso trabalho pretende ser um contributo para a compreensao das praticas
educativas que favorecem € acompanham O processo de conquista de autonomia
nas criangas com cinco anos de idade.

A compreensao é perspectivada a partir do discurso do educador, através de
uma entrevista por nos realizada, pela observacéo de criancas em interacgao

com O educador, em contexto de trabalho educativo.

A compreensao € analise dos dados recolhidos através do nosso trabalho
empirico seguem & linha de pensamento do quadro téorico em que nos movemos

ao longo do nosso trabalho.

Embora a recolha de dados, sobretudo obtida através da observacéo de criangas,
diga respeito @ comportamentos manifestados nas interaccoes verificadas na sala
onde as criancas s€ encontravam com O educador, pretendemos que a analise €
discussdo destes dados s€ referenciem a um quadro de referéncia téorico

psicanalitico.

Na realidade, a recolha dos dados nao é realizada em contexto clinico analitico,
pois 0 meio de desenvolvimento do nosso trabalho empirico n&o Nos permitiu
essa abordagem, uma Vvez que nos encontravamos numa sala com criangas €
com o educador, em contexto de jardim de infancia. No entanto, pensamos que a
analise pode ja seguir © sentido de uma andlise dinamica, uma vez que
consideramos este tipo de andlise € discusséo dos dados como um contributo

para a reflexdo de praticas educativas alternativas na educacio pré-escolar.
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Contudo, o presente trabalho de caractér exploratorio pretende assumir uma
abordagem compreensiva do nosso objecto de estudo pela leitura dos dados

recolhidos no trabalho empirico, referenciado ao quadro tedrico donde partimos.

Iniciamos este capitulo pela exposicéo e justificagéo da nossa O0pgéo
metodologica, que s€ enquadra numa metodologia de investigagéo qualitativa, €
pela justificacao das técnicas de investigagéo utilizadas: a entrevista semi-
directiva realizada com O educador e a técnica dos incidentes criticos, como base

da observagao sistematica feita as criangas escolhidas para este nosso estudo.

De seguida, enunciamos 0s procedimentos de investigacéo por qué optamos
para a seleccéo das criangas a observar e para a recolha dos dados através das
técnicas utilizadas. Explicitaremos O tratamento dos dados utilizado, que nos
permitiu a leitura € analise dos dados recolhidos e aprofundar a compreensao do

nosso objecto de estudo.



3.1. METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO

Ao propormo-nos estudar as préaticas educativas utilizadas pelo educador de
infancia, que vao no sentido de favorecer a conquista de autonomia em criancas
de cinco anos que peneficiam de uma educacéo pré-escolar, optamos por uma

metodologia de investigag&o do tipo qualitativa.

A nossa opgao por uma metodologia de investigacao qualitativa justifica-se na
medida em gue pretendemos chegar a compreensdo de um percurso evolutivo,
quer de praticas educativas em educagao pré-escolar, quer do desenvolvimento
da crianga € progressiva conquista de autonomia, integrado no seu espago

relacional.

Deparamos-nos também com a escassez de estudos nesta area e, perante a
complexidade do nosso objecto de estudo, uma metodologia de investigacao
qualitativa permite-nos colocar questdes de “como” e “porqué’ relativamente as

situagoes observadas e aos dados recolhidos.

Estamos conscientes de que a palavra qualitativo jeva a pensar € a julgar que 0S
processos & 0S contetidos ndo séo rigorosamente examinados ou medidos, em

termos de quantidade, intensidade ou ainda em frequéncia.

Estas consideracdes levam muitas vezes a opbr as investigacdes qualitativas
com as investigagoes quantitativas. Mas se as primeiras enfatizam o estudo da
realidade dos constructos sociais, tal como se apresentam ao investigador,
conduzindo-o a criar uma intima relagdo com O seu objecto de estudo, as
segundas, as investigagoes quantitativas, criam medidas e analises de relagoes

causais entre variaveis, secudarizando 0s processos que Ihes estdo subjacentes.



Porém, a metodologia de investigacéo qualitativa, como forma de interpretar
praticas, nao é privilegiada ou Unica sobre outras metodologias de investigagao.
A investigagao qualitativa & dificil de definir claramente, pois nao tem, na sua
historia, uma teoria ou um paradigma dnico que a fagam distinguir por ela
mesma. Multiplos paradigmas € pensamentos tedricos apelam para métodos e
estratégias de investigagao qualitativa, desde o pensamento construtivista aos

estudos culturais, feministas, marxistas, e aos estudos de modelos étnicos.

Nelson, Treichler e Grossberg (1992, p. 4), citados por Denzin e Lincoln (1994, p.

3), referem:

“A investigagao qualitativa & um campo interdisciplinar, transdisciplinar, € por vezes,
contradisciplinar. Ela cruza as humanidades e as ciéncias sociais e fisicas. investigagdo
qualitativa & muita coisa ao mesmo fempo. E um foco multiparadigmético. Os praticantes
sdo sensiveis ao valor da abordagem multimétodo. Estéo comprometidos com &

perspectiva naturalista, e com a compreens&o interpretativa da experiéncia humana.”

Constatamos que, devido as multiplas utilizacoes € significados dos métodos da
investigagao qualitativa, & dificil encontrar um acordo entre OS investigadores
quando se pretende definir qual é e como Se define o campo de investigacéo

qualitativa.

A investigagéo qualitativa utiliza a semidtica, a narrativa, o conteudo, o discurso,
o arquivo, as analises fonéticas, inclusive a estatistica, na compreensao da
realidade. O investigador estuda os fendémenos no seu estado e lugar naturais
interpreta 0s fenémenos na forma como as pessoas ou situacdes se Ihe

apresentam.
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Os fenémenos a investigar obedecem & uma recolha empirica de dados
susceptiveis de interpretagoes, através de estudos de caso, experiéncias
pessoais, histérias de vida, entrevistas, observagoes, historia, interacgdes €
ainda visualizagéo de textos, que permitem descrever a rotina & 08 momentos

problematicos € O seu significado nas yidas individuais.

Nesta linha de pensamento, a nossa opgao pela metodologia qualitativa permite-
nos aproximar, enquanto investigadores, do nosso objecto de estudo.

Ao desejarmos compreender como é que praticas educativas de educacao pré-
escolar podem favorecer O processo de conquista de autonomia em criangas de
cinco anos, consideramos que nos @ exigido © estudo e a compreenséo da
natureza e do desenvolvimento humanos, como também, O conhecimento da
educacéo pré-escolar em Portuga!l € as praticas educativas utilizadas ou as

orientacdes mais referenciadas na educagdo pré-escolar.

Nesta medida, O nosso método de investigacéo dever-nos-ia permitir, na
compreensao do nosso objecto de estudo, oscilar e cruzar entre o nosso quadro
de referéncia tedrico e a analise dos dados recolhidos no trabalho empirico desta
investigacao. Estas consideragdes conduziram-nos @ optar pelo método de

investigag&o qualitativo nomeado por «Grounded Theory".
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3.1.1. “"GROUNDED THEORY”

Tendo optado pela metodologia de investigagéo qualitativa, procuramos recorrer
a um método qualitativo queé salvaguardasse um caminho heuristico na
compreensao dos fenémenos em estudo, apoiado num processo interactivo entre
o nosso quadro tedrico e a recolha empirica de dados. Nesta medida, recorremos

a0 método chamado «Grounded Theory”.

Este método foi introduzido em 1967 pelos socidlogos Barney Glaser e Anselm
Strauss. Segundo Pidgeon (1996), este método permite desenvolver estudos
sobre 0S8 significados das interacgoes sociais nos contextos locais onde elas
ocorrem. Este método tem sido usado por psicologos, No campo de investigagao
em psicologia social e nas ciéncias cognitivas, mas particularmente, no campo da

psicologia da satde, psicologia clinica e psicologia educacional.

Os investigadores que utilizam a “grounded theory” interessam-se pelos parceiros
da accdo e as suas interaccoes, entre e dentro dos varios tipos de contextos
sociais. De acordo com Denzin e Lincoln (1994), © principal objectivo dos
investigadores que adoptam este método nao é o de criar uma teoria, mas sim O
de descobrir O Processo inerente as trocas reciprocas entre 0S8 parceiros
envolvidos na acgaol interacgéo e nas relacbes com as mudancas internas ou

externas do processo.

Ainda segundo 0sS mesmos autores (1994), este método pressupde que 0s

quadros tedricos estejam sempre relacionados com 08 dados da investigacao.
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A este respeito, Denzin e Lincoin (1994, p.278) referem que as teorias s&o:

“ijgadas com 0S contextos interactivos da recolha de dados € analise de dados, nos

quais 0 investigador & também um significante interveniente”.

Os mesmos autores acrescentam (1974, p.279) que:

«Grounded theories sdo muito fluidas. Porque abarcam as multiplas interacgdes de
actores, € porque enfatizam temporalidade € processo, elas tém uma impressionante

fluidez”.

A distancia conceptual entre O quadro tedrico de referéncia do investigador € O
trabalho empirico proposto, onde se relacionam as praticas educativas na
educacao pré-escolar € O conceito de autonomia no desenvolvimento humano,
conduziu-nos a optar, primeiramente por uma posicéo de observador no campo

de investigagao.

No nosso trabalho de campo, concretamente em contexto escolar, reconhecemos
que a primeira tarefa do investigador, ao entrar na sala da pré-escolar, é

confrontar-se com a complexidade da situacé@o em que se encontra.

Tendo em conta a complexidade da situacéo, e depois de reconhecermos O meio
em estudo € O educador, necessitamos de delimitar o nosso campo de

investigagao.
Desta forma, dentro da nossa metodologia de investigag&o, recorremos 3 técnica

da entrevista semi-directiva, como abordagem ao educador, € a técnica dos

incidentes criticos, como base de observagao sistematica de criangas.
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3.1.2. ENTREVISTA SEMI-DIRECTIVA

A entrevista que realizamos foi dirigida ao educador de infancia que participou

neste nosso trabalho de investigacao.

A entrevista, segundo Ghiligone € Matalon (1993), € adequada para aprofundar
um determinado dominio de acgao com O apoio dos autores. No nosso caso, a
entrevista revelou-se como uma técnica de investigagao adequada ao estudo €
compreensao das nossas questoes de investigacao, dirigidas 2s praticas

educativas e a autonomia na crianca, em contexto de educacao pré-escolar.

Optamos por uma entrevista do tipo semi-directiva, pois fol nosso desejo dar
liberdade ao entrevistado para expor e justificar a sua compreensdo sobre, a
importancia da educacao pré-escolar e do trabatho educativo desenvolvido com
criangas em idade pré-escolar. Esta liberdade foi também considerada para O
entrevistador, permitindo-ihe, embora dentro da estrutura de um guido de
entrevista, colocar outras perguntas na sequéncia da conversa desenvolvida, que

se revelaram pertinentes para 0 aprofundamento da tematica em discussao.

A proposito de entrevistas semi-directivas  ou semi-dirigidas, Quivy €

Campenhoudt (1992, p. 194) referem:

“ndo & inteiramente aberta, nem encaminhada por um grande numero de perguntas
precisas, Pois neste caso O entrevistador possui uma série de perguntas-guia,
relativamente abertas, a proposito das quais pretende receber informag&o por parte do

entrevistado”.
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Pensamos ser esta a técnica mais coerente € fidedigna para recolher
informacbes sobre O trabalho de pessoas, com pessoas € entre pessoas. No
nosso caso, sobre 0 trabalho do educador com criancas e sobre as relagbes que

se estabelecem em contexio escolar entre o educador & as criangas.

A organizacéo da estrutura do guigo de entrevista obedeceu aos objectivos e as
questdes de investigagéo inicialmente colocadas.
Neste seguimento, O guido de entrevista obedece a objectivos de investigacéo

precisos, que agrupamos em trés blocos de andlise (A,B.e C):

ENTREVISTA SEMI-DIRECTIVA/ BLOCOS DE ANALISE/ OBJECTIVOS:

r BLOCO A: ]
1- Conhecer a importancia atribuida pelo educador 3 educacao pré-escolar
5. Conhecer, através do educador, quais as necessidades educativas € areas de
formacéo da educacao pré-escolar para as crianga de cinco anos de idade

3. Recolher informagdes sobre a organizagaoc e 0 método de trabalho utilizado

pelo educador

BLOCQO B:
4- Conhecer, através do educador, 0 que entende por sutonomia na crianga de
cinco anos

5- Compreender se O trabalho que desenvolve favorece a conquista da

autonomia nas criancas

BLOCO C

- Obter informagdes necessarias sobre as criangas consideradas mais autdnomas

|

e menos autbnomas, na perspectiva do educador
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O guido da entrevista pretendeu, de acordo com OS objectivos delineados,
compreender, através da opini&o do educador de infancia, a importancia que este
atribui & educagao pré-escolar € as necessidades educativas que enuncia para
as criancas de cinco anos de idade que beneficiam de uma educacdo pré-

escolar.

A entrevista serviu-nos também para conhecer a organizag&o do trabalho
realizado pelo educador com © grupo alvo e o método por ele utilizado,
possibilitando-nos definir situagdes pedagogicas necessarias para a observagéo

das criangas.

Consideramos ainda importante nesta entrevista perceber qual a compreenséo
que O educador de infancia tem sobre o que é a qutonomia numa crianga de
cinco anos e se, na sua opiniao, o trabalho que desenvolve sé direcciona e
favorece O processo de conquista de autonomia nas criangas com que interage.
Acrescentamos que nao foi dada nenhuma explicagéo tedrica ou esclarecimento
sobre O nNOSsSO entendimento de autonomia, deixando total liberdade ao

entrevistado para expdr a sua opiniao.

Por Ultimo, a entrevista serviu ainda para orientar a nossa escolha das criancas
sujeitas a observacdo. Uma vez qué iniciamos 0 Nosso estudo pelo “olhar’ da
escola, a escolha das criangas correspondeu a nomeacao feita pelo educador da
crianca considerada mais e menos autonoma, dentro do grupo de criangas com

quem trabalha.
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A nomeacéao das criancas teve, no entanto, quée obedecer a critérios de seleccao
que apresentamos ao educador, possibi!itando—lhe orientar a selecgdo com uma
maior coeréncia e légica e salvaguardando-nos de variaveis parasitas gue
podiam influenciar o desenvolvimento do Nnosso trapbalho e a sua fidelidade

metodologica.

Os critérios de seleccao das criancas s&0 apresentados com a caracterizagao

das criangas que fizeram parte deste nossO trabalho.

Como ja referimos, ao longo da nossa entrevista com O educador colocamos
outras questoes que nao se encontravam inicialmente concretizadas no guido de
entrevista. A inclus@o de novas questdes, permitida pela natureza da entrevista
semi-directiva utilizada, justifica-se pela necessidade de aprofundamento da
tematica em discusséo e a pertinéncia das opinides expostas, concretizando-se

em informacdes sujeitas também a tratamento, leitura, analise discusso.



3.1.3. A TECNICA DOS INCIDENTES CRITICOSEA OBSERVAGAO

SISTEMATICA

Como base na observagdo das criangas em contexto escolar, utilizamos a
Técnica dos Incidentes Criticos, referenciada por Estrela A. e Estrela T. (1978) e

Estrela A. (1984).

De acordo com OS gutores Estrela A. Estrela T. (1978), 2 técnica dos incidentes
criticos surgiu nos anos 50, com Flanagan, investigador americano na area da
Psicologia e Pedagogia. Segundo estes autores (1978, p.19), Flanagan, ao criar

esta técnica, definiu:

“por incidente entende-se toda a actividade humana observavel, suficientemente
completa, para queé através dela se possam fazer indugdes ou previsdes sobre ©

individuo que realiza a accao”.

E acrescentam (1978, p.15):

“Para ser critico, um incidente deve dar-se numa situaco tal que o fim ou intencdo da
acgao aparegam suficientemente claros a0 observador € que as consequéncias da

acgéo sejam evidentes”.

A flexibilidade desta técnica, embora na@o tenha sido primeiramente criada para
aplicag&o no ensino, e também devido a sua natureza e especificidade, permitiu-
nos utiliza-la na abordagem do nosso objecto de estudo. E uma técnica que
possibilita 0 registo da actividade humana observavel, tal como surge ao
observador, sem proceder a uma analise da situagdo ou dos comportamentos no

momento da observacéo.



Para Estrela A. € Estrela T. (1978), a técnica dos incidentes criticos é de
inspiracao comportamentalista, 0 Que implica a aceitagdo de certos postulados de

base. Os autores dao exemplos desses postulados (1978, p.19):

a) “Um comportamento € susceptivel de ser observado, isolado classificado;

b) Um comportamento possui um certo grau de consisténcia que o torna inteligivel: um

comportamento € fungdo de factores da situacgao e de factores individuais;

¢) O numero de respostas possiveis a uma determinada situagéo & teoricamente

limitado”.

Dada a natureza do nosso trabalho, € numa perspectiva metodologica, estes

postulados enunciados puderam ser por nds aceites.

Por um lado permitiu-nos pela observacéo, registar, inferir e analisar quer OS
comportamentos verbais, quer 0S comportamentos nao verbais desenvolvidos
nas interacgdes entre as criancas e entre as criangas € O educador. Por outro
lado, o registo de incidentes e narrativas produzidas deve ser detalhado €
preciso de uma situagéo ou comportamento especificos, sem predominancia de

interpretagdes ou juizos de valor pessoal.

As inferéncias € apreciagbes do que & observado e registado devem ser
realizadas & posteriori € em consonancia com o quadro de referéncia teorico do

investigador.

A recolha de incidentes € narrativas observados, deve ainda fazer-se tal e qual
eles se apresentam a0 observador, sem se proceder 4 sua andlise. E necessario
separar, na situacdo da observacéo, o registo dos incidentes e narrativas € as

inferéncias do observador.
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Cada incidente € narrativa sdo registados tendo em conta a interaccgéo entre as
criangas € O educador € a interacg@o entre criancas, ou ainda apenas centrada
nas criangas escolhidas para observacao. Pretende-se qué sejam anotados 0s
comportamentos € narrativas representativos dessas interac¢des, numa direccdo
bi-univoca, ou seja, das crianga para O educador; do educador para as criangas,

e das criangas para crianca a observar, e desta para as outras criangas.

O local de observacgao € registo, foi a sala onde se encontram diariamente as
criangas € O educador, em horario escolar e em situagoes pedagogicas
especificas, anteriomente escolhidas e caracterizadas, ap6s 0 reconhecimento do

meio e a entrevista com o educador.

As situagtes pedagogicas especificas qué delineamos para observaga@o das
criancas e do educador foram situagdes pedagbgicas de realizacdo de
actividades de grupo e de realizacéo de actividades individuais.

Como ja tivemos ocasido de referir, foi-nos possivel obter o conhecimento das
situagoes pedagggicas € da organizaGao diaria das actividades a partir dos

dados recolhidos na entrevista semi-directiva realizada com O educador.

As situacdes de realizacdo de actividades de Qrupo sd0 momentos onde
participam O educador e as outras criancas da sala. As situacgdes de realizac@o
de actividades individual sdo 08 momentos de trabalho individual, onde a crianca
tem a responsabilidade de resolver por si uma actividade organizada pelo

educador.

S30 situagdes pedagobgicas que, pelas suas caracteristicas, nos permitiram
colocar questoes sobre o trabalho educativo desenvolvido pelo educador e sobre
a implicagdo que este tinha no favorecimento da conquista de autonomia na

crianga, na medida em que a crianga, nestas actividades, s€ encontrava quer em

O
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interacgd@o com O educador, quer com outras criancas, e ainda guando tinha de
resolver, a partida sem O apoio do educador ou colegas, actividades de

realiza¢do individual.

Os incidentes € narrativas registados nestas situagoes pedagodgicas €
correspondentes a0s observados foram referidos anonimamente ou com nomes
por nos criados, obedecendo € respeitando as normas deontologicas de

investigagao.

Concordando com a utilizacéo da técnica de incidentes criticos, como base da
nossa observagéo, recorremos 3 observacgao do tipo sistematico, permitindo-nos

esta delimitar 0 n0sso campo de observagéo.

A observacéo sistematica possibilitou-nos, através de uma ficha de registo
recolher incidentes € narrativas referentes a um determinado tipo de actividade
ou de comportamento, operacionaliza-os e organiza-los em areas de registo, de

forma a enquadrar a compreenséo do nosso objecto de estudo.

Nesta medida, depois de contactarmos O meio e a situagéo de estudo e da
realizacdo da entrevista com 0 educador, foi-nos possivel delimitar as areas de

registo a incluir na ficha de registo de observacéo.
As areas de registo, qué passamos a enunciar e que se encontram incluidas na

nossa ficha de registo de observacgdo, sao justificadas e definidas segundo

Estrela A. (1984, p.411):
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AREAS DE REGISTO DA OBSERVACAO:

1. Tempo: considera-sé tanto o tempo total utilizado na acgéo como OS tempos

parciais em que se verificam acgoes ou comportamentos especificos.

2. Intervenientes: participantes directos na acgéo. S&o indicados os nomes que
caracterizam as criangas em estudo, a saber, Maria e Jodo. Estes nomes Nao

correspondem aos nomes verdadeiros das criangas observadas.

3. Situagao pPedagagica: considera-se a situagao pedagbgica escolhida para sé
realizar a observac&o, No nosso caso, situagbes de realizacdo de actividades de

grupo, e de realizagao individual.

4. Actividade: acgao especifica com um valor funcional dentro de um contexto
pem definido e com finalidades imediatamente evidentes. Podera constituir uma
actividade © desempenho de uma funcdo especifica, independentemente de
quem a impde ou do grau de explicitagao dessa imposi¢do. Por vezes a
actividade tem uma duragao temporal previamente definida. O produto da

actividade nao tem de consistir num material concreto.

5. Comportamentos:
5.1. Verbais: inclui todos 0S sinais verbais aos quais se possam atribuir um

significado ou um conteudo.
5.2. Nao Verbais: inclui todos os tipos de comportamento nao-verbal (fixagao

visual, postura, locomocao, gesto e contacto fisico ou manipulag&o), susceptiveis

de complementar 08 dados recolhidos de comportamentos verbais.
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AREAS DE REGISTO DA OBSERVACAO (Continuag@o):

os registos que s€ julguem serem

8. Notas Complementares, sa0 considerados

complementares para a compreensao dos comportamentos observados ou do

ambiente vivido na sala.

7. Inferéncias: sho consideradas as interpretagoes do observador a0s

comportamentos observados. Estas devem ser orientadas para a determinagao

das finalidades dos comportamentos. Constituem a primeira pista explicativa dos

comportamentos observados.

Estas areas de registo nao s6 nos permitiram delimitar © nosso campo de
observacdo, como S$€ mostraram operacionais para a atribuicdo, pelo
investigador, de inferéncias a0s comportamentos € interacgdes poOr ele
observados € registados. Foi esta a organizagao de registo dos dados da

observagéo por que optamos.
A leitura e analise dos incidentes € narrativas registados foram realizadas

transversalmente, possibilitando—nos desta forma uma compreensao dinamica da

situagao observada.
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3.2. AS CRIANGAS SUJEITAS A OBSERVAGAO: Critérios de Selecgcao e

Caracterizagao

Neste ponto 2, apresentamos € justificamos 08 critérios de selecgdo que
utilizamos na escolha das criangas para observagao e as informacdes que as

caracterizam.

A escolha das criangas sujeitas a observacao obedeceu aos seguintes critérios

de selecgao:

1. Criangas que sé€ encontravam na escola ha pelos menos 1 ano lectivo:
consideramos que as criangas que frequentam 2 escola ha pelo menos 1 ano
lectivo ja ultrapassaram as eventuais dificuldades de adaptagéo e integracao
escolar. Com este periodo, procuramos respeitar © tempo, entendido como
necessario, para a crianca conhecer, adaptar-se, reconhecer-se € explorar O
espago escolar, como também respeitar o tempo para a construgao da relagdo

da crianga com O educador.

2 Criangas com 5 anos de idade: este critério permitiu-nos delimitar o nNossoO
trabalho com criancas que se encontravam em idade pré-escolar. Podemos assim
enquadrar o trabalho educativo desenvolvido pelo educador em actividades de
educacao pré-escolar € sobretudo contextualiza-lo no processo de conquista de
autonomia das criangas.

Foi também necessario que as criangas se encontrassem na mesma faixa etaria,
podendo aqui enquadra-las, com maior coeréncia, em semelhantes etapas do

desenvolvimento humano geral.



3. Criangas com O mesmo tempo de contacto com 0 educador: 0 mesmo
tempo de contacto com o educador permitiu-nos controlar condicionantes
temporais necessarias ao desenvolvimento de uma relacdo. Para ambas as
criangas, O educador pode observar OS seus comportamentos e formas de

pensamento No mesmo espago e durante o mesmo tempo.

Estes critérios de selecgao foram transmitidos ao educador, durante a entrevista,
tendo sido considerados por ele quando lhe solicitamos que nomeasse, dentro do
grupo de criancas com quem trabalha, a crianca mais autbnoma e a crianga

menos autdénoma.

A seleccdo das criangas para observacdo foi entdo sujeita ao0s critérios de
selecc@o expostos € aos dados recothidos nas perguntas organizadas no bloco C
da entrevista realizada com O educador. Este bloco da entrevista teve como
objectivo a nomeacéo, por pare do educador, atendendo aos critérios de

seleccéo.

A caracterizagao das criangas selecionadas para observacgéo € apresentada no

seguinte quadro:

CARACTERIZACAO DAS CRIANCAS SUJEITAS A OBSERVACAQ:

Maria: Sexo feminino ]
Data de nascimento: 5 de Janeiro de 1993
Esta com o educador desde 0s 4 anos

Para o educador, a Maria foi considerada a crianca mais auténoma no grupo de

criangas com quem trabalha.
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Joao: Sexo masculino

Data de nascimento: 15 de Janeiro de 1993

Estacomo educador desde 0S 4 anos

Para o educador, O Joao foi considerado a crianca menos auténoma no grupo de

criancas com quem trabalha.

Uma vez Qque nos colocamos no NOSsSO estudo num pProcesso de
compreensibilidade das questbes que O orientam, € n&c numa posicdo de
explicagao generalizével, e porque desejamos realizar uma analise intensiva dos
dados recolhidos, optamos por limitar apenas a dois casos - crianca mais €

menos auténoma - a nossa investigagéo.
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3.3. PROCEDIMENTOS DE INVESTIGAGAC

A realizagdo deste estudo foi organizada em dois momentos. Um primeiro
centrado no educador e um segundo centrado na observacao das criancas pelo

investigador.

3.3.1. PRIMEIRO MOMENTO: Centrado no Educador de infancia

Neste primeiro momento, abordamos O educador, explicando—lhe o objectivo do
nosso trabalho de investigacao, negociando 0S aspectos operacionais, uma vez
que foi para nés necessario contactar mais que uma vez com o educador & com

as criangas.

Este primeiro momento, serviu-nos também para reconhecermos O €ampo
empirico de investigagéo e tomarmos consciéncia da complexidade do contexto

de estudo.

Este momento foi importante, uma vez que algumas consideragbes comegaram a
ser pensadas no que respeita @ metodologia de investigagéo a optar e que mais
se aproximasse do nosso objecto de estudo e da problematica da nossa

investigag&o.

O educador por nés escolhido encontra-se a trabalhar no jardim de infancia, ha
dezassete anos, intervindo, durante este tempo de trabalho, com criancas desde
os dois anos de idade até aos cinco anos de idade.

O jardim de infancia é de cariz religioso € esta sediado em Lisboa. Esta sob a

tutela do Ministério da Educagao.
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ApoOs este primeiro contacto com O educador no jardim de infancia, onde este s€
disponibilizou & colaborar connosco, deslocamos-nos num outro dia ao jardim de

infancia para aplicagao da entrevista semi-directiva.

Esta entrevista foi realizada na sala do educador, em Dezembro de 1998, o que
nos permitiu um segundo reconhecimento do meio a observar. A entrevista teve
aproximadamente a duragéo de uma hora e foi gravada com autorizagéo do

educador.

3.3.2. SEGUNDO MOMENTO: Centrado nas Criancas

O segundo momento consistiu na observacéo das criangas, em interacg@o com

outras criangas e com o educador, em situagoes pedagogicas especificas.

Para © cumprimento das observagdes € registos de incidentes € narrativas,
optamos gssim por duas situacdes pedagogicas especificas, que ja tivémos
ocasido de anteriormente referir; a situagao de realizagdo de actividades de

grupo e a situagéo de realizagao de actividades individuais.

Foram realizadas duas observagdes, em dias diferentes, para cada situacao
pedagobgica, em grupo e individual, e para cada crianca. Estas duas observagoes,
em diferentes dias permitiram-nos, devido & sua distancia no tempo, tornar mais
fidedigna a observacao e registo de dados, na medida em que para uma mesma

situagao pedagbgica recolnemos dois registos realizados em tempos diferentes.



Estes dois registos possibilitaram-nos também a comparagéo entre situacdes
observadas. Permitiram-nos ainda recolher um maior nUMeros de registos,
possibi\itando—nos ultrapassar duvidas qué oportunamente foram surgindo no

acto de observagao e de registo.

E importante referir que a observacéo das criangas nas situacdes pedagogicas
delineadas foi previamente estabelecida com O educador, uma vez que tivémos
que conciliar a realizagdo do nossO trabalho empirico com a organizagéo €
planificagao das actividades do jardim de infancia e do educador.

Contudo, durante as observacoes, apenas 0 educador sabia qual era a crianga

sujeita a observagéo € 2 situagéo- grupo € individual- a registar

O observador optou por uma posi¢ao discreta no acto de observagao, nao
interferindo NO trabalho do educador com as criangas, © posicionava-se com a
distancia necessaria e possivel na situagéo de observagao. Acabado o registo da
observacao, o observador retirava-se da sala, n&o interagindo com as criangas €

com o educador.

A combinacéo do dias de observacao foram realizadas ou por via telefénica ou

fora da sala em que O educador se encontrava com as criangas.
Com estas regras de observagao cumpridas pelo observador, pretendeu-s& que
este tomasse uma atitude de neutralidade e de nao interferéncia, quer na

situagéo de observacao, quer no trabalho do educador com as criangas.

Os dias das observagbes € registos encontram-s€ referenciados nO seguinte

quadro de mapas de observagoes:
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MAPA DE OBSERVACOES: Maria

OBSERVAGAO INDIVIDUAL

OBSERVAGCAO EM GRUPO

12 Observagao 12 Observagao

13 de Janeiro de 1999 16 de Janeiro de 1999

2a Observagao 2a Observagao

15 de Janeiro de 1999 4 de Fevereiro de 1999

MAPA DE OBSERVACOES: Joao

OBSERVAGAO INDIVIDUAL

OBSERVAGAO EM GRUPO

12 Observagéao 42 Observagao

5 de Fevereiro de 1999 9 de fevereiro de 1999

22 Observagao 22 Observagao

22 de Margo de 1999 22 de Margo de 1999
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3.4. TRATAMENTO DOS DADOS RECOLHIDOS

Apresentamos em seguida O tratamento dos dados recolhidos na entrevista com
o educador e nas observagoes realizadas nas situagoes pedagbgicas

previamente delineadas.

3.4.1. TRATAMENTO DAS INFORMAGOES RECOLHIDAS NA ENTREVISTA
COM O EDUCADOR

A primeira fase de tratamento dos dados recolhidos na entrevista realizada com O
educador correspondeu a transcrigao da entrevista, uma vez que esta foi gravada

na integra com a autorizagéo do educador.

Depois de organizado O material, procedemos 3 leitura integral da entrevista,

permitindo-nos esta leitura fazer uma primeira analise do seu conteudo.

De acordo com O conteudo dos dados recolhidos nesta entrevista, com 0S
objectivos previamente delineados e ainda com O objecto de estudo da nossa

investigagao, procuramos, por via indutiva, estabelecer categorias de analise.
As categorias de analise estabelecidas tém correspondéncia com as perguntas

elaboradas no guido da entrevista e encontram-se organizadas no quadro que

apresentamos de seguida.
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Este quadro permitiu-nos ler o discurso do educador e fazer uma primeira analise

critica e dinamica, 4 luz do quadro tedrico a que nos referenciamos.

CATEGORIAS DE ANALISE DA ENTREVISTA:

Categoria A (Perguntas 1e11)- Educacio pré-Escolar: Funcoes € Objectivos:

Nesta categoria pretendemos caracterizar € analisar, através do conteudo da
entrevista, 08 objectivos € @S fungbes que O educador estabelece para a

educagao pré-escolar.

Categoria B (Perguntas 2,21¢€3)- Necessidades educativas em criancas de

cinco _anos de idade: areas de formac&o & metodologia de trabalho. Nesta

categoria, pretendemos reconhecer as necessidades educativas e as areas de
formacéo que O educador indica como importantes € que engloba no trabalho
educativo que realiza com as criangas com que trabalha. Consideramos ainda a
metodologia de trabalho, caracterizada pela forma como 0 educador organiza as

actividades que desenvolve diariamente com as criangas.

Categoria C (Pergunta 4) - Autonomia na crianca_de cinco _anos. concepcao:

Pretendemos, nesta categoria de analise, conhecer a concepgao que o educador

tem sobre 0 que & g autonomia na crianca de cinco anos e como a justifica.

Categoria D (Perguntas 5 e 51) - Trabatho educativo/ Autonomia. Nesta

categoria de analise, tentamos compreender como équeo educador pensa que 0
seu trabalho com as criancas pode favorece e dinamizar O seu processo de

conquista de autonomia.
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CATEGORIAS DE ANALISE - (Continuac@o):

) - Consideracbes sobre a_criancas mais

Categoria E (Perguntas 6 ¢ 6.1

autbnoma na sala do_educador. As informagdes agrupadas nesta categoria de

analise permitem-nos, segundo a opinido do educador, reconhecer a crianga que

o educador considera como mais autonoma dentro do grupo de criangas com

quem trabalha. E ainda apresentada a Justiﬂcagéo do educador &0 nomear a

crianca que para ele & a mais autonoma da sala.

Categoria F (Perguntas 7 e 7.1) - Consideracdes sobre a_criancas menos

utonoma_na sala do educador. Ao contrario da categoria de analise anterior,

autonoma na Said == ===

nesta pretendemos reconhecer, segundo a opinido do educador, a crianga que 0

educador considera como menos auténoma, dentro do grupo de criangas com

quem trabalha. E também apresentada a justificagao do educador ao nomear a

crianca que para ele é a menos autonoma da sala.

3.4.2. TRATAMENTO pOS DADOS RECOLHIDOS NA OBSERVAGAO DE
CRIANCAS EM SITUAGOES PEDAGOGICAS ESPECIFICAS

A primeira fase deste tratamento consistiu em eliminar os incidentes e narrativas
registados na ficha de registo de observagéo, que S€ apresentavam confusos,

imprecisos ou vagos ao observador.
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Para cada situagao pedagogica, em grupo e individual, e para as duas criangas
sujeitas a observacao, organizamos 0S dados de maneira a permitir-nos uma

analise dinamica do conteudo.

Primeiramente, apos uma primeira leitura horizontal do contéudo registado pelas
observagoes, atribuimos as inferéncias que, através de uma primeira analise,

consideramos ajustadas e pertinentes.

Apos a atribuicdo de inferéncias, procedemos & uma segunda leitura dos dados
registados nas observacdes em dias diferentes, em cada situagao pedagogica, €
comecamos a realgar os episodios que, na nossa compreensao, s&o susceptiveis

de critica e analise.

Estes episédios, a que chamamos criticos, contém informagdes sobre as
interacgdes observadas entre as criangas € O educador, ou somente
comportamentos ou verbalizacdes salientes numa crianga.

Estas informacdes foram organizadas segundo episodios particulares no tempo e
no espaco da sala fazendo parte de uma situacdo pedagogica especifica e que

possibilitaram-nos uma analise critica e dinamica das situacdes ocorridas.
Apos analise & comprenséao das informacoes agrupadas em cada episadio critico,

procedemos a uma discussao dos dados relativos as duas observacoes, em cada

situagao pedagdgica e para cada crianga.
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CAPITULO IV - ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

A analise e discussdo dos dados foram, sempre gque possivel, referenciadas
ao corpo tedrico em que assenta toda a nossa investigacdo. Embora nao
tendo os dados sido recolhidos num contexto estritamente analitico e clinico,
nado deixamos de tentar discuti-los recorrendo ao quadro tedrico de que fazem
parte autores que se enquadram no pensamento psicanalitico. Deste modo,
procuramos, no trabalho de anélise e discussdo dos dados, detectar as
dinamicas e as relagbes entré 0S sujeitos da investigagdo, em momentos
temporais diferentes, e tentamos compreender 0 processo interno do individuo
subjacente a essas mesmas dindmicas e relacdes, bem como 0S factores

internos que dele fazem parte.

Na primeira parte desté capitulo, analisamos a entrevista semi-directiva
segundo as categorias de analise construidas, o que nos permitiu fazer uma

analise do conteudo do discurso do educador.

Na segunda parte deste capitulo, através da nossa observacéo das criangas,
nas situagoes pedagdgicas especificas, em grupo € em individual, analisamos,
as situacdes dinémicas relacionais entre as criangas e entre as criangcas € 0
educador que consideramos pertinentes na reflexdo das praticas educativas
da educacdo pré-escolar. Deste modo, apresentamos a transcricao das
observacdes e procedemos 3 analise de episodios criticos referentes as

situagdes por nos observadas.
No final de cada analise, apresentamos a discussdo dos dados que s€

apresentam mais significativos para a compreensdo do nosso objecto de

estudo, e para as questdes de investigacao que inicialmente colocamos.
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4.1. ANALISE DOS DADOS RECOLHIDOS NA ENTREVISTA com O
EDUCADOR

Neste ponto 4.1. apresentamos, através da organizagdo dos dados recolhidos
na entrevista em categorias de andlise, a nossa compreensdo do discurso
opinides do educador sobre a educagao pré-escolar e 0 processo de conquista

de autonomia em criangas de cinco anos de idade.

CATEGORIA A - Educacgao Pré-Escolar: fungdes e objectivos

De acordo com as respostas do educador, verificamos que a educacao pré-
escolar de criangas de cinco anos de idade tem como principal objectivo a
socializagdo da crianca.

A socializacdo da crianga é sobretudo encarada quando ela inicia contactos
com outras criangas, num outro espago de aprendizagem, COMO € por
exemplo 0 espago-escola/jardim de infancia. Segundo o educador: “Acho que é
importante sair um bocadinho do seu meio familiar, e, portanto, encontrar-se com

outras pessoas € criangas, para poder ter outros “horizontes”, no fundo dar-lhes uma

abertura um bocadinho maior para o mundo”.

Constatamos que as relacdes familiares, anteriores a vida da crianga na
escola, ndo séo referidas como potencializadoras de aprendizagens de novos
conhecimentos do mundo exterior. Inferimos que pode haver uma dificuldade
em integrar a historia passada da crianca na familia com a histéria iniciada na
escola. A familiae a escola, surgem por vezes como dois “mundos” diferentes,
embora a ligacao entre eles seja sentida como importante, podendo mesmo a

escola ser vista como um meio familiar.
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No discurso do educador, verificamos que a escola e a familia “sdo “mundos”

diferentes”, mas “a escola pode ser familiar”.

Interrogamo-nos se, para 0s agentes educativos que fazem parte da escola, a
compreensao do significado e sentido de existéncia da crianca é feita apenas
a partir das experiéncias que esta vive na escola, e ndo considerando as
aprendizagens ja integradas anteriormente por ela no seu meio familiar. Esta
interrogag@o surge-nos porque, quando o educador se refere & escola, ele
explicita-nos atraves do seu pensamento: “Eu acho que lhes dé uma abertura

muito grande e acho que & fundamental para irem com alguma preparagéo para o

mundo que também & dificil “.

A escola é também vista como um espago que oferece a crianga a
oportunidade de partilhar sentimentos com outras pessoas que N&o sejam
aquelas com quem vive. A este respeito, o educador refere-nos: “E importante

que a crianga veja outras pessoas com quem pode partilhar as suas dificuldades e as

suas alegrias”.

Esta partilha de sentimentos com outras pessoas na escola é sentida pelo
educador como necessaria, pois ela pode ser integrada no trabalho educativo.
Uma vez orientada pelo educador, esta partilha, segundo 0 educador, oferece
a crianga uma maior preparagao para enfrentar as dificuldades do 12 ciclo.
Assim, diz-nos: “Na escola a crianga pode-se confrontar com as suas

dificuldades,..., € nos (educadores) podemos dar-lhe alguma preparacéo. Isto ja e

meio caminho andado para depois ndo terem tantas dificuldades no ensino primario”.

Neste discurso do educador, verificamos que crescimento e desenvolvimento
da crianga s&ao vistos como um permanente “anfrentar” de dificuldades,
sobretudo dificuldades associadas a integragdo no 1% ano do 12 ciclo. Poucas
sdo as referéncias ao possivel prazer que a crianca podera sentir, justamente

com a sua entrada no 12 ciclo.



Esta nova experiéncia proporciona-lhe o contacto com novos saberes e
aprendizagens, Uteis na descoberta de si e na descoberta de si nas relagoes
com o mundo “fora-de-si”. Esta experiéncia pode ser vivida com prazer, se em
conjunto a crianca tiver oportunidade de ir conquistando a sua prépria

autonomia de agir e pensar.

Em suma, podemos constatar por intermédio do discurso do educador que a
educacéao pré-escolar ja nao assume hoje, como prioridade, uma fungao
assistencial, mas sobretudo uma fungéo educativa e uma fungao preventiva.
Vimos que é dada a possibilidade a crianga de viver experiéncias novas fora
do contexto familiar. O objectivo é o de contribuir para que a crianga alargue o
seu conhecimento do mundo exterior e, em particular, da sociedade em que

vive.

CATEGORIAB - Necessidades educativas em criancas de cinco anos de

idade: areas de formacao e metodologia de trabalho

De acordo com os dados da entrevista, podemos encontrar areas de formagao
prioritarias na educagdo pré-escolar, nomeadamente a area da socializacao

e a area da aquisicé@o de comportamentos.

Na socializagdo da crianga, ja referida na categoria anterior (categoria A),
verificamos a grande importancia atribuida a aprendizagem de regras de
convivéncia. No geral, estas regras sdo associadas a valores, como O do
respeito pelo outro. Como nos refere o educador: “H4 também a parte da
socializacdo, ou seja, a capacidade de conviver com os outros, de saber que ha
regras dentro de sala mas também no exterior,...,ndo viver isoladamente, saber que
existe o outro’, € ainda, "Primeiro tém de saber 0 que € o respeito pelo outro”.

O conhecimento de ‘normas de civismo®” é também referido como sendo
importante na relagao social da crianga, com outras criangas e adultos.
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E-nos acrescentado que: « nestas aprendizagens acabam por saber porque
fizeram mal ao outro, ..., NO fundo, sdo também normas de civismo que as pessoas
tém de aprender para poderem estar com 0S outros... ndo podem estar sozinhos,

isolados no seu cantinho”.

Nestas afirmagdes do educador, encontramos uma dificuldade em sentir e ver
a crianga sozinha. Interrogamo-nos se o ndo estar com os outros é visto como
o estar s6, ou 0 estar na solidao, e se havera na relagao educativa espago
para o entendimento da “capacidade de estar s6”, tal como nos referiu D.W.
Winnicott, como um sentimento de “bem- estar’ e de encontro consigo propria

na presenca fantasmatica do outro.

Quando referenciado, 0 sentimento de “bem estar’, & sobretudo direccionado
para 0 sucesso nos trabalhos a realizar. O "bem estar’ & “meio caminho andado
para uma aprendizagem mais curricular”, entendendo-se por esta a aprendizagem

exigida no 1¢ ciclo.

A familia é também referida como responsavel pelo “bem estar’ e seguranca
da crianca, podendo sobretudo facilitar a sua integragdo na escola € ainda
promover O seu sucesso escolar. O educador diz-nos: * Se todo 0 processo em
casa se faz de uma maneira snormal”, eu acho que as criangas se sentem seguras e
3 vontade na escola” € “Se a crianca vem triste, se esta preocupada porque em casa
os pais est@o separados, se ha agitacdo em casa, a crianga aqui na escola precisa
dessa parte de estabilidade emocional e de carinho. Sem isto é mais dificil aprender

tudo o que s&o aprendizagens de base, mais curriculares”.
Em suma, compreendemos qué uma das finalidades educativas e de

formacao atribuida ac tempo pré-escolar, talvez a prioritaria, € o de a crianca

vir a ter sucesso nas aprendizagens escolares.
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Embora importante, interrogamo-nos no entanto se o “bem estar’ e seguranga
sentidos pela crianga, tal como nos refere o educador, ndo sado apenas
avaliados pelo que & observavel, como por exemplo, pelo seu sucesso
escolar. Sera que o educador tem a compreensdo necessaria das fantasias,
dos desejos e dos afectos sentidos pela crianga na sua relagao com a escola,
que nao sao apenas manifestados nas aprendizagens ditas curriculares ou na

aquisicao de comportamentos socialmente aceitaveis?

O desejo da descoberia na crianga, o afecto que © reveste e a sua ligacao
fantasmatica com 0S objectos do seu mundo interno e externo sao
movimentos internos que necessitam de ser compreendidos nas praticas

educativas dos educadores.

A socializagdo estd, nesta analise, relacionada com a aquisicao de
comportamentos. Os comportamentos referidos na entrevista como sendo
necessarios a crianga adquirir sao a independéncia e a responsabilidade.
Segundo © educador: “.. acho que a crianca deve aprender a ser
independente...fazer pequenas tarefas aqui na sala...”.e.“...ensina-los a serem um

“hocadinho” responsaveis nas atitudes que tomam”.

Assim, parece que é dado énfase a experiéncia do “saber-fazer’, e do “saber-
estar-com-os-outros”, & que sé valoriza o que & observavel, como sejam as
tarefas que a crianga realiza e a forma como as realiza, originando um produto
susceptivel de ser observado e classificado. No entanto, ainda sé&o
desculpéaveis algumas «alhas” na crianga, tal como nos diz o educador: “... um

“bocadinho” responsaveis nas atitudes que tomam”.

Em suma, estas duas finalidades da educagao pré-escolar, a socializacao e a
aquisicao de comportamentos, que consideramos de formagéo, sao também
referidas como necessarias para aprendizagens futuras, concretamente na

“aprendizagem da matematica e da escrita”.
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Contudo, verificamos que estas apendizagens nao sdo enquadradas numa
l6gica de trabalho, ou seja, nao sao integradas nas aprendizagens a iniciar no
12 ano do 12 ciclo, o que nos leva a pensar que existe alguma dificuldade em
articular as aprendizagens da educag&o pré-escolar, com as aprendizagens do

12 ciclo do ensino basico.

A metodologia do trabalho educativo, utilizada diariamente na sala, pode
ser sobretudo considerada como uma metodologia do tipo directiva e de
transmissdo de conhecimentos. Toda a organizagdo, planeamento,
programagao e realizacdo de actividades, tal como nos sao relatadas, embora
tenham em vista a crianga, sao elaboradas pelos educadores da escola.

A este respeito, O educador refere-nos: “Nos, de acordo com a época do ano,
planeamos e programamos as actividades todas as semanas ou para quinze dias.” €

“tazemos as actividades consoante os objectivos que queremos atingir’.

Perguntamo-nos s€ a organizagao, embora esteja directamente dependente
do tipo de actuagao de cada educador, ndo desvaloriza as manifestacdes
espontaneas e criativas da crianga, uma vez que todo o espago € tempo
escolar parecem ser pensados a partir das fantasias dos educadores e das

suas vivéncias da relacao crianga-adulto.

E ainda referido que: “é com muita brincadeira que a gente lhes vai ensinando
essas coisas e acaba por hes ficar qualquer coisa & dentro”.

Com esta afirmagdo somos levados a deduzir que existe alguma dificuldade
em compreender O desenvolvimento da crianga, 0s Seus momentos de
aprendizagem, 0S Seus tempos de interiorizagdo e integragao, de
exteriorizagdo e de espontaneidade. Isto é, 0s tempos e 0s momentos de
contacto com conhecimentos exteriores a si e do mundo e os tempos € OS

momentos de interiorizacao e integracao desses mesmos conhecimentos.
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A brincadeira, o brincar, deve ser considerada como um bom momento de
aprendizagem, mas também como uma maneira de a crianca manifestar as
suas fantasias inconscientes, que todo 0 contacto com novas aprendizagens

proporciona.

CATEGORIA C- Autonomia na Crianca de Cinco Anos : concepcao

Nesta categoria de analise, verificamos que a concepgéo do educador de
autonomia na crianga, se encontra associada a ideia de independéncia,
observavel pelos comportamentos da crianga, nomeadamente no que respeita

a sua capacidade de “saber-fazer”.

A familia é um dado importante, segundo o educador, no favorecimento da
conquista de autonomia na crianca. A crianga auténoma, para o educador,
demonstra a capacidade de fazer sozinha o que lhe é pedido, nao
necessitando do apoio do adulto na resolugdo dos problemas com que S€
depara. Esta “capacidade de fazer sozinha” pode ser promovida, segundo o

educador, pela familia.

Mais uma vez, inferimos que a autonomia na crianga na perspectiva do
educador, se enquadra numa autonomia comportamental referida por Fleming
(1997), onde é valorizada a capacidade de fazer tarefas por si préprio; de
tomar decisoes, evidenciando-se um sentido de orientagdo. Tal como é

13

explicado pelo educador: “.. uma crianga auténoma € por exemplo, conseguir
orientar-se na sala, ser capaz de fazer trabalhos com independéncia, ser capaz de

fazer tarefas’.
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Ao tentar compreender melhor o ponto de vista do educador sobre o que é a
autonomia na crianga, introduzimos, durante a entrevista uma pergunta
relativa a sua relagdo com as criancas e a forma como 0s aspectos da

autonomia podem ser evidenciados nessa relagao.

Mais uma vez, e pela resposta do educador, inferimos que, na relagdo com o
adulto, a autonomia na crianga é vista pela capacidade de ela saber realizar
tarefas sozinha, ndo necessitando nesta realizagdo do suporte e seguranca do

adulto.

Constatamos ainda, na resposta a esta pergunta, que a questao da autonomia
nao esta directamente relacionada com o aspecto do sucesso escolar. E
aceite pelo educador que uma crianga, mesmo que niao evidencie um
comportamento autéonomo e independente na sala, pode ter sucesso na
realizacdo das tarefas escolares. Segundo o educador, 0 contrario também
pode ser verificado: “... pode ser uma crianga auténoma, mas depois a nivel dos
trabalhos precisa muito da ajuda do adulto e nao ser auténomo”. Acrescenta ainda:

13

. uma coisa € perguntar porque nao percebeu, outra é sentir mais seguranca
quando a/o educador(a) esta ao seu lado. Revela que ainda precisa de ter mais

autonomia’”.

A autonomia & assim entendida como: “Nds quando falamos de autonomia,
falamos mais desse aspecto de ir sozinho a casa de banho, fazer tarefas, ir a rua
comprar pao, a mae mandar ao supermercado comprar qualquer coisa (...) ser

independente nesse aspecto (...) ou chegar & escola € vir para a sala sozinho.”.

Em suma, confrontdmo-nos aqui com a dificuldade de integrar os aspectos da
autonomia visiveis no comportamento da crianca com 0s aspectos do
desenvolvimento emocional, referentes ao progressivo abandono dos lagos
infantis dos pais pela crianga.

Ha uma maior facilidade de compreender os aspectos da autonomia da
crianca de forma mais concreta, valorizando o que & observavel na crianca e

as manifestacdes do seu comportamento.
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CATEGORIA D: Trabalho Educativo / Autonomia

A forma como o trabalho educativo da educadora pode favorecer a conquista
de autonomia na crianga vai no sentido de conduzir a crianga a fazer as
tarefas sozinha, sem a ajuda do adulto. Segundo o educador: “No fundo deixar
um bocadinho as “nossas sajas”, serem autonomos para fazer, para ir buscar

qualquer coisa (...) ser livre dentro das regras que existem dentro da sala”.

Nesta categoria de analise, podemos inferir pelo discurso do educador, que
existe um certo receio em deixar a crianga livremente descobrir 0 “mundo
social’ e o “mundo pessoal’, uma vez que esta liberdade é apenas justificada

dentro das regras existentes e pré-concebidas socialmente.

Em suma, verifica-se que uma forma de actuagdo vai no sentido de dar a
crianca liberdade para a descoberta do Eu e do Outro, mas dentro dos limites
das regras impostas pelo educador e pela sociedade em geral. Desta maneira,
a crianca pode tornar-se um cidaddao, com direitos, deveres e

responsabilidades.
O trabalho educativo é desenvolvido e concebido na independéncia

conseguida pela crianga no «saber-fazer’, conduzindo-a a libertar-se

progressivamente das ligacdes de dependéncia com O adulto.
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CATEGORIA E: Consideragoes sobre a crianga mais autdnoma na sala

do educador ( Maria)

A compreensdo sobre o que & a autonomia na crianga €, nesta categoria,
particularizada na crianca considerada pelo educador como sendo a mais

auténoma dentro do grupo de criangas com que trabalha.

Em relacdo & crianga mais auténoma, a Maria, o educador refere-nos: “A
Maria, porque acho que ela é uma crianga que foi bem aceite pelo grupo, tanto pelas
raparigas como pelos 0s rapazes, sobretudo pelos rapazes”.

Verificamos que, a integragao e aceitacdo da crianga no grupo das criancgas,

sdo aspecto associados & autonomia da crianga.

A ligacdo com as criangas do sexo oposto e a sua afirmagao sdo também
vistos como importantes na demonstracdo de autonomia nesta crianga.
Segundo o educador, referindo-se a Maria: “... consegue estabelecer com todos
deste grupinho um relacionamento giro, alegre e que todos gostam. E uma milda
pestialmente independente bem aceite no grupo, néo faz ondas, ndo chateia, mas

também é exigente” € “ ...consegue sempre afirmar-se com todos “.

Como ja tivemos ocasiao de verificar, o facto de a crianga estar em contacto
com outras criangas, afirmar-se perante o outro &, segundo o educador, um
sinal que indica que a crianga esta bem, que se sente bem no espaco escolar

com as outras criangas.

S30 novamente valorizados, no relacionamento com os outros, a partilha de
sentimentos, como a alegria e a felicidade e ainda a espontaneidade no

comportamento da crianga e a sua forma de agir com os outros sem inibicoes.

Em suma, a integragao, aceitacdo e afirmagao no grupo, & independéncia em
relacdao ao adulto, a partiiha de sentimentos sdo aspectos considerados e

evidenciados na explicagéo da autonomia nesta crianga.



CATEGORIA F: Consideracoes sobre a crianga menos autéonoma na sala

do educador ( Jodo)

A crianca considerada como menos auténoma confronta-se, segundo 0

educador, com um obstaculo ligado a sua dinamica familiar.

As explicagdes da “nao autonomia” na crianga assentam nos lagos familiares
existentes na crianga. Segundo o educador: “Talvez por ser filho tnico. O Joao é
muito apaparicado pela familia, tem muito mimo”. A inexisténcia de contactos com
outras criancas dentro do seio familiar, como com irmaos, pode ser, na
perspectiva do educador, uma condicionante & conquista da autonomia na

crianga.

A familia é vista como responsavel e impulsionadora na aprendizagem do
«saber-fazer” na crianga, sendo que a escola, através do seu trabalho
educativo, apenas pode ajudar a crianca a ser autonoma quando esta se
separar dos lagos familiares: “Acho que ele (o Jo&o) ainda nao conquistou

totalmente a sua autonomia, mas também acho que a culpa nao € dele. E capaz de

ser da familia que nao o deixa conquistar. Continua a ser se calhar o bébé da familia”.

Verifica-se que existe uma dificuldade em lidar com as dinamicas e relacoes
afectivas familiares da crianga, sentindo mesmo a familia como invasora do
trabalho desenvolvido pelo educador com a crianga.

Tal como nos refere: “O almogo e o lanche vinham de casa” e “Eles (a familia)

assim podiam controlar o que ele comia, ..., sabiam que ele ndo passava fome”.

Sentimos que ha um confronto entré 0s cuidados da familia e os cuidados do
educado para com a crianga. Este confronto desenvolve provaveimente no
educador uma ideia de desconfianga por parte familia em relagao &4 qualidade
do seu trabalho com a crianca. Como sabemos, esta situagdo pode
condicionar a relagdo dos educadores com a crianga, podendo criar
resisténcias em todo o seu trabalho, defendendo-se da responsabilidade,

enquanto educadores, que t&m para com as criangas.
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Parece existir da parte do educador um desejo de distanciar o seu trabalho
dos cuidados da familia, quando ele nos diz: “Ha aqui essa parte ligada a

separagao com a tamilia. Este aspecto ainda esta por resolver, mas este ano ja

conseguimos que ele almogasse e lanchasse na escola. Foi importante”.

Ao contrario da andlise feita na categoria D, o aspecto da “ndo autonomia” e
da “nao independéncia’ na crianga, implica uma maior dificuldade de
integragao e de adaptagao da crianga no 12 ciclo, quer ao nivel de integracao
num novo grupo de criangas, quer num novo estilo de ensino. O educador
afirma, embora com hesitacdo que: “O Joao vai para a 12 classe, se a familia

continuar a apaparica-lo ele vai ter problemas, nao 87",

Bem sabemos que, neste caso, a compreenséao do educador é particularizada
numa crianga, no Joao. Contudo, foi esta a crianga escolhida pelo educador,
como sendo a menos auténoma do grupo de criangas com quem trabalha.

Os problemas e as dificuldades que evidencia na crianga, para que seja
considerada como a menos auténoma, referem-se sobretudo aos lagos e
dependéncias familiares de natureza emocional e afectiva, da familia para
com a crianga. Reparamos que quando se fala da familia do Jodo, sao
sobretudo referidos as actuacdes da mae, dos pais ou da avo e o controlo que

estes faziam ao trabalho da escola e ao educador.

Este & um dado significativo na analise das praticas educativas e das
consideracdes que 0S educadores podem ter sobre as criangas, uma vez que
podem ser reflexos de um “mal estar” do educador com a familia da crianga,

sendo este projectado na figura da prépria crianga.

A este respeito, verificamos que nao existem referéncias ao trabalho
desenvolvido pelo Jodo na sala, nem ao tipo de contacto que estabelece com
as outras criangas, 0 que nos leva a inferir que existe uma dificuldade em
partiihar com a familia a educagao do Jodo e em integrar a histéria familiar do

Jodo na organizagéo do trabalho educativo desenvolvido com a crianga.



Em suma, interrogamo-nos se a crianga é observada pelo educador pelo que
faz, diz e sente, ou apenas observada através do contacto do educador com a
familia. Como sabemos, este ultimo caso pode prejudicar a sua relacdo com a
crianga e O seu acompanhamento na realizacdo e aprendizagem de

actividades necessarias a todo 0 desenvolvimento da crianca.



4.1.1. DISCUSSAO DOS DADOS

Na leitura e andlise da entrevista realizada com o educador verificamos que 0
objectivo geral da educagéo pré-escolar, € 0 mais referenciado pelo educador,

& o da socializag@o da crianga.

Depois da andlise de toda a entrevista, podemos encontrar que a concepgao
de autonomia na crianca acaba por ser também enquadrada como um
objectivo especifico da socializag@o na crianca € nas praticas educativas do

educador.

Nesta medida, e para orientagdo desta discussao, abordamos a socializagao e
os aspectos que, na perspectiva do educador, se encontram a ela
associadas, até chegarmos propriamente ao conceito de autonomia.
Seguimos nesta discussao, a logica apresentada pelo o educador ao longo da

entrevista.

Primeiramente associadas 3 socializag@o da crianga, encontramos referéncias
3 familia, a sua dinamica e a relacdo que a familia estabelece com a escola.
Para o educador, 0 processo de socializagao na crianga acontece quando ela
se distancia da propria familia. Esta distancia pode ser objectivada quando a

crianga ingressa na escola, podendo aqui contactar com um “mundo” Novo.

A escola e a familia s&o vistos como «mundos diferentes” onde a crianga vive.
De facto, sob um olhar objectivo e real, a escola e a familia podem ser
considerados como “mundos” diferentes, uma vez que, na escola a crianga
contacta com um maior numero de criancas e adultos do que em casa, onde

provavelmente nao tem ocasiao de o fazer
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Porém, se analisarmos numa perspectiva do desenvolvimento da crianga,

temos alguma reserva quanto a consideragao de “mundos” diferentes.

A diferenca entre 0 smundo-escola” e o “mundo-familia” apenas pode ser
considerada porque a crianca ja faz parte de um “mundo” e esse, por uma
logica temporal do desenvolvimento, reserva-se a familia. Assim, cabe a
crianca considerar se 0 smundo-escola” é diferente, pois é ela que parte ja de
um “mundo” por si conhecido, o da familia, e é quem pode sentir se é diferente

o outro “mundo” em que entra, o da escola.

Pensamos, e ainda numa perspectiva do desenvolvimento da crianga, que
esses “mundos” podem ser complementares. Mas esta complementariedade
deve ser sentida pela crianca, permitindo-lhe construir um sentido no seu
desenvolvimento enquanto ser humano, integrando as diferencas e as
novidades que a escola lhe oferece, de acordo com as suas vivéncias
anteriores e nao clivando-as. A integragdo da diferenca e das novidades,
permitem a crianca projectar-se fora do seu ambiente familiar securizante,
autonomizando-se progressivamente, porque se representa e é representada

pela sua familia.

E do “mundo-familia”, “bom” ou “mau’, que a crianca faz parte e ele é que seré
a sua base de referéncia e a base de sustentagdo do seu desenvolvimento.
Assim, a escola e a familia, chamariamos “mundos complementares” ou
smundos contiguos”, se encarados na perspectiva do desenvolvimento da

crianca e da construgéo do seu mundo interno.

Porém, e embora o educador nos fale da distancia necessaria da familia para
que a crianga contacte com novas situacdo, verificdmos que existe uma
atitude ambivalente perante essa mesma distancia. Por um lado, a crianca
deve distanciar-se da familia, para poder alargar o seu conhecimento do
mundo, por outro lado, a familia & vista como importante na integrag@o da

crianca na escola, sobretudo na escola do 12 ciclo.



Deve o educador provocar essa distancia ou, antes, tentar encontrar situagoes
de proximidade entre a familia e a escola, uma vez que essa distancia, tanto

real como afectiva, ja existe?

Pensamos que essa prbximidade deve ser encontrada pelo educador e
nomeadamente pelas suas praticas educativas, 0 que implica, da parte do
educador, disponibilidade para integrar no seu modo de pensar e de sentir

essas diferencas que verifica existirem entre a familia e a escola.

Contudo, para © educador a escola também pode ser “$amiliar’. Mas,
constatamos que, por vezes, neste “ambiente familiar escolar”, existe uma
resisténcia em aceitar e integrar as vivéncias e as aprendizagens
anteriormente integradas pela crianga nas suas relagbes familiares. Cremos
que estas n@o sao exploradas nem ouvidas, sendo a escola apresentada a

crianga como uma “nova familia”.

Se a dinamica familiar € considerada “normal”, para utilizar a terminologia do
educador, a crianga nao tera dificuldades em entrar nesta “nova familia”, mas,
se na sua dinamica familiar se verificarem situagoes desestabilizadoras ou
desestruturantes, a crianca sofrera e tera de ser compensada pelo educador,
pondo em risco a sua insercdo na escola. Como sabemos o conceito de
snormalidade” pode ser abordado de varios pontos de vista, no entanto, e em
situag@o escolar, o que & “normal” esta sempre sujeito as referéncias morais

do educador que, aqui sim, podem ser diferentes das da familia.

A nossa interrogagdo, em relacdo a questao da familia, prende-se com a
escuta pelo educador da crianca, apercebendo-nos que esta é extremamente
influenciada pela “normalidade’ das dinamicas familiares das criangas. Ha
uma tendéncia, moralizadora, de escutar e observar a crianga através da
tamilia e ndo simplesmente pelo o que a crianca diz e sente fora do seu

ambiente familiar.
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Se pensarmos No processo de conquista de autonomia na crianga, sabemos
que é a partir da integracdo de referéncias parentais que a crianga pode sentir
confianca e seguranga para pensar por ela, sentindo que o que aprende na
escola pode ser confrontado com 0 que aprende em casa e que, embora
possa ser diferente, a crianga continua a ser acolhida e compreendida em
todas as suas manifestacdes e formas de pensar. Se entdo associarmos este
processo e o revertermos para a escola, também o educador pode acolher e
compreender as manifestacbes da crianca que se referenciam no que
aprendeu com a familia, podendo assim a crianga sentir como fazendo parte

dela tudo o que de diferente aprende na escola.

Reparamos ainda que se a familia intervem demasiado na vida da crianga na
escola, é sentida como uma invasora, podendo assumir, ao olhar do educador,
um estatuto de controladora e avaliadora da sua propria actuag@o com as
criancas. Este aspecto é muito evidente na actuagéo do educador, sendo ele
préprio confrontado, com a possibilidade de ser uma “ma mae” para a crianga,
sem qualidade e competéncias para a educar, obviamente sentido a partir dos
seus conflitos interiores que acabam por ser projectados no exterior e, nesta
situacédo, na familia e na crianga. E o proprio educador que neste caso esta
avaliar o seu trabalho, podendo confrontar-se com algum fracasso ou

incompeténcia sentidos internamente.

Outro aspecto ligado com a socializagdo da crianca € a oportunidade que a
escola Ine oferece para partilhar sentimentos com outras criancas. Estes,
sejam de alegria, de felicidade ou de frustagdo, quando orientados pelo
educador, podem ser socializados tornando-se Uteis no ultrapassar de
dificuldades futuras. Pensamos que a orientacdo do educador deve ter em
conta a forma como até entéo a crianga gere 0s seus sentimentos, podendo a
escola, porque perante novas situacdes, proporcionar-he, neste caso, a
tomada de consciéncia de que existem outras formas de manifestar e de gerir
os sentimentos. Contudo, a “socializacao” destes sentimentos deve ser
elaborada a partir do que a crianca j& sabe e ja sente e de como sabe e como

sente.



A aprendizagem de regras & também vista como importante na socializagao
das criancas. Na escola, o saber conviver com os outros e o saber respeitar o
outro é, tal como nos transmite 0 educador, uma aprendizagem que se faz
pelo conhecimento de regras de convivéncia ou “normas de civismo”. Também
nao verificamos, em relagéo as regras, nenhuma aluséo as que fazem parte
de qualquer organizagao tamiliar. Sentimos que as regras, importantes na
socializagdo da crianga e no seu conhecimento do mundo, apenas tomam
sentido na pratica educativa do educador quando a crianga, inicia o seu

percurso escolar.

A vida da crianga é sobretudo sentida e organizada quando ela entra para a
escola. Até 14, é como se nao tivesse tido uma “vida” ou, pelos menos, nao lhe
& dado esse significado, excepto nas situagdes que fogem a “normalidade”.
Pela nossa parte, sdo justamente esses anos que precedem a entrada na
escola e a continuag@o da sua relagdo com a familia, que se apresentam
como fundamentais na estruturagé@o da personalidade da crianca e que the

dao, ou onde ela encontra, um sentido e um significado para a sua existéncia.

A aquisicdo de comportamentos, como a independéncia e a responsabilidade,
sao também vistos como aquisigoes necessarias a socializacdo da crianca.
Estes sao sobretudo analisados pelo que é naturalmente observavel, como
seja, a independéncia em “fazer’ e a responsabilidade no ‘ter”. Por outras
palavras, a independéncia é vista pela capacidade de a crianga fazer “coisas”
sem necessitar do apoio do adulto, e de ser responséavel pelo o que é seu e
pelos seus actos. Ha, sobretudo, uma valorizagdo do “saber fazer’, que na
nossa opinido pode servir como uma “mascara” ao verdadeiro “saber ser”.

O comportamento observavel da crianca, o que ela faz e o que ela representa
para o adulto s@o, nesta linha de pensamento, suficientes para avaliar toda a
sua aprendizagem e sdo o que da significado ao processo da sua

socializagao.



E neste contexto que evidenciamos que as praticas educativas devem ser,
antes de mais, pensadas e organizadas a partir da crianca e das fantasias que
ela faz do mundo em que vive. O espaco dado a manifestacdo da sua vida
fantasmatica é, para ndés, um caminho fundamental, para que a crianga, em
paralelo com 0 “saber- fazer’, va também progressivamente descobrindo

“saber-ser’.

Nesta situacdo, o educador pode ter uma atitude de compreenséao flexivel,
dando espago, mesmo que se lhe apresente como diferente, para que as
manifestagdes das criangas possam ter um espago no seu pensamento. O
educador deve representar-se na crianga e a crianga deve poder representar-
se no educador, para que ambos encontrem proximidade nas diferencas

possivelmente encontradas.

Ligado a aquisicdo destes comportamentos, da independéncia e da
responsabilidade, encontramos a referéncia a autonomia na crianga. Neste
contexto, a autonomia € entendida pela capacidade de a crianca “saber-fazer’
sem necessitar da ajuda do adulto. E de facto, um comportamento que pode
ser encarado como autonomia na crianca, quando esta nao reclama o apoio
do adulto e resolve por si as situagdes. Podemos perceber que esse apoio foi
anteriormente sentido e continua presente no pensar da crianga, mesmo

quando na auséncia do adulto.

No entanto, evidenciamos que O “ndo necessitar’ do apoio do adulto apenas
pode ser verdadeiro quando a crian¢a sente que esse apoio continua
objectivamente presente e disponivel e que, perante uma inseguranga sua, ela
pode procurar € reaproximar-se do adulto, confiando que ele estara disponivel
para apoia-la guando necessario. A confirmagao desta disponibilidade do
adulto para com a crianga permitir-lhe-é simboliza-lo na sua auséncia,

possibilitando-lhe pensar e agir progressivamente com autonomia.



Para a crianca pensar, tem que sentir que é pensada, e é com a evolugao da
sua forma de pensar que a crianga vai ganhando seguranca, pois sente que
sabe pensar “fora’ do adulto, indo neste seguimento, conquistando a sua

autonomia.

Nas praticas educativas, tendo em conta esta forma de funcionamento
psiquico da crianga, 0 educador deve compreender as reaproximagoes que a
crianca faz ao adulto, necessitando, nesse momento, de uma confirmagao ou
de um apoio para o que faz e para 0 que pensa, ganhando seguranca e
confianca para novamente se afastar do adulto. O afastar-se e o reaproximar-
se sdao movimentos muito comuns, que podemos observar ao longo do
desenvolvimento da criangca, podendo a disponibilidade demonstrada pelo
adulto ajudar a crianga a desenvolver a simbolizagdo, necessitando cada vez
menos da confirmagdo do adulto, pois ele é sentido e € uma referéncia

quando a crianga pensa simbolicamente e progressivamente com autonomia.

E neste sentido que tambem encontramos alguma dificuldade em analisar o
brincar na crianca referido pelo educador. Na realidade, é pelo brincar que a
crianga manifesta a sua fantasia ligada a organizagao do seu mundo interior.
As fantasias e os fantasmas da crianca sdo dramatizados no brincar, expondo
a crianca a sua forma de sentir e pensar. Para que possamos compreender o
brincar da crianga, tanto em actividades ludicas como em actividades de
contetido curricular, deve existir a capacidade e a disponibilidade, por parte do
adulto, de representar a crianca, identificando-se com as suas fantasias,
podendo senti-las, pensar nelas, elabora-las sem criar resisténcias neste

processo.
No que respeita & justificacao da escolha, feita pelo educador, da crianga mais

auténoma, encontramos sobretudo critérios associados a estes aspectos da

socializag@o que temos vindo a discutir.
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A Maria, segundo o educador, é a crianga considerada mais autonoma, uma
vez que se integra e tem aceitacéo no grupo das criangas. E também uma
crianca que se afirma e faz exigéncias aos elementos do grupo. Que sabe

mostrar a sua alegria e felicidade ao grupo, que é espontanea e sem inibicoes.

Constatamos que todas as referéncias sobre a autonomia da crianga sao
feitas em relacao ao grupo evidenciando a sua forma de se comportar perante
0 grupo, e 0s seus sentimentos quando esta em grupo. Contudo, nao foi
descrito a forma de a crianga pensar € agir quando n&o se encontra em grupo.
Teremos no entanto oportunidade de analisar esta questdo pela observagao

da crianca na realizagao de actividades individuais.

Quanto & crianga considerada como menos autonoma pelo educador, a
justificagao apresentada baseia-se na dinamica familiar da crianga. Para o
educador, a crianga é a menos autdnoma do grupo das criangas porque a
familia parece nao facilitar que ela conquiste a sua autonomia. A familia ¢
sentida pelo educador como intrusiva no seu trabalho e como na sua
perspectiva, a crianga s6 se pode autonomizar se se separar, na escola, dos
seus lacos familiares, todo o processo, segundo O educador, fica assim
comprometido. Constatamos a dificuldade de educador separar o seu trabalho
educativo da dinamica familiar da crianca, pelo que todas as justificagbes sé@o

dadas a volta da familia.

Ficamos, nesta entrevista, sem compreender como € o comportamento desta
crianca e a sua forma de pensar, quer em grupo, quer numa actividade
individual. Teremos oportunidade de o fazer, pelas observacoes feitas ao Joao

em situagao de actividade de grupo e actividade individual.



4.2.ANALISE DOS DADOS RECOLHIDOS NA OBSERVAGAO DAS
CRIANCAS EM SITUACAO DE GRUPO

Apresentamos neste ponto a andlise por nds elaborada na observagao da

Maria e do Jodo em situagao pedagodgica de realizacdo de actividades de

grupo.

S30 apresentados 0S episddios criticos € a compreenséo dos dados neles
agrupados em cada uma das observagdes e, por fim, incluimos a discussao
dos dados que consideramos mais significativos para a compreensao da

problemaética das nossa investigacéao.

4.2.1. PRIMEIRA OBSERVACAO DA MARIA EM SITUACAO DE GRUPO

Crianca considerada mais autonéma pelo educador

4.2.1.1. DESCRICAO DA OBSERVACAO

O educador utiliza a histéria do “Rato Benjamim no Campo”, que foi
previamente lida as criancas. Relembra o contetido da histéria e tenta captar o
interesse das criangas. Aproveita a histéria para explorar 0s animais existentes
no campo. A actividade prevista consiste em desenhar pequenas partes da
histéria, que o educador transcreveu organizando frases em folhas de papel

branco.

As criancas estdo sentadas em roda no chao e o educador numa cadeira,
também fazendo parte da roda, mas num plano elevado, provavelmente para

que todas as criangas o vejam.
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A Maria observa o educador, parecendo atenta aos Sseus movimentos.
Demostra alguma tensao, que sé pode observar pelo mexer constante de um
boneco que segura nas maos. Mesmo com o barulho e os movimentos na

sala, a Maria nao desvia o seu olhar do educador.

O educador, utilizando a historia como suporte didactico, coloca perguntas ao
grupo sobre os animais que existem no campo. Dirige as perguntas
primeiramente para 0 grupo € ndo para nenhuma crianga em especial. Perante
as perguntas, as criangas respondem em conjunto, menos a Maria que apesar
de continuar atenta ao educador, nao responde com o conjunto de criangas.

Continua a mexer no boneco com entusiasmo.

O educador continua a dirigir perguntas para o grupo de criangas, e a Maria
continua a nao participar. No entanto, quando o educador propde a tarefa de
desenhar as frases da historia, a Maria é a primeira crianga a reagir, tomando
a iniciativa no grupo e respondendo rapida e afirmativamente & proposta do
educador. Possivelmente por estar atenta e motivada aos seus movimentos e

as suas palavras.

A adesdo da Maria & proposta do educador é rapida, o que leva a que este
reaja perante o siléncio que as outras criangas fazem. Para chamar a atengao
do grupo, coloca uma pergunta pela negativa: “Entdo, 0s outros meninos nao
querem desenhar?”. O siléncio e a falta de reacgao das criangas mantem-se,
levando a que o educador as confronte com as exigéncias da 12 classe. Utiliza
a 12 classe como estimulo, pois exige que “sejam crescidos”, mas ao mesmo
tempo, coloca-0s perante obstaculos e dificuldades. O siléncio continua a ser
manifesto nas criangas, e agora também adoptado pela Maria, que parece ter
ficado inquieta perante o confronto do educador. Continua a mexer
insistentemente no boneco.

O educador coloca entdo uma pergunta mais directa: “Quem quer desenhar o
Rato Benjamim na carroga?”. Assim, j& uma crianga aceita, levando a que as

outras criangas comegassem a oferecer-se para realizar o desenho.

133



O educador distribui as folhas de papel com as frases transcritas da historia, e
tenta corresponder aos pedidos das criancas. A Maria, continuando a mexer
no seu boneco, observa os movimento do educador, ndo participando e

revelando-se inquieta.

Nesta sequéncia, surge uma dtvida colocada por uma crianga ao grupo: “Nao
sei fazer gatos!”. Rapidamente, a Maria arranja uma solugao e exemplifica
abstractamente os bigodes de gato, mostrando por gestos e representando-0s
na sua cara. O educador, coniinua, mas desta vez, ao contrario da Maria,
exemplica no concreto, desenhando um gato no papel, e nao apenas uns
bigodes de gato. A Maria observa com atencao a explicagdo do educador.
Este vai fazendo sugestoes para 0S desenhos das criangas, o que leva a
Maria a representé-las no espago. Por exemplo, abre e estica os bracos para
dar a ideia de grande, quando 0 educador diz as criangas que tém de fazer os

desenhos grandes para que estes se vejam.

O educador continua a dirigir a actividade e as criangas, distribuindo-as agora
por mesas. A Maria, neste momento, larga o boneco que até agora a
acompanhava e arruma-o. Parece estar segura na realizagao da actividade,
nao necessitando mais do boneco, como suporte afectivo e como redutor de

tensdo ou de ansiedade sentidas perante a nova situagéo.

As criancas antes de se sentarem, vao buscar as suas canetas, sem queé
nenhum pedido tenha sido feito por parte do educador. Parece terem estas
regras da sala integradas, agindo autonomamente. Sentam-se e em siléncio,

esperam que O educador distribua o trabalho.
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4.2.1.2. EPISODIOS CRITICOS

Nesta primeira observacao chamamos atencdo para os seguintes episodios -

criticos ocorridos:

1- Organizacéao de Actividades

Em primeiro lugar, é importante referir a forma como 0 educador organizou e
dirigiu as actividades e as criangas. Tanto as actividades, como 0 espago,
assim como os materiais utilizados foram previamente pensados pelo

educador.

Sabemos que se é o educador a organizar e a pensar nas actividades para as
criangas, estas serao feitas de acordo com as suas convicgoes teoricas e
pessoais sobre o que é o aprender nas criangas € sobre o que é uma crianga,
obviamente na sua expressao fantasmatica. De certa forma, aquilo a que se
assistu & que a actividade de pensar, organizar, sistematizar 0s
conhecimentos é transmitida do educador para as criangas, e estas deveréao
adaptar-se a essa mesma forma de pensamento, organizagado e

sistematizagao.

Pensamos, como ja referimos anteriormente, que, embora o educador seja util
na sistematizacdo e organizagao dos saberes ja interiorizados e a interiorizar
pelas criangas, fora e dentro da escola, podemos, no entanto, questionar se
esta maneira directiva de agir com as criancas lhes proporciona um espago
mental susceptivel de integrar os conhecimentos ja interiorizados fora da

escola com os aprendidos dentro desta.

Donde nos gquestionamos se nao pode ficar comprometido um processo de
identificacao entre 0 educador e a crianga, necessario a aprendizagem e
interiorizagdo de novos conhecimentos, bem como as manifestagoes de
espontaneidade, de criatividade e de linguagem, proprias de cada crianga e do

educador.
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Teoricamente, sabemos que deve existir uma atitude de disponibilidade e de
escuta por parte do educador, proporcionando as criancas a possibilidade de
sentir, intuir e depois conhecer a linguagem da escola e a do educador. A
disponibilidade e a escuta da crianga, deve incidir na crianga e na
manifestacdo espontanea dos seus fantasmas, representativos dos seus
movimentos psiquicos e da sua organizagao mental. A crianca podera entao, e
através da identificag@o com o educador, da sua disponibilidade, encontrar um
sentido e um significado e um entendimento do que lhe foi dado a conhecer e

aprender.

2- O Objecto Transicional

Um outro momento critico é o objecto-boneco que a Maria utilizou enquanto o

educador introduziu uma nova actividade com novas aprendizagens.

O objecto-boneco que a Maria mexia constantemente pode ser entendido
como um objecto intermediario, ou transicional na terminologia de Winnicott.
Trata-se de um objecto conhecido e seguro para a crianca. Este objecto
podera ser considerado como intermediario entre o que a crianca sente como
seguro, fazendo parte de si, representativo  de “hoas experiéncias’
interiorizadas, € as novas exploragbes no ambiente dos conhecimentos que O

educador introduz.

Assistimos durante a intervencdo do educador a utilizacdo deste suporie
afectivo e securizante pela Maria, mantendo-se, no entanto, sempre atenta e
curiosa as intervengdes e movimentos do educador, seguindo os seus

movimentos e mostrando empatia por ele.

O mesmo objecto foi he também Util quando a Maria tomou iniciativas perante
0 grupo € o educador, explorando assim 0 ambiente por ela mesma mas na

“presenca do outro securizante”, representado mentalmente por este objecto-

boneco.
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A importancia deste objecto-boneco, e a confianga e seguranca internas que
ela manifesta sdo observadas quando a Maria tem de iniciar uma actividade
individual, mas antes arruma o boneco, mostrando-se na presenca do “bom”

objecto interno, mesmo quando este n@o esta na sua presenca.

3- O Espacgo e o Tempo para o Pensamento e para a Acgao

Verificamos também que, num primeiro momento da observacéo, a Maria nao
participou, em conjunto com O grupo, nas respostas que este dava as
perguntas colocadas pelo educador ao grupo. No entanto, a ndo participagao
da crianca estd ligada por uma atencdo muito directa e particular as

explicagoes do educador e ndo a uma distraccao.

Esta situacdo, passivel de ser melhor explorada por futuras observagoes,
levou-nos contudo a questionar sobre a necessidade de a crianga, uma vez
atenta ao ambiente, sentir e intuir a nova linguagem imposta pelo educador,
para que possa conhecer e identificar-se com o que lhe é dito. Um tempo
necessario, imposto desta vez pela crianga, para que possa encontrar um
sentido no que ouve e sente. Note-se que & crianga posteriormente, participou
com o grupo e foi mesmo a primeira crianga a tomar iniciativa, aderindo de
forma espontanea a uma proposta que 0 educador faz ao grupo.

Esta tomada de iniciativa rapida da Maria & proposta do educador, que
consistiu em desenhar representando o conteudo de frases transcritas da
histéria, foi acompanhada por um siléncio manifestado pelas restantes
criancas do grupo. De facto, a Maria pareceu identificada e adaptada a

linguagem e ao pensamento do educador.

O siléncio das criangas pareceu ter colocado o educador perante um nao
conseguir captar o entusiasmo e a iniciativa nas outras criangas, como sé
verificou com a Maria. Na sua reacgdo ao siléncio das criancas, € manifesto o
sentir de uma falha ou incapacidade de captar o interesse das criangas,
conduzindo-o a confronta-las e a projectar nelas dificuldades aparentemente

suas.
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A reaccdo do educador & manifestada primeiramente pela pergunta colocada
pela negativa: “Entdo, 0s outros meninos nao querem desenhar?” € depois

referindo que vao para uma 12 classe e que “tém de ser crescidos”.

E claro que o “tém de ser crescidos” pode ser entendido de muitas maneiras
por cada uma das criancas, mas o contexio e a forma como foi transmitido,
revestem-se de uma projecgao do educador, de obstéculos e dificuldades que
ele proprio parece ter sentido, naquele momento, no contacto com as
criangas. O prazer de crescer e de conhecer, que pode ser sentido e
encontrado na passagem da pré-escolar para o 12 ano do ensino basico, nao

foi transmitido e nao se manifestou nesta atitude do educador.

Mesmo a Maria, perante esta atitude do educador, mostrou-se inquieta e

continuou a mexer no boneco. O restante das criangas continuou em siléncio.

O educador mudou a sua estratégia, parecendo conseguir conter a sua
angustia, dando assim mais espago as criangas para se manifestarem, lendo
as frases transcritas e perguntando directamente quem as queria desenhar.

Desta forma, as criangas comegam a reagir e a tomar iniciativas.

Perante uma duvida que uma crianga colocou ao grupo: “Eu nao sei fazer
gatos”, foi também a Maria a primeira a reagir. Teve facilidade em representar

e em simbolizar o gato, exemplificando os bigodes de gato na sua cara.

O educador exemplificou depois concretamente no papel, traduzindo mais

uma vez as criangas a sua forma de pensar € de organizar a informagao.

Verificamos a atencdo constante da Maria ao educador e a sua facilidade em
seguir o seu pensamento, colocando contudo um espago, diriamos “saudavel”,
entre ela e o educador, e que se observou pela representagao abstracta no
espaco que foi usando, 3 medida que o educador ia dando indicacbes de

como deviam fazer o desenho.



Como exemplo, relembramos a situagdo em que O educador disse que as
criangas tinham de fazer os desenhos grandes para que estes se vissem e a
Maria abriu os bragos, esticou-o0s, dando a ideia de grande, identificando-se

com as indicagbes dadas, mas representado-as pela sua forma de simbolizar.

4.2.2. SEGUNDA OBSERVACAO DA MARIA EM SITUACAO DE GRUPO

Crianca considerada mais autondma pelo educador

4.5.2.1. DESCRICAO DA OBSERVACAO

Na segunda observagao realizada, encontramos de novo as criancas sentadas
em roda e o educador numa cadeira, mas incluido no grupo. Este dirige e
organiza a actividade, desta vez sobre sinais de matematica: os da adicao,
subtraccdo e de igualdade. Utiliza, como material didactico, cartdes onde

estdo representados 0s referidos sinais.

Interroga dirigindo as perguntas para o grupo e todas as criangas respondem

em conjunto.

A Maria, atenta ao educador, responde com 0 grupo. N&o tem nenhum objecto
na mao, como verificamos na observagdo anterior, € demonstra estar

descontraida.

Perante uma pergunta colocada pelo educador, nenhuma crianca responde e
faz-se silencio. O educador tenta ajudar as criangas na resposta, utilizando
exemplos concretos e com & ajuda dos cartoes com OS sinais representados.
No final da explicagéo, € 0 educador que acaba por dar a resposta a sua

pergunta.
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Chega uma crianga a sala, interrompendo a actividade que se processava. Eo
dia do seu aniversario e uma crianga propde que lhe cantem 0S parabéns. O
educador adere e todas as criangas cantam descontraidas, inclusivé o
educador. A Maria também canta, mas nao interage com as outras criangas,

mantém olhar fixo no educador e continua atenta aos seus movimentos.

Ap6s a cang@o dos parabéns, o educador e as criancas retomam a actividade
que realizavam. Todas aderem sem problemas. O educador adopta um atitude
mais directiva, colocando, desta vez, uma pergunta a cada crianca. Faz
perguntas de contagens € utiliza os dedos da méo como suporte do raciocinio

e exemplifica para o grupo.

Chegada a vez da Maria, a crianca, com uma postura descontraida e atenta
ao educador, responde sem dificuldades & pergunta.

Logo de seguida, chama a atengéo do educador para o facto de estar uma
crianca sentada atras da porta, avisando-o que é perigoso. O educador da-lhe
razAo, mas a crianga nao sai do lugar e continua sentada atras da porta. Nao

ha modificacdo, mesmo depois do aviso da Maria.

O educador organiza uma nova actividade, uma ficha para desenhar conjuntos
e resolvé-los. A Maria parece inquieta perante a nova actividade. Nao
desviando o olhar do educador, mexe o COrpo € senta-se sobre as pernas.
Esta concentrada no educador. Este distribui uma ficha a cada uma das
criangcas. A Maria olha a ficha, arregala os olhos, franze a testa, revela-se

inquieta e ansiosa perante a nova actividade.

O educador faz um apelo, dizendo que cada um deve fazer o seu trabalho
sozinho. Comenta: “Cada um faz o seu trabalho. N&o pode olhar para o vizinho”. A
Maria reage ao comentario do educador, rindo-se. Olha para a sua ficha e de
novo ri. Repara que a sua ficha tem colados recortes de sabonetes retirados
de revistas. A actividade parece agradar-lhe, mas & acompanhada por
inquietagéao, demonstrada pela crianga ao mexer muito o corpo e levantando o
bibe.
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Desvia a sua atengao da ficha e de novo, agora ja nao através do educador,
dirige-se para a crianga que continua sentada atrds da porta e relembra-lhe
que nao pode estar naquele local. A crianca nao lhe liga e ndo muda de lugar.
O educador também parece continuar a nao se preocupar com a situacado. A

Maria nao insiste no facto, mexe-se muito no seu lugar.

Procura um novo apoio, solicitando a atenc@o de uma crianga que se encontra
sentada ao seu lado. Esté inquieta e a atencdo que solicita & crianga parece
ser uma maneira de buscar algum conforto, apaziguando a ansiedade que
demonstra sentir. Consegue reagir e com as outras criancas senta-se a mesa,

que o educador indicou & comeca a sua actividade individual.

4.2.2.2. EPISODIOS CRITICOS

1- As Questoes Directivas

Nesta observacdo verificamos que o educador, na situac@o de questionar as
criangas, optou, num primeiro momento por colocar perguntas ao grupo e,

num segundo momento, questionou cada uma das criangas perante o grupo.

Esta forma de organizar e de dinamizar as questdes, note-se de forma

directiva, revela-nos uma l6gica de pensamento do educador.

Num primeiro momento, acompanhado pela sua explicagdo e ensinamentos,
tentou dinamizar o grupo, colocando as criangas em situagao descontraida e
tentando que todas interagissem. Num momento seguinte, as perguntas ja
foram direccionadas para cada uma das criangas, situagao em que todo o

grupo observou € assistiu aos sucessos ou fracassos das respostas dadas.
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E uma forma de agir que pode levantar alguma controvérsia, pois se no
primeiro momento, em que todas as criancas supostamente podem interagir,
nem todas as criangas o fizeram, ficando desintegradas do grupo de criangas
que sabem as respostas correctas, ou que conseguem responder com maior
rapidez. No segundo momento, tantos 0s Sucessos como 0S fracassos
acabam por ser assistidos por todas as criancas, sendo que pode ser

valorizado o sucesso e desvalorizado o fracasso.

Note-se que as perguntas do educador foram do tipo “fechadas”, dando
possibilidade a um s6 tipo de resposta e nao a exploragao da mesma.
Como exemplo destas perguntas encontramos: “Sabem como se chama este

sinal?”: “E este?”; “E agora este sinal”; “2+37?"; “Joana, quanto é 2+47",

2. Os Significantes das Novas Aprendizagens

Sentimos que as novas aprendizagens, para além de nao terem sido
exploradas a partir das criancas, também nao foram integradas nas suas
vivéncias anteriores e interiores. Lembramos que, qualquer sinal, signo, neste
caso Os sinais matematicos ou 0S nameros introduzidos pelo educador,
reveste-se para cada uma das criancas de um significado particular e proprio,
que se liga, por sua vez, a um significado latente atribuido a uma vivéncia

interior.

Sendo estes sinais ou numeros significantes da linguagem da nossa cultura,
despertam na crianga vivéncias anteriores revestidas de significados. Na
relagdo com estes significantes da linguagem da nossa cultura, entendendo
cultura como a relagéo com as pessoas que fazem parte do mundo afectivo da
crianga, a crianga investiu-os, sentiu-os e pode percebé-los, posteriormente,
como objectos separados de si. Tornam-se objectos de conhecimento, que
fazem parte do seu mundo interior ou, de outra forma, da sua vida

fantasmatica.
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E nesta linha de pensamento que podemos considerar que tanto o sinal de
adicdo, ou de subtragdo, ou de igualdade, ou 0s numeros, € aqui em
particular, primeiro o um (crianga), depois 0 dois (crianga-mae), e entao o trés
(crianga-mae-pai), encontram-se associados aos investimentos que a crianga,
inicialmente fez com os seus objectos de relagao e 3 maneira, como os sentiu
afectivamente, como ©0s separou, como 0s integrou e, depois como 0s

simboliza.

N&o podemos pois esquecer, tentando uma andlise de cariz psicanalitico, que
a actividade simbdlica ou simbolizagdo destes sinais e nimeros que 0O
educador nesta observagao proporcionou se revestiu de um significado latente

para cada uma das criangas.

Pensamos que esta vivéncia afectiva e fantasmatica dos significantes da
nossa cultura que se pode observar na crianga em contexto escolar pela
manifestacao de comportamentos verbais ou ndo verbais, n&o € compativel
com a organizagéo directiva da dinamica de grupo adoptada pelo educador €

pela estruturagao das suas perguntas.

Verificamos que O educador, embora num contacto alegre com as criangas,
tendeu por vezes a distan_ciar-se afectivamente delas, nao lhes
proporcionando, nestes momentos, um espago de seguranca afectiva,
necessario as criangas no contacto com 0s novos objectos de conhecimento &
de relagéao. E importante pensarmos na semelhanca da atitude do educador
com uma atitude materna, que securiza a crianca nas suas exploragoes € nos
seus investimentos com os objectos exteriores, separados de si e separados

da diade mae-crianga.

Noutras situacdes, o educador adoptou uma atitude flexivel e de adesdo as
sugestbes das criangas. Foi o caso da proposta de uma crianga para se cantar

os parabéns a uma outra crianga, uma vez que era o seu dia de aniversario.



Podemos aqui associar a proposta da crianga, a adesdo do educador e O
significante cultural do dia de aniversario. Qualquer gue seja o significado
internamente sentido na vivéncia deste dia, culturalmente este dia remete-nos
para o estatuto de pessoa que passa a existir no mundo das pessoas € para

uma alegria que deve ser partilhada em conjunto.

Podemos assim compreender a proposta da crianga, a adesdo do educador, e
particularmente a postura da Maria que, sem interagir com 0 grupo, participou
e cantou, mas continuando a fixar o seu olhar no educador e atenta aos seus
movimentos, percebemos nos, como encontrando um conforto e um

enquadramento num espago matemno que o educador lhe proporcionou.

Reparamos que, logo ap6s esta situagao, o educador retomou a actividade
escolar anterior e todas as criangas aderiram sem dificuldade, como que
satisfeitas com a alegria e a descontracdo sentidas nessa situagcao a que o

educador aderiu e participou.

3- Reconhecimentio € Responsabilizacao no Espaco da Sala

A Maria respondeu sem dificuldades ou hesitagdes as perguntas do educador.
Foi uma actividade onde a crianga demonstrou um “3 vontade” e uma
descontracdo, manifestadas também pela sua postura na roda das criangas.

Mesmo atenta ao educador, a Maria observou a dindmica do espago,
reparando e denuciando a situagdo de uma crianga que se encontrava
sentada atras da porta, facto que sentiu como perigoso. Interveio junto do
educador e chamou-lhe a atengédo para esta situacdo. Reparamos que para
além da adesdo do educador a intervencé@o da Maria, dando-lhe razdo pelo
perigo da situagdo, nao se verificou nenhum movimento seu para alterar a

situagao.

144



Esta situagdo continuou mas nao foi esquecida pela Maria. Quando a
actividade de grupo pareceu terminar, podendo a Maria desviar a sua atengao
do educador, relembrou a crianca que nao podia estar sentada atras da porta.

Desta vez, a crianca autonomamente e com seguranca, ja nao utilizou o
educador para denuciar a situagdo, mas dirigiu-se directamente a crianga em

causa.

Encontramos nesta situagao a atencéo da Maria pelo resto do espago da sala,
mesmo quando esteve atenta as intervengdes e aos movimentos do educador.
Este facto levou-nos a inferir que este espago da sala, das criangas e da
actividades é um espaco que a Maria operacionaliza sem problemas, que sé

encontra nele integrada, movimentando-se sem dificuldades.

A sala tem para a crianga um significado, possivelmente como a sua sala da
escola, onde ela se projecta e referencia. Este reconhecimento e integracgao
no espago possibilita-lhe, certamente, exploré-lo com maior seguranca,
podendo participar com as suas ideias e pensamentos, pois esta nele

enquadrada.

O reconhecimento e a integracao do espago nele se referenciando, revela-se
como fundamental para a procura e conquista da sua autonomia, quer ao nivel
dos comportamentos, COmMoO dos pensamentos e das emogdes. Notamos
também que o aviso da Maria revelou j& na crianga uma percepgdo do perigo
e um sentido de responsabilidade ao percepcionar a situacdo da crianca
sentada atras da porta, € também a responsabilidade de avisar o adulto e

mais tarde, a propria crianca.
O sentido de responsabilidade pode ser associado a conquista da autonomia,

uma vez que este caminho necessita da integracao das referéncias parentais,

para que, com elas, a crianca possa delimitar e orientar os seus pensamentos.
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A responsabilidade, de certa forma, esta ligada a estas referéncias parentais,
pois coloca a crianca perante os limites da acgao, perante 0 que pode ser
considerado “bom” ou “mau’, na relagdo consigo e com 0$ outros, ou nos seus

proprios actos.
4- A Apropriagdo de um Novo Saber

Perante uma nova actividade introduzida pelo educador, desta vez uma ficha
de matematica onde tinham de lidar com conjuntos, a Maria mostrou-se
inquieta, mexendo o corpo & sentando-se sobre as pernas. Houve uma nova
informagao e um novo investimento que a crianga deveria concretizar. Apesar
da ansiedade manifestada, a crianga mostrou curiosidade pela nova
actividade, nao desviando o seu olhar e a sua atengéo do educador, e ao
mesmo tempo manifestando a sua emocao ( franze a testa, arregala os olhos,

exprime dificuldade).

Reagiu rindo, quer aos comentarios do educador, particularmente quando este
lembrou que O trabalho devia ser feito individualmente, quer ao
reconhecimento da prépria ficha de trabalho, que apesar de dificil, como ela
prépria desmonstrou, pareceu agradar-fhe. Mostrou-se segura, curiosa €
pronta para investir na nova situagéo, apesar da ansiedade manifestada, que
é compreendida, uma vez que uma nova situagao provoca sempre o confronto
com algo desconhecido e uma separagdo do ja conhecido e, portanto,

securizante.

E curioso ainda verificar que, quando a actividade de grupo findou, levando a
que a Maria desviasse a sua atencdo do educador, ela rapidamente procurou
um apoio numa outra crianca, solicitando a sua atencdo. Nao nos esquegcamos
que a situagao seguinte foi a realizacéo individual de um trabalho. Este novo
apoio afectivo que procurou pode ser entendido como uma maneira de
procurar um conforto perante a ansiedade que mostrou sentir, partilhando
assim este seu sentimento com a outra crianga, ou ent@o agindo desviando a

atencao sobre si mesma.
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E uma situacd@o que, pela observacgdo de grupo, nao nos permitiu aprofundar
mais, mas que retomaremos na andlise das observagbes da crianga em

situacao de realizagao individual de actividades.

5. O Olhar no Educador

Outro aspecto na Maria foi 0 seu olhar, quase sempre fixo no educador.
Seguiu-o atentamente, quase mostrando uma espécie de fascinio por ele.
Pela sequéncias das observacdes, verificamos que a Maria sente empatia pelo
educador, reconhece-se nele e identica a sua linguagem e a sua forma de

pensar.

A crianca, parecendo ainda dependente do educador, o que é natural e
importante nesta fase do desenvolvimento, procurou o seu apoio e seguranca
que este lhe transmitia, para poder conhecer as novas situagdes e 0s NovVos

objectos de conhecimento.

Embora, muito apoiada no educador, a Maria ndo hesitou numa resposta,
tomou iniciativas perante O grupo, fez sugestoes, avisos, mas “guarda” no
entanto um espaco de pensamento, de elaboracdo, entre o educador e as
criangas. Vimos que nao respondeu mecanicamente com o grupo, nao por se
encontrar desatenta, mas porque parecia necessitar de pensar & sua maneira,
tentando encontrar um sentido.

E, de facto, uma situag@o susceptivel, pelo seu interesse, de ser explorada em

futuras observagdes no contexto escolar.
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4.2.3. PRIMEIRA OBSERVAGAO DO JOAO EM SITUAGAO DE GRUPO

Crianca considerada menos auténoma pelo educador

4.2.3.1. DESCRICAO DA OBSERVACAO

As criancas encontram-se sentadas no chdo em roda, o educador também
esta na roda, sentado numa cadeira. Explica sinais de matematica, desta vez
o de igualdade e de diferenca. O educador utiliza um quadro de giz movel e
vai desenhando os respectivos sinais, a0 mesmo tempo que 0S explica. Vai
colocando perguntas ao grupo e as criangas vao respondendo em conjunto. 0
Jodo olha para o educador, ouve as outras criancas e s6 responde depois de

estas responderem.

Para a contagem de numeros, O educador utiliza como auxiliares de raciocinio
os dedos da mao. Explica para o grupo € exemplifica.

O Joao mostra sinais de cansaco, boceja, revelando algum desinteresse pela
explicagao do educador. Olha para a crianga que esta sentada ao seu lado,
distrai-se, parecendo abstraido das explicagdes do educador. As outras

criangas, em geral, estao atentas e ouvem o educador em siléncio.

O Joao espreguiga-se, mexe nos atacadores dos sapatos, parece, mais uma
vez, ndo estar atento as explicacdes. O educador repara no Jodo e a forma de
lhe chamar a atenc@o foi dirigir-lhe uma pergunta, numa atitude directiva. A
crianca, nao se mostra incomodado pela chamada de atencéo feita pelo
educador, olha-o e calmo responde correctamente a pergunta que lhe foi

dirigida. Facilmente retomou a atengao e compreendeu a pergunta.

O educador dirige uma pergunta a uma outra crianga. O Joao boceja de novo,
olha para o quadro mostrando-se, pelo seu olhar desinteressado. Novamente
o educador repara no Joao e dirige-lhe outra pergunta. O Joao, desta vez,
olha para o chéo, mostra-se inseguro e com receio, mas responde. O

educador insiste numa nova pergunta.
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O Jodo depois de uma pausa responde, em tom de voz baixo e com inibi¢ao.
O educador continua a questiona-lo. O Jodo responde, depois de uma outra
pausa, em tom de voz baixo, adoptando uma postura do corpo curva, virado
sobre si. O educador néo desiste das perguntas e segué com O Jodo. O Joao
continua a olhar para o chao e depois de uma longa pausa, € de novo em tom
de voz baixo, responde inibido. Desta vez, 0 educador deixa de questiona-lo e
valoriza a sua resposta ( Muito bem, Joaol). O Jodo sorri, mostrando
satisfacdo. Logo apos, ha uma modificacdo na postura do seu corpo,

sentando-se agora sobre 0s joelhos, e mais descontraido.

De seguida, o Jodo chama uma crianga solicitando a sua atencdo e dispersa-
se do educador. O educador reage e manda-os estar sentados e com atengao.
O Joao olha para o educador e mostra-se atento. Logo, cruza as pernas, mexe

nas meias e, de novo, parece abstrair-se das explicagdes do educador.

O educador torna a colocar perguntas, desta vez dirigidas ao grupo, € o Joao
agora responde ao mesmo tempo que as outras criangas. Mas, rapidamente,
mostra sinais de cansago, espreguicando-se, nao parecendo interessado na
actividade do educador com as outras criangas. As outras criangas parecem

atentias e estao em siléncio.

O educador termina a actividade, com a pergunta: “Acharam dificil ou facil?".
Todas em conjunto respondem: “E4cil”. O Jodo nao responde com O grupo.
Estica os bragos e olha pela janela. Parece desinteressado pela dinamica da

sala e procura outras atraccdes fora daquele espaco.

A roda de criangas comega a desfazer-se. As criancas parecem j& um pouco
saturadas das explicagdes do educador. Este reage de imediato, ordenando
que nenhuma crianga saia do seu lugar. O Jodo continua a falar com a crianga

sentada ao seu lado, continuando distraido dos movimentos do educador.

O educador organiza uma nova actividade, que consiste numa ficha com os

sinais de matematica que aprenderam e mostra-a as criangas.
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O Joao balanceia o corpo, € faz uma expressao facial representativa de
dificuldade. Parece ansioso, manifestando-o pelo balanceamento do corpo.
Mexe as pemas, estd agitado, continua a balancear o corpo, boceja e
espreguica-se. Parece tentar controlar a ansiedade sentida e mostra-se

insatisfeito com a dinamica da sala organizada pelo educador.

O educador, directivo, organiza as criancas por mesas. O Joao, junta-se ao
seu grupo, levanta-se, vai buscar as suas canetas e senta-se a mesa. A
actividade individual vai comegar € 0 Jodo segue as criangas e as ordens do

educador sem problemas.

4.2.3.2. EPISODIOS CRITICOS

1-.A Crian¢a no Grupo

Verificamos que a actividade que 0 educador introduziu nao provocou No Joao
grande interesse. Contudo, questionamo-nos se sera a actividade em si ou a
relacdo entre O educador e o Jodo, que se espelha tanto no pouco
investimento manifesto pelo Jodo em ouvir o educador como na propria

maneira de o educador captar a atengdo do Jodo para as suas explicagoes.

Constatamos, logo num primeiro momento, perante a situagdo em que todas
as criancas respondiam em conjunto ao educador, que O Joao nao
acompanhava o grupo e respondia depois deste. Esta & uma situagao que
pode ser entendida pelo educador como de a crianca néo saber e, por isso,
nao acompanhar o grupo nas respostas. No entanto, pela nossa observagao,
pode também ser entendida, como um ndo investimento da crianga na propria
actividade da qual o educador fazia parte, nao a sentindo, como se nao

fizesse parte de si.
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No entanto, a crianga vai respondendo, talvez sem pensar, mas imitando as
criangas, pois necessita de integrar-se no grupo de criancas, mas, neste caso,
correndo o risco de se integrar de maneira “falsa” no grupo. Adaptou-se mas

sem questionar, sem pensar, sem sentir.

E uma situagdo a que os educadores devem estar atentos, nao a resolvendo
pela explicagao mais facil, que é a de que a crianca “ndo sabe porque nao
esta com atengao”. Na nossa compreensdo, esta é uma das formas que as
criancas tém de manifestar a sua insatisfagao, ou angustia do momento. E
uma consequéncia e nao a causa da situagéo. E importante observar a
crianga, mas sobretudo escuta-la, deixando que a sua verdadeira insatisfacao,
angustia ou tristeza se manifeste, tendo o educador nesse momento um papel

preponderante na contencao dessa mesma insatisfacdo, angustia ou tristeza.

A medida que o educador vai explicando os sinais ou a contagem de numeros,
o Jodo mostrou sinais evidentes de alheamento e de desinteresse (boceja;
espreguiga-se; mexe nos atacadores dos sapatos; olha para a crianca sentada
ao seu lado). Sdo comportamentos que deviam ser tidos em conta pelo
educador, pela sua manifestagao evidente de ndo investimento da crianga no
espago da sala e nos acontecimentos que nela passam, 0 que pode
comprometer na crianga 0 conhecimento e a exploragdo desses mesmos

acontecimentos.

Estes mesmos comportamentos do Jodo podem também ser entendidos como
um querer uma atengao especial do educador sobre si. Nao participando no
grupo, ou nao mostrando interesse na explicagao do educador, necessitando
do apoio constante do adulto, pode ser entendido como uma vivéncia de
dependéncia extrema e uma forma sua de “estar” com o adulto. No entanto,
apesar das explicagdoes ou compreensdes possiveis para estes
comportamentos, 0 predominante € que a crianga estava insatisfeita e até

aborrecida ao participar nestas actividades, alheando-se da dinamica da sala.
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Se nesta actividade, os comportamentos do Jodo podem néo ser significativos
e ser até um direito da crianga expressar o seu estado de “aborrecimento” pela
actividade, eles devem ser, no entanto, registados pelo educador para verificar

quando e como estes comportamentos sucedem.
2. O Educador

Perante estes comportamentos do Jodo, verificamos também que o educador,
de alguma forma, parece sentir-se ameacado pela “ndo ateng@o” do Joao as
suas explicacdes, talvez sentindo-se narcisicamente atingido. O educador
reagiu, projectando a sua prépria insatisfagao sentida na crianga. Questionou-
o sem fim, inibindo-o, fazendo-o modificar quer a sua postura (vira-se sobre si
mesmo, curva-se), quer a sua forma de express&o verbal ( com pausas, em
tom de voz baixo). Nao nos esquegamos que o Jodo esta no grupo, perante os

olhares das outras criangas.

As questdes terminaram € O educador, talvez porque a crianga foi
respondendo correctamente, demonstrando ao educador o seu conhecimento
do assunto, valorizou-o pelas suas respostas. Aliviou a crianga, permitindo que
ela se descontraisse.

Este alivio pdde ser sentido pelo proprio educador, pois a crianga demonstrou
que as suas explicagoes ndo foram em vao e que afinal a crianga sabia do

assunto.

Temos aqui que referir que a nossa presenca na sala pode ter contribuido
para esta atitude do educador, pois ele sabia que observavamos, podendo-se
sentir ele préprio observado e, por isso, remetendo-se talvez para uma
posicdo de avaliado ou julgado. E importante referir que a crianga nao sabia
que estava a ser observada, pelo que apenas a nossa presencga, embora
discreta e num posicionamento afastado da roda das criangas, possa ser uma

variavel a considerar como interferéncia no comportamento da crian¢a



Note-se também que, aparentemente, O contacto do educador com as
criancas ¢é alegre ¢ afavel. A analise continuada desta observagoes
proporcionou-nos uma andlise mais profunda, como €& o caso, destes

episédios significativos e susceptiveis de critica.

Toda a postura, atitude e comportamento do Jo&o foi de desinteresse e de
distancia afectiva da dinamica da sala e do educador. Procurou o apoio noutra

crianca e distanciou-se do educador.

Perante a introdugdo de uma nova actividade pelo educador, que consistiu em
realizar individualmente uma ficha com os sinais de matematica que explicou,
o Jodo revelou-se ansioso, balanceando o corpo, mexendo a pemas € depois
bocejando e espreguigando-se, pelo que parecia controlar a ansiedade
sentida, mas continuando a demonstrar pouco entusiasmo pelas actividades.

Aderiu as ordens do educador, seguiu as outras criangas e senta-se a mesa

indicada.
A continuagdo desta actividade podera ser analisada, pois foi realizada a

observacgao e registo da crianca em situagao individual na resolucéo desta

ficha de sinais de matematica.
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4.2.4. SEGUNDA OBSERVACAO DO JOAO EM SITUACAO DE GRUPO

Crianca considerada menos auténoma pelo educador

4.2.4.1. DESCRIGAO DA OBSERVACAO

As criancas, mais uma vez, estdo sentadas em roda no chao, € 0 educador
numa cadeira. E segunda-feira de manha, sdo 9h e 50mn, e as criangas, a

pedido do educador, contam os seus fins-de-semana.

O Jodo quer participar e coloca o dedo no ar para que o educador lhe dé a
palavra. O educador da-lhe a palavra e parece atento a crianga. O Joao,
entusiasmado, talvez por poder falar perante o grupo de acontecimentos que
se passaram durante o fim-de-semana, senta-se sobre as pernas, balanceia o

corpo e diz que foi a0 Parque das Nagoes. Esta ansioso por falar.

O educador, pouco entusiasta em ouvir o Jodo, olha-o e pergunta: “E o que
andou la a fazer?”. Dirige-lhe perguntas sem realmente o escutar. As criangas
do grupo estao em siléncio, a ouvir os dois intervenientes.

Perante a atitude directiva do educador, o Jodo parece que perdeu o seu

entusiasmo e, obedecendo, foi respondendo as perguntas que este lhe fazia.

E notéria a sua mudanca de comportamento, respondendo em VOZ
“arrastada”, “abébézada’, regredindo na sua forma de comunicagdo e
expressao. O educador continua a questiona-lo, sem o ouvir, ndo mantendo
nenhuma sequéncia nas perguntas, nem explorando as respostas da crianga.
O Jodo continua a obedecer, respondendo, mas indo progressivamente

virando-se sobre si e utilizando um tom de voz infantil.
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Perante a pergunta do educador: “E com quem foi?”, responde que foi ao
Parque das Nagdes com a mae e o pai. A esta resposta o educador reage

perguntando: “E estava muito calor?”.

Nao verificamos, de facto, nenhuma atitude de escuta por parte do educador,
nem uma correspondéncia ao entusiasmo demonstrado pela crianga quando
esta se propde a contar o Seu fim-de-semana. A crianga responde
simplesmente que: “astava”, referindo-se gue sim que estava calor, mas
evidentemente que nao era esse 0O Sel desejo, ou 0 que pensava na altura

partilhar.

O educador deixa de questiona-lo e pergunta quem mais quer contar o seu
fim-de-semana. O Jodo permanece pouco expressivo, calmo, mostrando-se
insatisfeito com a sua participagao. Terminam de contar as actividades de fim-

de-semana.

O educador, a pretexto do “Dia do Pai”, mostra as criangas, 0S cartdes que
fizeram, em cuja feitura os pais participaram, contribuindo com uma fotografia
sua e com desenhos dos respectivos filhos no cartdo. Toda esta actividade foi
organizada pelo educador, sendo ele a convidar os pais a participar, e que,
como é evidente, nem todos tiveram oportunidade de fazer. Assim, alguns
dos cartdes das criangas estavam incompletos, facto que 0 educador nao
revelou. Comentam os desenhos feitos pelos pais Ha uma excitagdo no
ambiente, mas nao tecem nenhum comentario pejorativo a qualquer fotografia
ou desenho. Com esta movimentacéo a roda desfaz-se.

O Jodo esté passivo e ndo participa com as outras criangas.
O educador acaba com as movimentacdes e com a agitacdo das criangas,

oferecendo uma ficha de trabalho para realizarem individualmente. Reorganiza

a roda e as criancas fazem de novo siléncio.
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O Jodo brinca com as maos, nao olha para o educador enquanto ele explica
os sinais de adicdo e de subtracgao que terao de utilizar na realizagédo da
referida ficha. O educador, para exemplificar, utiliza o quadro movel e o Joao
vai alternando o seu olhar, ora olha para as suas maos, ora olha para o
quadro. O educador, desta vez, ndo desenha numeros, mas sim bolas para
dar exemplos de adigao ou subtraccdo. Mesmo assim, 0 Joao parece

desmotivado da actividade e boceja.

O educador faz bonecos no quadro, facto que parece ter motivado mais o

Joao, olhando apenas para o quadro e permanecendo atento.

O educador coloca perguntas ao grupo € utiliza os dedos das maos auxiliando-
o nas contas. As criangas, em geral, estdo atentas, entusiasmadas €
respondem em conjunto. O Jodo nao responde com as criangas, olha-as,
parecendo abstraido do que se passa.

“Esta é a ficha que tém de fazer’, diz o educador, dirigindo a actividade e
mostrando-a as criangas. Lembra que este trabalho é individual e que tém de
pensar sozinhos. Diz que podem utilizar os dedos das maos para fazer contas
quando nao sabem a resposta. Exemplifica de novo como se faz e dirige uma
pergunta ao Joao: «“Quanto & 7-47". O Jodo olha-o, esta inseguro, nio reage, €
espera por uma ajuda do educador. O educador apoia-o, pedindo-lhe que
utilize os dedos: “Ponha sete dedos. Tem de utilizar as duas maos”. O Jodo
responde sozinho, pelo que © educador o valoriza e a crianga, sorrindo,

mostra-se satisfeita com a sua participagao.
Directivo, o educador manda as criancas iniciarem a ficha, distribuindo-as por

mesas. O Jodo, agora satisfeito, vai buscar as suas canetas e lapis, adere

sem dificuldade e junta-se as criangas da sua mesa.
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4.2.4.2. EPISODIOS CRITICOS

- O Relato do Fim-de-Semana

Nesta observacao, foi muito reveladora a relagao do educador com o Jodo e a

influéncia que esta teve no estado de humor da criancga.

Retomando a situagcao em qué O Jodo se propde para contar o fim-de-
semana, mostrando-se entusiasmado e, ao mesmo tempo, ansioso por fazé-
lo, o que se vetificou como predominante foi a imposicdo da curiosidade e

projecgéo do educador no relato da crianga.

A crianga, entusiasmada num primeiro momento, enunciando que esteve no
Parque das Nagoes, onde decerto ocorreram situagdes que lhe deram
satisfagao e prazer, e que, perante a proposta do educador de contarem o fim-
de-semana, levou a que despertasse na crianca fantasmas de vivéncias com
os pais nesses dias. Teria sido uma boa oportunidade para o Jodo simbolizar
esses momentos, manifestando os seus afectos e emogdes em relagdo as

suas figuras parentais.

A reacga@o que a crianga recebeu do educador foi a imposicao de questoes,
sem uma légica sequencial e sem dar espago nem tempo & crianga para

explorar as suas respostas, ou simbolizar as situagdes que viveu.

Esta situag@o conduziu a que 0 Jodo, impedido de se manifestar, alterasse
totalmente o seu comportamento, regredindo quer na sua postura, guer na sua
forma de se expressar oraimente. Virou-se sobre si mesmo e adoptou um tom

de voz infantil.




Aliads, esta é uma manifestagdo que tivémos ja ocasido de verificar
anteriormente na crianca, sobretudo quando nao se verifica uma atitude de

escuta por parte do adulto.

Depois de contar o fim-de-semana, a insatisfagdo do Joao foi notdria,
mostrando a crianga “pouca’ expressao, como que retratando uma vivéncia de
abandono, e de nao identificacao com a pessoa do educador. A crianga ficou

entregue a si mesma, sem O suporte afectivo e empaético do adulto.

Esta actividade de contar o fim-de-semana, que ja tivémos oportunidade de
observar noutras escolas, & frequentemente adoptada pelos educadores. O
objectivo é dar continuidade entre o espago de vivéncia da casa e 0 espago de
vivéncia da escola e ainda uma maneira de a crianga sentir que, também na

escola, a sua vida familiar suscita interesse do adulto e das outras criangas.

Devemos também ter em conta que a escola acaba por funcionar como um
“olemento separador’ da crianga com a mae e o pai. A escola, pode deste
ponto de vista, ser entendida como um substituto das fungbes parentais, uma
vez que por imposicao social e cultural, separa a crianga do seu meio familiar
e, por isso mesmo, deve ter uma fung@o maternal ou parental, representando
para a crianga um local de conforto, seguranga € investimento afectivo na

crianga.

Contudo, cada escola impoe uma linguagem nova, pelo contacto com outras
criangas e com Ooutros adultos, pelo que & necessario partir da linguagem da
crianga, aquela que ela aprendeu em casa, € dar-lhe a possibilidade de
investir e perceber outras linguagens. E aqui que devemos encontrar a
importancia do processo de socializagéo, tdo falado e tao desejado na

educacao pré-escolar.
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Por isso mesmo, reproduzir oralmente e representar as situagoes do fim-de-
semana, exigindo uma actividade simbdlica por parte da crianga, importante
para 0 seu desenvolvimento mental e para a organizagédo do seu pensamento,
deve ser explorado a partir das palavras da crianga & mesmo das situagoes
que ela escolhe para representar. A compreensdo da linguagem da crianga €
dos seus fantasmas e fantasias por parte do adulto, e a integracao desta
mesma linguagem noutras linguagens € culturas que se encontram na escola,
sdo uma medida de extrema importancia para que a crianca, longe da mae e
do pai, possa investir em novas situagdes e pessoas, & integrar novos objectos
de conhecimento, porque foi sentida e teve oportunidade de sentir. A crianga
pode comegar a pensar com autonomia, na presenca afectiva e simbdlica das

suas figuras parentais, referenciado-se e orientado-se nelas.

2. A Celebragao do “Dia do Pai”

A outra actividade do educador foi mostrar as criangas os cartoes alusivos ao
“Dia do Pai”, que os pais que tiveram ocasido de fazer, participando na sua

feitura, deslocando-se 3 escola, desenhando os filhos no cartao.

Esta actividade, apesar de estar revestida de boas intengdes, e de merito,
uma vez que proporciona aos pais poderem participar nas actividades
escolares dos filhos, deve ser pensada cuidadosamente, pois como
verificamos, nem todos 0s pais tém ocasiao de participar quando a escola os
solicita, ou mesmo nem todas as criancas tém os pais objectivamente
presentes. Estas hipéteses devem ser pensadas antes da realizacdo da
actividade, encontrando, através da crianca, a melhor forma de representar o
pai na auséncia deste. Qualquer que seja a situagao, a figura do pai existe na
vida mental da crianga € por isso, deve ter ocasido de manifesta-la e

simboliza-la.
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Nesta actividade, o Jodo nao participou e encontrou-se passivo. A sua nao
participagao pode ser entendida pelo estado de insatisfagao em que o Joao
ficou depois de ndo poder contar o0 seu fim-de-semana & sua maneira e
também por uma baixa reacgdo por parte da crianga a frustagdo sentida.

Manteve-se passivo e nao reagiu, ou nAo procurou apoio numa crianga.

Mais uma vez, esta actividade remete para o seu ambiente familiar, situagao
que o Jodo manifestou desejo em retratar na sua ida ao Parque das Nagdes,

com a mae e o pai.

QOutras consideragdes poderiam ser aqui ditas, mas, com 0S dados que
possuimos, tornar-se-iam abusivas e talvez fora de contexto. Porém, poderao
ser tidas em conta em futuros trabalhos de investigagao. As nossas
consideracdes referem-se a prépria figura do pai, como “agente separador” da
mae do seu filho e como figura fundamental ao desenvolvimento da vida
mental da crianca e a sua organizacdo psiquica. A figura paterna, como 0
terceiro elemento imposto na diade mae-filho, proporciona & crianga 2a
percepgao de que também a mae estabelece uma relagao e tem afecto por
outra pessoa. Esta percepgao confere a mae uma vida prépria e possibilita a
crianca descobrir-se separada da mae e fantasia-la na sua auséncia. A
capacidade de simbolizar a mae, o pai e o casal na sua auséncia obriga a
crianga a pensar o que na diade mae-filho era sobretudo assegurado pelo
afecto da mae. Da-lhe também possibilidade de descobrir o seu lugar entre a

mae e o pai, fazendo assim parte dessa triangulagao.

3- O Apoio do Educador

O educador organizou uma actividade seguinte, que consistia em realizar uma

ficha individual, de sinais matematicos.
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Ele foi explicando a ficha, mas © Jodo ndo demonstrou grande entusiasmo nas
suas explicagdes. De novo distanciou-se, brincou com as méaos, e de vez em
quando, olhava para o educador, sobretudo quando este desenhava bonecos
no quadro, representagdo que captou o seu interesse. Contudo o educador
pareceu nao estar atento a este comportamento do Joao, nao aproveitando o

interesse demonstrado pela crianga aos seus bonecos desenhados.

Quando distribuiu a ficha pelas criangas, lembrando que tinham de a fazer
sozinhas e pensar sozinhas, dirigiu uma pergunta ao Jodo, talvez como
compensando-o por nao ter estado atento a crianga. A pergunta: “Quanto é 7-
4”7, o Jodo nao conseguiu de imediato responder, ficou inseguro e sentimos
gque a crianca esperava por uma ajuda do educador. Este, aderiu sem
dificuldades apoiando o Joao no seu raciocinio, levando a que a crianca

respondesse sozinha.

E uma situacdo importante de ser referida nesta observagéo, pois depois do
apoio verdadeiro do educador, seguido de uma valorizagao da crianga, o Joao
sorriu, mostrou-se satisfeito e decerto que foi mais confiante e seguro, tal
como demonstrou, sentar-se 3 mesa e realizar individualmente a sua ficha de

irabalho. Satisfeito, juntou-se as outras criangas da sua mesa.
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4.3. DISCUSSAO DOS DADOS

Apos a descricao, leitura & analise dos dados das observagdes da Maria e do
Joao em situagao de actividade de grupo, pretendemos nesta discussao dos
dados, fazer ressaltar nas duas criangas os aspectos que nos pareceram
predominantes para a reflexdo do nosso objecto de estudo, 0 processo de
conquista de autonomia em criancas em idade pré-escolar e, para a reflexao

de praticas educativas alternativas.

- Identificacdo com O Educador na Maria

Nas duas criancas, verificamos manifestacoes diferentes de comportamentos

e afectos, quer na relagao com o educador, quer na relagdo com 0 grupo.

Na relagcdo com O educador, e pela observacao do comportamento da Maria,
podemos inferir que existe um movimento de identificacao da crianga com O
educador. A crianga mostrou uma atencdo particular as palavras e a0s
movimentos do educador, muito representativo pelo seu othar, quase de

fascinio pela pessoa do educador.

Nas duas observagbes, a crianga esteve concentrada, tomou iniciativas
individuais no grupo e respondeu sem hesitagbes e com seguranca as
perguntas que 0O educador directamente lhe colocou. Verificamos que a Maria
se identificou e empatizou com a linguagem do educador e seguiu 0 seu
pensamento, 0 qué levou a que a crianga, mesmo com as movimentagdes do

grupo, permanecesse atenta, colaborasse, participasse € fizesse sugestoes no

grupo.
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A autonomia na Maria pode ser analisada pelos comportamentos que
manifesta, como a sua colaboragao espontanea e individual, a sua tomada de
iniciativas, a sua participagao e ainda sugestdes quando alguma crianca
colocava uma duvida, mas podemos também associa-los e representa-los as

possiveis manifestagdes internas e psiquicas da crianca.

Nesta linha de pensamento, estes comportamentos sugerem-nos que a Maria
sente seguranca e confianga, podendo representar 0s seus “bons” objectos
internos quando, perante 0 educador e o grupo, apresentou autonomamente a
sua forma de pensar e de agir. A crianga pode pensar e agir autonomamente,
porque sentiu confianca no que disse e no que fez e porque certamente
esperou, quer da parte do educador quer da parte grupo de criangas, uma

adesdo e uma disponibilidade para as suas manifestac¢oes.
- A Utilizacéo do Objecto Transicional na Maria

Constatamos que a Maria, apesar do seu olhar atento e concentrag@o nas
palavras do educador, teve espago para sé exprimir simbolicamente guando
tomou iniciativas e fez sugestoes.

Uma das situagdes que nos levou a construir este pensamento foi o uso que a
Maria fez do boneco, como um objecto intermediario ou transicional, quando
estava perante uma situagdo nova. A crianca, perante o desconhecido,
procurou simbolicamente uma seguranca, representada no objecto-boneco,
deixando de necessitar dele, pondo-o de lado, quando teve de agir e resolver

uma situagao nova.

A transicdo entre o que € conhecido e seguro, representado pelo objecto-
boneco, para o desconhecido e novo, e portanto provocador de angustia, é
gerido simbolicamente pela Maria, proporcionando que a crianga agisse e
pensasse autonomamente. Estava na presenca simbdlica do outro em que

confia e este identifica-se com a representac@o da pessoa do educador.
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O facto de a Maria ndo necessitar mais do objecto-boneco quando teve de
resolver uma situag@o desconhecida é para nos significativo e representativo
da confianca que a crianca sente, quer no educador, quer no seus objectos
internos. Foi também aqui notoria a identificacdo e a empatia da crianca pelo
educador, importante para a manifestacdo deste pensamento simbolico e para

a contencao da angustia provocada pelo confronto com novas situagoes.

Notamos que é manifesta a sua inquietagdo quando a crianga foi confrontada
com um actividade nova e desconhecida. Esta inquietagdo pode ser
observada pela agitagdo psico-motora que a crianga demonstrou, mas, que
conseguiu controlar e gerir pela identificacdo com o educador, como foi
demonstrando pela atengao e concentracdo que continuamente mantem nas

suas palavras.

- Reconhecimento do Espago na Maria

Outro facto para nos significativo da autonomia da crianga é a atengao que a
crianca teve aos movimentos e alteracdes no espago da sala. Perante uma
situacdo considerada perigosa, como é o caso da crianca sentada atras da
porta, a Maria sentiu a responsabilidade de denunciar este situacao ao
educador. Verificamos também que, nao tendo tido adesdo do educador para
alterar esta situagd@o, a Maria esperou e agiu directamente com a crianga em

causa, chamando a atenga@o para o perigo em que ela se encontrava.

Como ja tivemos ocasiao de explicitar, esta situagéo de atencdo no espago da
sala, levou-nos a pensar sobre o proprio reconhecimento que a crianga faz
desse espaco, referenciando-o e referenciando-se nele, identificando-o
identificando-se nele. Esta referenciacdo e identificag@o do espago, permite
que a Maria se sinta nele segura, podendo pensar e agir com autonomia, pois

reconhece-se e é reconhecida por ele.
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- A Maria na Relacao com o Grupo

A sua relagdo com o drupo, para além das inicitivas que tomou, a
responsabilidade que demonstrou e ainda a participagdo construtiva e de
apoio quando surgiam dividas e interrogacdes, permitiu-nos inferir que a
Maria se encontrava integrada no grupo. Porém, manteve com o grupo uma
distancia representativa. Verificamos que, nas perguntas colocadas pelo
educador de forma directiva ao grupo, a Maria nao respondeu mecanicamente
com as criangas, ndo por nado estar atenta, mas provaveimente porque estava
a pensar a sua maneira e na sua forma de sentir. E uma distancia que a

crianga impos autonomamente, respeitando a sua forma de pensar e de sentir.

Na crianga menos auténoma, o Jodo, verificamos outros comportamentos,
quer na relagdo com O educador, quer na relagdo com 0O grupo. Os
comportamentos observados na crianga podem ser por nés pensados, tal
como referimos com a crianga anterior, associando-0s a elaboracdes e a

representacdes internas da crianca.
- O Jodo na Relacdo com o Educador e com o Grupo

Na relacdo com o educador, verificamos que, o processo de identificagao
mutuo, crianga-educador, nao é ta0 vinculado como no caso da Maria. Embora
os dados recolhidos nas observagbes e na entrevista realizada com o
educador ndo nos permitam possuir informagoes suficientes para uma analise
fidedigna deste processo de identificacdo, podemos no entanto adiantar que a
dinamica familiar do Jodo tem um peso preponderante na relagdo entre o Joao

e o educador.
Analisamos, na entrevista, que 0O educador, ao considerar o Jodo como a

crianga menos autonoma do grupo, apenas utiliza como justificagcdo o

impedimento que a familia da crianca faz a que ela se autonomize.
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Constatamos que o educador sente uma grande presséo da familia do Jodo e
que essa presséo, de certa forma, pode alterar a relagéo do educador com a
crianga, 0 que ja nos serve de justificagdo para que O Pprocesso. de

identificacdo entre ambos fique comprometido.

Pensamos que O comprometimento desta identificagdo, necessaria e
fundamental para uma relagao construtiva entre a crianga-educador, € a base
da compreensao dos comportamentos que a crianca manifesta quer com 0

educador, quer com as outras criangas, nesta actividade de grupo.

Assim, ao longo das duas observagdes, o Jodo manifesta um desinteresse €
um alheamento pela linguagem ¢ movimentos do educador. Abstrai-se
facilmente, sendo que, quando abstraido, raramente procura pontos de
interesse na sala ou noutras criancas, mas antes, vira-se sobre si mesmo,
fixando a atengdo sobre si, como por exemplo, mexendo nos atacadores, nas
meias, frequentemente de cabeca baixa. H4 como uma especie de submissao
ao educador, aceitando as regras do grupo, mas nao fazendo totalmente parte

dele.

Note-se que, perante perguntas colocadas ao grupo pelo educador, 0 Joao
responde “atras” do grupo, depois de ouvir o COMEGO da resposta, e assim
com eles repetindo, imitando as criangas. E neste contexto que questionamos
se a crianga esta a pensar com O educador e com 0 grupo, ou se apenas 0s
imita, pois tem necessidade, como qualquer ser humano, de pertencer a um

grupo e de ser reconhecido por ele.

A questdo da autonomia é aqui colocada, uma vez que este comportamento
da crianga, quer com O educador quer com O grupo, nao a apoia na sua
possibilidade humana de construir um pensamento proprio e critico, a medida
que progressivamente se separa © individualiza psiquicamente dos seus

modelos parentais e toma conhecimento de outros modelos adultos.
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A tentativa de pertengca a um grupo, por identificagdo sobretudo
comportamental e nao mental e emocional, pode levar a crianca, a medida
que cresce e se desenvolve psiquicamente, a envolver-se numa “mascéara’,
ou, utilizando a terminologia de Winnicott, a construir um “falso self’, e assim
distanciando da sua verdade afectiva. Este é um aspecto que consideramos
importante na conquista da autonomia da crianga e que deve ser entendido

nas praticas educativas dos educadores.

Reparamos nas observagdes que, quando a crianga toma uma iniciativa,
sendo esta uma oportunidade para manifestar e explorar o seu pensamento, 0
educador ndo segue o seu discurso, ou entdo questiona-o com perguntas
directas, manifestando a sua curiosidade, ou ndo incentivado a elaboragao do

seu pensamento.

Perante esta ndo identificacao do educador ao significado latente da
linguagem e do pensamento da crianca, assistimos ao facto de que 0 Jodo
nao consegue reagir, regredindo no seu comportamento e ficando entregue a

uma frustacao, acabando por permanecer num estado de inibigao.

A angustia é sentida pela crianga e, ndo havendo no exterior um movimento
do educador que proporcione a contengédo dessa mesma angustia, a crianga
ficou sujeita a um bloqueio do seu proprio pensamento e, deste modo, tudo o
que possa ser objecto de conhecimento ou é rejeitado ou é assimilado como
num acumular de conhecimentos, nao 0s sentindo como fazendo parte interior

dela.
- Os Apoios Afectivos procurados pelo Joao
Os apoios afectivos que a crianga procura, por sua propria iniciativa, sao

sobretudo direccionados a outras criangas. Com uma crianga o Joao tenta

aproximar-se, chamando-a enquanto o educador profere explicacbes para o

grupo.
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Com o educador, o Joao opta sobretudo pelo alheamento, mostrando um
manifesto desinteresse pelas palavras do educador. Contudo, podemos
pensar que esta € uma das formas que o Jodo utiliza para se aproximar do
educador, uma vez gue, perante o Sseu desinteresse, o Jodo recebe
frequentemente um tipo particular de atengao do educador. Porém, tambem
podemos considerar que esta aproximagado reveste-se de uma dependéncia
afectiva mas passiva do Jodo pelo educador, manifesta por uma falha de

confianca e seguranga no seu sentir, pensar e agir.

A capacidade de pensar € de agir por si, progressivamente auténoma,
necessita da confianga sentida no outro e pelo outro e do acreditar nas suas
acgdes, 0 que, no caso do Jodo, como no caso de outras criangas em idade

pré-escolar, necessita de ser compreendido pelos educadores.

O Joao parece ser uma crianca que precisa de sentir o educador como uma
base estavel e disponivel a que ele pode recorrer quando se sente inseguro
perante a angustia de uma situagao nova. Esta & uma situagao que deve ser
pensada na reconstrucéo da relagé@o do educador com o Jodo, no processo de

identificacdo mutua e na progressiva conquista de autonomia da crianga.
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4.4. ANALISE DOS DADOS RECOLHIDOS NA OBSERVACAO DAS
CRIANCAS EM SITUACAO INDIVIDUAL

Neste ponto, apresentamos a nossa leitura dos dados recolhidos na
observacdo da Maria e do Joao, em situacdo pedagdgica de realizagéo de

actividade individual.

Apresentamos os episodios criticos que seleccionamos e a discussao dos
dado que possibilitaram contribuir para a compreensdo da problematica da

nossa investigagao.

4.4.1. A PRIMEIRA OBSERVACAO DA MARIA EM SITUACAO INDIVIDUAL

Crianca considerada mais auténoma pelo educador

4.4.1.1. DESCRICAO DA OBSERVACAO:

A primeira actividade individual observada consistia em desenhar o interior de
uma casa. O educador preparou, numa folha branca A4, a representacéo de

uma casa, dividindo o seu interior em quatro quadrados (quatro assoalhadas).

Inicialmente, o educador mostra as criancas a folha com a casa representada
e, em grupo, as criangas vao dando sugestdes, de como preencher o0s
quadrados representativos do interior da casa. O educador deixa as criangas

sugerirem liviemente, e elas mostram-se atentas e entusiasmadas.
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Depois de as criangas se expressarem, O educador diz: “Agora quero ver
quem faz uma casinha muito bonita. E a vossa casa’. Logo, surge uma duvida
colocada por uma crianga, que consistia em nado saber fazer “retretes”.
Perante esta duvida, o educador reage, ndo dando sugestdes ou algum tipo
de ajuda, mas apenas respondendo: “Faz como souberes. Eu também nunca
aprendi”. Nenhuma crianca da algum tipo de sugestdo, e a reacgédo foi

expressarem risos.

O educador interroga as criangas sobre a forma de como dividir o trabalho
pelas criangas e os lugares a tomarem nas mesas. As criangas, calmamente,
levantam-se v&o buscar o material necessario e sentam-se sem agitacédo nas

mesas.

A Maria, ao contrario das outras criangas, levanta-se, € com muita rapidez vai
buscar as suas canetas e senta-se a uma mesa que 0 educador afinal acabou

por lhe indicar.

Surge um comentario contraditério por parte do educador, que apos as
criancas estarem sentadas nas mesas € preparadas para realizar o seu
trabalho, comenta gue: “quem nao quiser fazer agora o trabalho, faz depois da

ginastica”. As criangas nao reagiram e continuaram sentadas.

A Maria esta instavel, mexe-se muito na cadeira, esperando que o educador
distribua as fichas de trabalho. Interpela a crianga sentada ao seu lado,
reagindo com alguma agressividade ao facto de esta crianga ter colocado as
canetas na sua frente. A Maria afasta as canetas, mas a crianga ndo reage a

provocacao.
O educador distribui as fichas de trabalho e néo faz nenhum comentario.

As criancas discutem como se faz fumo na chaminé. Todos acabam por

representar fumo na chaminés das suas casas, imitando-se.
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A Maria coloca uma divida a crianga sentada ao seu lado. Pergunta como sée
faz a sala. Logo, responde a sua pergunta, dizendo: “Nés ndo sabemos como
é, por isso, fazemos como quisermos, nao &7 A sua pergunta, responde, e
deixa em aberto outra pergunta, mas avanga para o seu trabalho desenhando,

sem esperar qualquer resposta ou reacgao da crianca que interpelou.

A crianca sentada ao seu lado diz que vai fazer uma praia. A Maria, em tom de
voz alto, questiona e afirma: “Uma praia?. Em casa nao ha praia!”. Mas logo a
crianca, que desta vez reage com afirmacao, lhe diz que a praia é desenhada
em quadro. Depois, diz-lhe também que vai fazer uma televisdo, ao que a
Maria adere, valorizando a sua proposta. Imita a crianga. “E agora fichas”, diz

a crianga do lado, e a Maria, de novo adere, e também desenha imitando-o.

A Maria pergunta a2 mesma crianca se sabe o que ela estd a desenhar,
mostrando-lhe o seu desenho. A crianga ndo responde, e a Maria adianta-lhe

que se trata de cassetes. A crianca ndo reage, e nao adere a sua proposta.

A Maria entdo interpela outra crianca, perguntando se ela nao tem uma
borracha. Senta-se sobre as pernas, € insiste em ter atencdo. A crianca

empresta-lhe a borracha.

Desta vez é a crianga sentada ao lado da Maria, que a interpela dizendo que
vai fazer um banco. A Maria, em tom provocatério, diz: “um banco na sala?’,

mas ndo ha nenhuma reacgao ou continuidade a esta provocagéo da Maria.

Uma outra crianca diz que vai fazer uma “casa” de jantar. A Maria logo reage,
provocando novamente, dizendo que ndo é “casa’, mas sim, “sala” de jantar. A

crianga sem hesitagao responde-the: “Eu digo casa’.

A Maria volta-se para a crianga sentada ao seu lado e olha para o seu
desenho, verificando que este tem mais objectos desenhados que O dela.
Neste momento, e pela primeira vez, o educador aproxima-se da mesa da

Maria.
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A Maria tapa o seu desenho e volta 0 corpo sobre ele. Mostra hesitagao em
mostrar o seu desenho ao educador, mas 0 educador nao reage a esta sua

atitude.

Uma crianca pergunta entao ao educador, se pode fazer um radio. Este
responde adaptando-se ao seu real e a a sua propria curiosidade. Responde
dizendo que sim, se em suas casas tiverem radio, ou no quarto, ou na sala, ou
na casa de banho. “Na casa de banho?”, pergunta uma crianca. A Maria,
agora dentro da sua realidade familiar, responde que o seu pai tem um radio

na casa de banho.

As criangas concentram-se de novo nos seus desenhos e fazem siléncio. O
educador sugere neste momento que, se quiserem, podem dar ideias uns aos
outros. O siléncio acaba apds esta sugestao e as criancas comecam a falar. O

educador nao intervem e afasta-se das criancas.

A Maria, instavel, mexendo-se muito na cadeira, comenta que se enganou no
desenho ao fazer uma cadeira. Uma crianga diz-lhe que ela ndo pode apagar,

mas a Maria logo Ihe responde afirmativamente que o pode fazer.

As criangas continuam a falar, comentando o que estdo desenhar. O

Educador, agora mais préximo das criangas, continua sem intervir.

A Maria, virando-se para a crianca do lado mostra-lhe o seu desenho, fazendo
reparar que fez uma almofada e uma cama. A crianca diz-lhe, registando uma
falha no seu desenho, que falta uma pema 4 cama. Perante o registo da falha,
a Maria com esta crianca pede a sua colaboragao e pergunta-lhe onde falta a

perna.

A crianga diz-lhe e sugere-lhe ainda que pode fazer uma pessoa na cama.
Mais uma vez, a Maria solicita a sua ajuda e pergunta-lhe onde deve fazer
essa pessoa. A crianga aponta para o seu desenho e mostra-lhe o local. A

Maria adere e desenha-a.
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As criangas estdo em siléncio. A Maria comenta que vai fazer uma praia,
pegando na sugestao que a crianca do lado tinha feito e a qual ela reagiu com

provocacao. A crianga nao disse nada, nem comentou.

O educador aproxima-se da mesa € elogia os desenhos no geral. Diz que
agora podem pintar a lapis de cor. Faz ainda reparos a forma como estao
sentados na cadeira e a Maria corrige a sua postura sentada. Perante a
presenca do educador, a Maria mostra-se mais calma. O educador fica na

mesa da Maria e as criangas continuam a desenhar.

Sao 11h 15 mn, o educador manda terminar 0s trabalhos, pois tém de ir para

a ginastica.

A Maria continua a desenhar com lapis de carvdo, enquanto as outras
criangas ja pintam os desenhos com lapis de cor. Distrai-se do seu desenho e

brinca com lapis.

O educador pede mais uma vez para terminarem os desenhos e para
colocarem o nome e a data. Diz que quem nao teve ocasido de terminar que 0

pode fazer da parte da tarde.

A Maria, com pressa, pega nos lapis de cor e contorna os desenhos feitos. As
criangas da sua mesa terminam os desenhos, ficando a Maria apenas com
mais uma crianca na mesa. Solicita a atencdo do educador, mas este
encontra-se com outra crianga, pelo que nao Ihe pode dirigir a palavra. A Maria

tenta terminar rapidamente o desenho.

A crianca que tinha ficado com ela termina e levanta-se. A Maria encontra-se
agora sozinha na mesa. Vai pintando, mas distrai-se com 0 educador quando
este fala com as outras criangas. O educador vira-se entao para a Maria e
apressa-a. Diz-lhe que nao vai nesse momento conseguir acabar o desenho e
que depois, da parte da tarde, pintara melhor. Pede que cologue o nome € a

data.
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A Maria aceita o que o educador lhe diz, ndo mostrando preocupagéo por nao
ter terminado o desenho e junta-se ao grupo de criancas, prontas para irem

para a aula de ginastica.

4.4.1.2. EPISODIOS CRITICOS

1- O Desenho da Casa: Preenchimento de um Interior

Perante a actividade de preencher o interior da casa, a Maria estava instavel e
agitada. Nao foi possivel verificar se seria por ter de realizar a actividade,
agora individualmente, ou sé era o proprio conteudo da actividade, ou ainda se

as duas situacdes simultaneamente.

Nzo ha duvida de que o confronto com uma actividade nova, e que a crianga
tem de realizar individualmente, provoca-lhe ansiedade, manifestada em maior
ou menor expressdo, consoante a crianga em causa. Porém, sem esta
ansiedade nao seria possivel passar a accéo e ao investimento na actividade.
O importante é que este estado ndo seja de tal maneira vivido pela crianga
como intenso, a ponto de lhe provocar um bloqueio do seu pensamento & uma

inibicao da sua acgao.

Com a Maria, constatamos que, inicialmente, a crianga canalizou a sua
ansiedade para a crianga sentada ao seu lado, reagindo mesmo com alguma
agressividade. Esta reacgdo pode-nos revelar que, nesse momento, na Maria
ainda encontramos uma dificuldade, propria ao seu desenvolvimento, em
conter essa mesma ansiedade e em se tranquilizar face ao novo

acontecimento.

174




2. A Autonomia perante a Novidade

Falamos de ansiedade, de agitagé@o, de inquietude na crianga, face a situagao
de uma nova aprendizagem, ou de um novo saber, mas a terminologia mais
correcta a ser aplicada nesta situagdo talvez fosse a de uma angustia
despertada face a incerteza que a apropriagdo de um novo conhecimento

suscita.

Esta angustia pode associar-se 4 fantasmatizagdo na crianga, como por
exemplo, o estar afastada nesta situacdo de realizagdo individual, das suas
referéncias familiares e securizantes; ou uma angustia perante os perigos
advindos dessa propria incerteza da situagdo que deve manejar e resolver; ou
ainda uma angustia perante a actividade que implica um investimento da

propria crianga e que fica sujeita a uma avaliagao, valorizativa ou punitiva.

E certo que esta expressao de angustia ndo é exclusiva apenas das criangas €
também pode verificar-se nos jovens e nos adultos. Contudo, dos adultos
espera-se, pelo seu desenvolvimento mental, elaboragéo psiquica, capacidade
de pensamento sobre si mesmo e sobre o exterior, que consigam percebé-la,
contendo-a e utilizando-a como energia direccionada para o fim que desejam
atingir. Deste modo, é possivel aprender a agir e a pensar com autonomia,
independentemente da incerteza, dos perigos e das punigoes ou

desvalorizacdes que possam provir do exterior.

Dos jovens, pelo caminho que fazem na conquista da sua autonomia,
pretende-se que vao aprendendo a sentir aquilo que sabem e que esse saber
seja sentido como fazendo parte de si, referenciado-0 no seu mundo interior,

separando-se progressivamente dos seus lagos afectivos infantis.

Na crianga, é também um caminho a percorrer, tendo em conta o seu préprio
desenvolvimento cognitivo, que Ihe vai progressivamente possibilitando pensar
de forma mais abstracta e simbdlica, permitindo-lhe antecipar as situagoes,

colocar e reformular vérias hipéteses de resolucao.
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Devemos também ter em conta o seu desenvolvimento afectivo e emocional, e
a dependéncia que a crianca ainda tem das suas ligagbes parentais,
necesséarias a integragéo de referdneias interiores, a orientagdo do seu
pensamento e acgao futuros. N&o nos esquecamos que a crianga tem também
um caminho de evolugd@o e desenvolvimento neuro-biolégico a cumprir, que

decerto acompanha toda sua evolugao mental e organizacdo da vida psiquica.

Desta forma, a instabilidade e a ansiedade na Maria pode ser entendida sob
varios parametros, nao esquecendo ainda o contetido da propria actividade,
ou seja o preenchimento do interior de uma casa, remetendo-nos para o

interior da propria méae, e a forma como a crianca o sente.

3- A Imitacdo nas Criancas

Nesta perspectiva, podemos compreender a necessidade de imitacdo nas
criangas, como forma de se identificarem e de se encontrarem no outro, neste
caso no outro que lhe é semelhante. O outro que lhe € semelhante, ou 0 seu
par, pode servir como elemento tranquilizador e de ajuda a crianca no seu
enquadramento no espago escolar, uma vez que ela se encontra separada do

meio familiar que a protege.

A imitacdo que verificamos na realizacdo desta tarefa, apesar de individual,
apresentou-se como uma accdo securizante, pois a crianga, ainda nao
conseguindo totalmente pensar agir autonomamente, necessitou do apoio

dos seus pares, de representar-se como eles e de aprender também com eles.

Retomemos aqui a forma como a Maria colocou a sua duvida, revelando-nos
ja alguns indicios de autonomia na ac¢ao e no pensamento. Assim, perante a
davida de como fazer a sala, disse: “N6s nao sabemos como é, por isso
fazemos como quisermos, nao é?”. Esta diivida colocada & crianga sentada ao
seu lado revelou-nos, uma vez que ndo esperou pela resposta da crianga, um
ja saber gerir o desconhecido com autonomia, segundo a forma como
aprendeu a pensar e agir com os adultos que lhe sao significativos.
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Notou-se ainda, a normal oscilagao neste desenvolvimento de conquista de
autonomia, quando a crianga, dando uma solucdo a sua duavida, deixou no
entanto espago para que a sua solugdo possa ser confirmada. Referimo-nos a

expressao: “...fazemos como quisermos, nao &7".

Foi notdria ainda uma ambivaléncia entre o agir sozinho e 0 imitar fazendo
como O outro, um processo normal de separagdo-individuagao, tal como

Mahler o descreve.

Perante a sugestio da crianca sentada ao lado da Maria de fazer “uma praia”,
a crianca reagiu bruscamente, ironizando e dizendo que dentro de casa nao
havia praia. Mas a praia era desenhada como um quadro, facto que a Maria
aceitou sem hesitag@o, imitando. As sugestdes desta crianga sdo aceites pela
Maria e séo valorizadas. Ha capacidade na crianca para integrar as sugestoes
diferentes que a crianga lhe fez, dando-lhe possibilidade de pensar sobre elas.
Logo de seguida, porque est4 a pensar e queria aproximar-se da crianga que
fez sugestdes para O Seu desenho, a Maria apresentou também uma
sugestdo, a de desenhar cassetes de video, uma vez que ja tinham feito uma

televisao.

Os movimentos sao oscilantes € significativos em termos do seu
desenvolvimento, pois, perante uma reaccdo que parecia nao aceitar
sugestdes, acabou por aderir sem hesitagdo, mas tentou também participar

fazendo ela sugestoes, reaproximando-se da crianga que imitou.

Porém, a crianga a quem a Maria faz sugestdes nao as aceitou tal como a
Maria o fez e ndo a imitou. A Maria pareceu ter ficado insegura com esta nao
adesdo por parte da crianca, pelo que, de seguida, interpelou outra crianga,
solicitando a sua atengao ao pedir-lhe uma borracha, e sentando-se sobre as

pernas na cadeira, demonstrando-nos alguma inquietacao.
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4. Da Imitacdo do Outro a Afirmacao de Si

Constatamos que a Maria reagiu com alguma agressividade as sugestdes
feitas por outras criancas, adoptando um comportamento provocatério e de
ironia. A crianga, embora nNao poOsSsamos aqui extrapolar mais que esta
compreensao, tentou impdr-se as iniciativas que as outras criangas faziam,
tentando liderar o processo. Mais uma vez, sera interessante confrontar as
reaccbes da Maria com O préprio contetdo da actividade, em que a crianga
tentou preservar e marcar a sua presenga na casa-objecto matemo, de que

ela faz parte.

Quando o educador se aproximou da mesa da Maria, a crianga reagiu com
sedugao para com O educador. Tapou o desenho e voltou o corpo sobre ele. O
que esta escondido revela um segredo seu, tendo a crianga vontade de o

revelar. Contudo, o educador nao reagiu a esta atitude da Maria.

Notamos que O Pproprio conteido da actividade também envolveu
pessoalmente 0 educador. Perante a pergunta se se podia desenhar um radio,
o educador respondeu que sim, s existissem radios nas casas das criancas.
Esta resposta conduziu a que as criancas manifestassem as suas
curiosidades sobre os locais da casa onde se podem encontrar radios. E
curioso, pois a Maria associou o radio a figura do pai, afirmando com muita
seguranga que o seu pai tinha um radio na casa de banho.

O educador deixou as criangas confrontarem-se e afastou-se. Agora ja
permitiu que as criangas dessem sugestdes umas as outras, facto que nao foi

autorizado no inicio desta actividade.

Perante um engano, a Maria reagiu com aflicao, mexendo-se muito na
cadeira, mas verbalizando o seu engano com uma crianga. A Maria, mesmo
sem o apoio da crianga, que lhe disse que ela ndo podia apagar o que tinha
enganado, foi afirmativa e resolveu a situagdo sem problemas, apagando e

refazendo o desenho.
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5- Os Movimentos de Reaproximacao

De novo, e talvez por ndo ter tido sucesso na sua tentativa de aproximagao
com a crianca sentada ao seu lado, a Maria mostrou-lhe o seu desenho,
dizendo que fez uma almofada e uma cama. Porém, a crianga ndo ligou a esta
aproximagao da Maria e fez-lhe reparar num engano no seu desenho. Mais
uma vez, a Maria aceitou o reparo € as sugestdes que a crianca fazia para o

seu desenho.

Tentou uma nova aproximagao, agora repegando na primeira sugestao que a
crianca tinha feito, que foi a de fazer uma praia, a qual a Maria reagiu
inicialmente com ironia.

Houve, de facto, uma identificagdo da Maria com esta crianga, imitando-a, e
tentando sucessivamente aproximar-se dela, solicitando a sua ateng&o. Esta
crianca, para a Maria, pareceu ser uma fonte segura e de confian¢a, com a

qual a Maria tentou relacionar-se com proximidade e cumplicidade.

Verificamos também que a presenca do educador na mesa da Maria, depois
de este elogiar os desenhos, acalmou a crianga e ndao foi inibidora no
desenrolar da actividade. Quando © educador se sentou na mesa, a crianga
acalmou e continuou a desenhar. O educador funcionou com uma “recarga” de

confianga importante na realizagdo do seu desenho.

Alids, quando este se afastou da mesa, a Maria foi-o acompanhando com o
seu olhar, prestando atencao quando este falava com outras criancas. O
adulto teve para a Maria um papel fundamental na tranquilizagao quer do
comportamento, quer do pensamento da crianca, embora, ela ja nos revelasse
tomadas de iniciativas. Contudo, tanto o educador, como a crianga sentada ao
seu lado pareceram ser “portos de abrigo” para as iniciativas e a

autonomizagao da Maria.
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Houve notdrios avangos de autonomia na crianga, seguindo-se de recuos
verificados pelo conforto que tentou captar de outros. Todo este
desenvolvimento parece-nos necessario & conquista de autonomia da crianga,
em que ela afastando-se e tentando reaproximar-se da fonte de seguranca e

confianga, ganhando de novo energia para se afastar.

A Maria nao teve tempo para terminar o desenho, facto pelo qual o educador
nao mostrou preocupagao, dando-lhe a possibilidade de o terminar mais tarde.
A Maria, sossegada, ndo mostrou preocupacdo por nao ter terminado o
desenho e juntou-se as outras criangas. Foi importante, a securizagé@o dada
pelo educador e 0 espago e a liberdade que este deu & crianga na realizacao

desta actividade.
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4.4.2. A SEGUNDA OBSERVACAO DA MARIA EM SITUACAO INDIVIDUAL

Crianca considerada mais auténoma pelo educador

4.4.2.1. DESCRICAO DA OBSERVAGAO

Estamos na época do Carnaval e a actividade individual consiste em pintar a

cara de um palhaco.

Estao trés criangas sentadas com a Maria a uma mesa.

A Maria coloca a pergunta & crianca sentada ao lado, que consiste em saber
se pode pintar o palhago com lapis de cor. A davida mantém-se, pelo que a
Maria remete a questdo em tom de voz alta para o educador. O educador

responde afirmativamente.

A Maria ouve um comentario de uma crianga dizendo que © trabalho é

“canjinha”. A Maria concorda, fazendo um sinal afirmativo com a cabega.

Logo de seguida, uma crianga diz que se enganou no seu desenho. A Maria
olha para o seu desenho e responde que também ja se tinha enganado a
fazer o cabelo e que estda mal feito. Desvaloriza o seu trabalho. Distrai-se,
levanta-se, e vai a mesa do lado ter com outras criangas. Reage ao erro do
seu desenho, largando-o e afirmando perante as criangcas que é “canjinha’
fazer o cabelo do palhago. Volta depois para a sua mesa, olha para o seu
desenho e ri-se dele. Pinta-o com grande rapidez, parecendo perder gosto

pelo seu desenho.

Vai acompanhando os movimento do educador na sala e abstrai-se do

trabalho. Parece necessitar de ser securizada pelo educador.
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Ouve as conversas do educador com as outras criancas e fixa a sua atengao
nele e na sua relagdo com as outras criangcas. Esquece 0 seu desenho.
Sao 11h 15mn e como na observagao anterior, aproxima-se a hora da

ginastica. O educador pede para terminarem 0s trabalhos.

A Maria olha para o desenho da crianga ao lado e pede-lhe para o mostrar.
Esta instavel, mexe-se na cadeira. O desenho da crianga esta mais avangado.
A Maria pega rapidamente nos seus lapis e volta a pintar. Tenta acaba-lo,

embora o educador ja tenha dado ordemn para terminar.

O educador vai dizendo que, & tarde, tém de fazer fitas as cores para colocar
nos chapéus de palhagos. A Maria reage, fazendo uma expresséo de esforgo

e preocupagdo ao mesmo tempo.

Fala com a crianca do lado, e diz para o educador: “Temos um segredo que
nao podemos dizer a ninguém”. O educador reage dizendo: “Tém segredos
para comigo?”. A esta pergunta do educador, a Maria responde que para além
dela e da crianga com guem fala, s6 o Duarte é que sabe de que ftrata o

segredo.

O educador, incomodado e curioso, diz: “Mas é um disparate?”. Ao que a
Maria responde que sim. Mas, 0 educador confrontado mais uma vez,
pergunta se ndo pode saber do que se trata. As criangas nao lhe ddo atengao

e segredam baixinho. O educador desiste e deixa de valorizar o segredo.

Outra crianca (rapariga) tenta saber o segredo, perguntando & Maria do que se
trata. A Maria responde que néo lhe pode dizer e que “nao pode dizer a
ninguém, nem a irmaos, nem a irmas”. Mas logo a crianga lhe diz: “Mas a
minha irma é pequeninal”. A Maria diz que ndo, que ndo pode contar e
levanta-se assumindo a lideranga do “segredo”. Faz com que outras criancas

se juntem a ela. A Maria conta entdo o segredo ao grupo e todos se riem.



O educador diz para se calarem e manda-os para os lugares. Uma crianca
acaba o desenho. A Maria nota que esta atrasada no seu desenho, mexe-se
na cadeira, mostrando-se agora instavel. Fala “sézinha’, pinta com rapidez e

concenira-se No seu desenho.

As criancas entdo acabam e preparam-se para a ginastica. A Maria néo para e
continua o seu desenho concentrada.O educador, mais uma vez, diz que
podem terminar os seus desenhos depois da ginastica, mas a Maria, desta

vez, parece pretender terminar a actividade

As criancas, & medida que acabam, vao-se juntando em roda e cantam com O
educador. A Maria continua concentrada na sua actividade, e continua a
pintar. Consegue terminar & arruma os lapis. Mostra o desenho ao educador,

necessitando da sua confirmacao.

Junta-se assim as criangas da roda. Verifica que ndo tem lugar. Anda & volta
da roda e tenta encontrar um lugar, mas sem sucesso. Nao canta e fica de pe,
tentando arranjar uma solugéo. Para, observa a roda e descobre um lugar.
Senta-se e comega a cantar com 0O grupo. Resolveu a situac@o por ela. Nao

necessitou do apoio do adulto.

4.4.2.2. EPISODIOS CRITICOS

1- O Espaco para Pensar na Ddvida e no Engano
Perante uma duvida, verificamos que a crianga espontaneamente colocou-a,

tanto as criancas gque se encontravam consigo sentadas a mesa, como ao

educador.
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Este aspecto foi para nds positivo, na medida em que a crianga reconheceu as
suas duvidas, o que lhe proporcionou espago para pensar sobre elas, como
procurou ajuda, quer dos seus pares, quer do educador, na resolugao das
mesmas. Para além do reconhecimento da duvida, a Maria tomou iniciativa
perante o outro, no sentido de buscar um apoio. A possivel angustia que a
duvida podia fazer sentir & crianga nao foi inibidora quer do pensamento, quer

da acgdo da Maria.

Porém, nesta actividade, e perante um engano seu, a Maria tendeu a
desvalorizar o seu trabalho, negou o seu proprio engano, desviou-se da
actividade e procurou valorizar-se € afirmar-se perante as criangas sentadas
noutra mesa, que ndo a sua, dizendo que o trabalho “é canjinha”.A crianga
perante o engano ficou instavel e, quando retornou ao seu trabalho, fé-lo sem

o investimento que ja tinha demonstrado em outras actividades.

Depois deste movimento de negagéo do seu proprio engano, a crianga seguiu
os movimentos do educador, enquanto este falava com outras criangas, coOmo
que numa tentativa de procura de seguranga € conforto & instabilidade
sentida. Aqui, ja nao tomou a iniciativa de solicitar a ajuda do educador na
realizacdo da sua actividade, talvez por ela mesmo estar desinvestida do

trabalho que realizava. Seguiu 0 educador e esqueceu o trabalho que fazia.

Quando o educador deu por terminada a actividade, a Maria solicitou a ajuda
da crianga do lado pedindo-lhe que lhe mostrasse 0 que ja tinha realizado. A
crianga voltou-se para o seu trabalho e nido desistiu de realiza-lo, tentando

agora enfrentar as dificuldades sentidas.

Instavel e mexendo-se na cadeira, a Maria tentou terminar o seu desenho.
Esta situac@o levou-nos a pensar que embora a crianca tente negar o seu
engano e por momentos pareca desinvestir da actividade, perante uma
imposi¢do a crianga tenta enfrentar a frustacdo sentida, nédo desistindo de

acabar a tarefa.
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E notdrio que realizou o trabalho muito rapidamente e sem afinco, talvez
apenas com o intuito de o acabar. No entanto, reagiu e nao desistiu,

concentrando-se tanto quanto possivel na actividade que realizava.
5. Da Partilha do Segredo a Lideranca do Grupo

O nao interesse e desinvestimento pela actividade levaram a que a Maria
procurasse outros pontos de interesse, manifestando-se e afirmando-se de
outra maneira com as criangas. Pela seducdo, propria das criangas, arranjou
um segredo com uma crianga, 0 Duarte, e levou-a a conseguir a atengao do
proprio educador. O segredo para a Maria, foi utilizado como a posse de algo

desconhecido, algo a que sé elae o Duarte tinham acesso.

O segredo com o Duarte mostrou-nos a curiosidade pelo desconhecido e
pelas diferencas que existen entre as criancas e a descoberta que elas
proprias fazem dessas diferencas, que vao sendo entendidas e integradas ao

longo do desenvolvimento.

Verificamos que o educador, perante o segredo, reagiu sentindo-se agredido
pelo secretismo das criancas e manifestando curiosidade em saber do que se
tratava. Porque faziam segredo, e porque nao foi revelado ao educador, este
reagiu manifestando o seu desagrado, classificando-o como provavel
“disparate”.

A posse do segredo favoreceu a Maria no seu papel de lider, tendo sido
abordada por outras criangas, que insistiam na revelagdo do segredo,
podendo ela nesse momento mediatizar e controlar a curiosidade despertada

no grupo de criangas.

Verificamos, que a crianga conseguiu deixar a sua actividade e captar a
ateng@o, quer do educador, quer das criangas, valorizando-se e assumindo um
papel de lideranga e de destaque perante O grupo, facto que nao tinha

conseguido com a realizagdo do seu trabalho.



Seria importante verificar esta situacdo em futuras observagoes, tentando
compreender 0 Uso que a crianga faz desta sua atitude de lideranga, situagao
esta valorizada pelo educador na entrevista e sublinhada como um aspecto
importante no desenvolvimento da crianga e que o apoiou na sua escolha da

Maria como sendo a crianga mais autonoma do grupo.

3- A Tranquilidade no Final da Actividade

Perante nova ordem do educador para terminarem os desenhos, a Maria, mais
uma vez, ao verificar que o0 seu desenho nao tinha terminado, tentou acaba-lo
com rapidez, ndo desistindo, concentrando-se e fazendo mesmo questao em
termina-lo. Nao se verifica, de facto, uma atitude de desisténcia por parte da
crianca. Mesmo com as criangas a terminarem o seus desenhos, ficando a

Maria sozinha sentada na mesa, a crianca nao desistiu do trabalho.

As criangas vao-se juntando numa roda com o educador e a Maria continuou
sem desistir do trabalho. Nao se distraiu com o educador, como o fez noutros
momentos em que ela o seguia quando este se encontrava com outras
criangas. No final do seu trabalho, antes de o arrumar, mostrou-o ao educador,

pedindo a sua confirmacéo.

No final desta observagao, e quando terminado o trabalho, a Maria juntou-se
ao grupo de criangas € ao educador. Nao tendo lugar na roda, a Maria

arranjou uma solugao por ela mesma, sem o apoio do educador.

Observou calmamente os espagos da roda e arranjou uma solugao. Integrou-

se no grupo sem dificuldade, mesmo sendo a Ultima crianga a chegar a roda.
Na Maria, mais uma vez, reparamos na oscilagao do seu comportamento,

entre a tomada de iniciativas com afirmagdo e seguranga, € a procura do

educador, solicitando-o e seguindo 0s seus movimentos.
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A dificuldade de confronto com 0s seus proprios enganos na actividade que
realiza levou a crianca a afirmar-se e a liderar o grupo, mas nao desistindo da
actividade e ultrapassando por ela mesma as dificuldades sentidas. Conseguiu

ainda alcancar o seu objectivo que era o de terminar a actividade.
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4.4.3. A PRIMEIRA OBSERVACAO DO JOAO EM SITUACAO INDIVIDUAL

Crianca considerada menos auténoma pelo educador

4.4.3.1. DESCRICAO DA OBSERVACAO

A actividade individual organizada pelo educador consistia em resolver uma
ficha com exercicios de matematica.

O Jodo esta sentado com cinco criangas numa mesa. O ambiente é calmo.

O educador senta-se & mesa, distribui as fichas e diz as criangas para
utilizarem o lapis de carvao. Apela para que facam o trabalho sem a sua

ajuda, dizendo: “Eu quero ver quem faz sem eu dizer nada”.

O Jodo mostra-se instavel e inseguro nesta situagdo, olha para a ficha da
crianca do lado, bate com o lapis na sua cabega.

O educador, ainda junto da mesa, interpela o Jodo dizendo que tem de colocar
os numeros dentro dos quadrados. Apaga o que a criang¢a faz e diz: “Quero
isto melhor”. Afasta-se, ndo apoiando o Jodo na correcgdo do seu trabalho. O
Jodo nao se mostra incomodado, leva o lapis a boca e continua o seu
trabalho.

O Educador, entretanto, apoia outras criangas na realizacdo da ficha. Depois,
volta para junto do Jodo, senta-se ao seu lado e a crianga em siléncio realiza o
seu trabalho. Nao pede ajuda ao educador, e toma iniciativa por ele. Esta
concentrado, em siléncio, e 0 educador permanece presente, sentado ao seu

lado.

De seguida, ainda na presenca do educador, levanta a cabega, bate com ©
lapis na boca, dando um sinal de quem tem uma davida. Perante a duvida e

inseguro, o Jo&o opta por olhar para o exercicio da crianga ao lado.
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O educador percebe a atitude do Jo&o, nao intervem directamente e pergunta:
“Quem estéa a precisar de ajuda?”. Pega na ficha do Jodo, valoriza-o pelo seu
trabalho, nao dando significado a sua davida. Acrescenta: “Parabéns, Sr. Dr.
Jodo. Muito bem. Foi muito esperto”. Depois diz para passar com caneta por
cima dos numeros. De seguida, elogia os exercicios das criangcas, e comenta:

“Muito bern! Assim ja podem ir para a 12 classe. Maravilha !”.

O Jodo fala agora com a crianca sentada ao seu lado, solicitando a sua
atengdo. Comparam 0s exercicios e riem-se. Estao descontraidos.O educador,
reparando na distragao das criancas, volta a falar da primeira classe: “E
preciso pensar. Depois na escola nao estdo coladinhos com o vizinho do lado.
E preciso pensar. Desperta ansiedade nas criangas, mas elas mostram-se

concentradas nos seus exercicios e fazem siléncio.

O Jodo coloca uma davida ao educador. Pergunta se tem de escrever 0S
ntmeros e fa-lo num tom de voz infantil e “arrastada”. O educador logo Ihe

responde: “Sim, Jo3o. Bem feitinhos. Néo quero macacoes!”.

O Jodo volta ao seu exercicio, concentrado. As criangas da mesa do Joao
estao empenhadas na tarefa. O educador continua presente e o ambiente da

sala é calmo.

O educador levanta-se da mesa e avisa as criangas que tem de se ausentar
da sala. Assim que o educador se ausenta, o Jodao chama uma crianca, o “Zé”,
e pede-lhe que espere por ele para terminar o exercicio. Ansioso, compara o
seu exercicio com o do “Zé" e acrescenta: “Tu estds & minha frente”. Logo diz

que se enganou e apaga o que fez.

Depois volta-se para o Duarte e ironiza sobre os numeros que a crianca faz,
dizendo: “E os numeros do Duarte? 330 muito mal feitos”. Tenta negar o seu
erro, desviando a atengao do seu exercicio. O Duarte responde com firmeza

que 0s seus nUmMeros nao estao mal feitos.
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O Jodo desliga-se do Duarte, e volta a chamar o “Zé”, tentando captar de novo
a sua atengdo. O “Z¢é” fala com o Jodo e continua a trabalhar. O Jo&o para de

trabalhar, da gargalhadas, mostra-se ansioso e continua a falar com o “Zé”.

O educador volta a sala e senta-se na mesa do Jodo. O Jodo faz siléncio
perante O educador e volta ao seu exercicio. Logo, torna a perguntar ao “Ze”

em que parte ele ja vai no exercicio. O “Z&" mostra-lhe onde vai.

As criancas comecam a terminar o exercicio. O Jodo mostra o exercicio ao
educador, necessitando da sua confirmagao, ao que o educador responde:
“Muito bem. Agora ponha o nome € a data”. O Jodo obedece a ordem do

educador e acaba o exercicio.

O educador diz que quem ja acabou o exercicio pode ir brincar. O Joao
levanta-se, entrega o exercicio ao educador e dirige-se a um grupo de

criangas que brinca com carros. Tenta aproximar-se das criangas.

Olha-as, ndo se senta como elas e ndo se integra no grupo. Desiste do grupo
e chama o “Zé", para irem jogar a bola. Toma iniciativa com esta crianca €
tenta compensar o facto de ndo se integrar com o grupo de criangcas que

brincam com os carros. O “Zé” adere a jogar a bola.

4.4.3.2. EPISODIOS CRITICOS

1- Perante a Presenca do Educador

Nesta primeira observagao individua! do Joao, verificamos que a presenca do
educador, quando este se encontrava sentado na mesa do Jodo, € geradora

de seguranca na crianga.
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A presenca do educador levou a que a crianga, mesmo depois de o educador
ter emendado um engano seu, tomasse iniciativas na realizacao do seu
exercicio, sem ter solicitado a ajuda do educador. Esta foi uma situagao a que

se assistiu logo no primeiro momento da observacgao.

Contudo, ainda na presenga do educador, e perante uma duvida da crianga,
foi o educador que apercebendo-se das atitudes da crianga, tomou a iniciativa
de ajudé-la. Ajudou-o quando verificou que 0 Jodo levantava a cabeca e batia
com o lapis na boca, ou olhava para a crianga do lado. Nao Ihe perguntou
directamente se necessitava do seu apoio, mas, antes, pegou na ficha da

crianga e valorizou 0 seu trabalho.

Nesta sequéncia, podemos levantar algumas interrogagdes. Uma primeira
questao prende-se com O 3 vontade e a facilidade que o Jodo teve em colocar

as suas duvidas ao educador.

Reparamos que, ao confrontar-se com uma davida, a crianga dramatizou-a,
enviando uma mensagem ao educador, esperando pela sua reacgao. A
segunda questao dirige-se a reacgao do educador que, uma vez tendo
percebido a mensagem do Joao, negou a situagdo de ddvida e tomou como

preferéncia valorizar a crianga.

Da parte do Joao, podemos entender que alguma inseguranca foi sentida pela
crianga na sua relagdo com 0 educador, podendo a duvida, e 0 possivel
engano, associados a uma perca do apoio e do afecto do educador, pelo que

a crianga se resguardou e defendeu dessa situagao.

Da parte do educador, verificamos que uma das medidas pedagdgicas, nesse
momento adoptadas foi optar pelo reforgo positivo, tentando talvez com esta
atitude transmitir seguranca e apoio, que ele prdprio sentiu que a crianga

necessitava.
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E importante analisar a relacao crianca-educador e 0s sentimentos que lhe
estido associados, podendo permitir-nos verificar se existe uma
compatibilidade de linguagens, crucial a identificagdo necessaria que esta

relagdo exige.

2. O Objectivo do Educador: A Primeira Classe

O que verificamos, depois do reforgo e da valorizagdo dada ao Joao, foi a
opgao do educador por estender elogios as outras criancas da mesa: “Muito
bem! Assim ja podem ir para a 12 classe. Maravilha”. Como podemos constatar,
este elogio foi acompanhado de um “prémio”, a passagem para o 12 ano do 1°

ciclo.

Surgiu-nos, neste contexto, uma nova interrogacdo, alias ja verificada em
outras observagoes, que foi a preocupag@o do sucesso das criangcas no 1°

ano, que o educador acabou por projectar nelas.

Estaria esta preocupagao ligada a0 sucesso das criangas no 12 ano, ou antes,
a0 sucesso no seu trabalho de preparagao das criangas para o ingresso no 1°
ano? Pensamos que € uma interrogag@o, que devemos ter presente, na
avaliacdo das praticas educativas, uma vez que nos remete, ou para um
trabalho dirigido &s criangas ou para um trabalho que se dirige para a
valorizacdo narcisica dos educadores. Se, de facto, se verificar a ultima
hipétese, todo o processo de identificacdo do educador com a crianga fica
comprometido, o que acabara por tambéem comprometer 0 sentido e ©
significado que as criancas atribuirao ao aprender. Sera um aprender que se
faz para gratificar o outro que tem o papel de ensinar e ndo sob uma forma

pessoal de gratificag@o e prazer.

Esta questdo do 1% ano do 12 ciclo foi colocada novamente pelo educador,

manifestando a preocupacao e a ansiedade que sentia.



Perante uma distragdo das criangas, em que espontaneamente confrontavam
os exercicios que faziam, situagdo que entendemos cOMO positiva, pois
podem confrontar diferentes maneiras de pensar, 0 educador reage: “E preciso
pensar. Depois na escola nao estdo coladinhos com o vizinho do lado. E preciso
pensar’. Devido ainda 3 “normal” falta de maturidade, as criangas reagiram ao
comentario, fazendo siléncio e mostrando-se, ou fingindo-se, concentradas

nos exercicios.

E um silencio que pode ser entendido como um obedecer as regras do
educador, sem espago para manifestarem o que sentem, uma vez que as

reaccbes espontaneas foram bloqueadas pelo proprio educador.

3- Uma Situacao de Duvida

Outra situagdo que se verificou foi a colocagdo de duvidas pelo Jodo ao
educador. Quando colocou uma davida, fé-lo num tom de voz infantil e
“grrastada’, 0 que nos levou mais uma vez a pensar, como dissemos
anteriormente, que a davida, o estar perante um possivel erro, associa-se a

uma possivel perca do afecto por parte do educador.

Contudo, na presenga do educador, e apesar da sua inseguranca, O Joao nao
deixou de colocar a dudvida ao educador, o que também nos levou a pensar
que a crianga apostou e acreditou em que o educador lhe dirigia uma atengao

particular.
4- Perante a Auséncia do Educador
Na auséncia do educador, 0 Jodo tentou captar a atengao de uma crianca,

pedindo-lhe que © acompanhasse na feitura do exercicio. Pediu-lhe que

esperasse por ele para terminar o referido exercicio. N&o queria ficar sozinho.
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Nesta auséncia do educador, o Jodo manifestou alguma ansiedade por nao
estar na presenca efectiva do outro, procurando uma fonte de seguranca,
objectiva, que se manifestou no pedido que fez a crianga de nao deixa-lo a

resolver sozinho o exercicio.

Reparamos também que nesta auséncia do educador, e perante um engano
seu, o Jodo teve dificuldade em gerir a frustagdo advinda do engano.
Manifestou-se apagando o que fez, desligando-se do exercicio, e tentou
desvalorizar o trabalho de uma outra crianca (Duarte), criticando a forma como

ela desenhava os numeros.

Houve uma tentativa do Joao de deslocar o seu proprio sentimento de
frustagdo para outra crianca, desvalorizando o seu trabalho perante as

criangas que se encontravam com eles sentados & mesa.

De seguida, como O Duarte reagiu afirmativamente, nao aceitando a sua
critica, o Jodo tentou nova aproximagédo com 0 “7&". dando gargalhadas,
ansioso, parando de trabalhar, nao conseguindo por si ultrapassar o engano

que o fez desligar-se do exercicio.

5- Da Auséncia a Presenca do Educador

Quando o educador voltou e se sentou 3 mesa do Jodo, a crianga fez entao
siléncio e voltou ao seu exercicio. A presenca do educador funcionou como

um reforgo ao Jo@o para continuar a realizagdo do seu trabalho.

NZo necessitou mais de ter a atencdo das outras criangas, uma vez que 0

educador estava objectivamente presente.

Demonstrou seguranca guando terminou a sua ficha de exercicios e a mostrou
ao educador, necessitando da sua confirmagao, e talvez sabendo, que podia
receber alguma gratificagao. O educador, de facto, valorizou-o dizendo: “Muito
bem”, compreendendo o apelo da crianga.
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Apés o preenchimento da ficha de exercicios, constatamos a dificuldade do
Jodo, apesar de manifestar interesse, em integrar-se num grupo de criancas
que brincava. Sozinho nao se integrou, mas, desta vez, resolveu a situagao,

chamando uma crianga, o “Z&", propondo-ihe que brincasse com ele.

A crianca, manifestou capacidade para deslocar o seu desejo, que
objectivamente se dirigia a uma brincadeira com o grupo, investindo a sua
energia numa nova situacéo, também de brincadeira, mas agora apenas com

O “zéﬂ .
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4.4.4. A SEGUNDA OBSERVAGAO DO JOAO EM SITUACAO INDIVIDUAL

Crianca considerada menos auténoma pelo educador

4.4.4.1. DESCRICAO DA OBSERVACAO

Esta actividade individual baseia-se na realizac@o de uma ficha com exercicios
de subtracgdo. O Jodo esta sentado numa mesa com seis criangas. O
educador distribui as fichas e diz, apelando ao trabalho individual:* Pensem
sem conversarem uns com 0s outros. Nao se esquecam que “menos” & “tirar’.
As criangas iniciam a tarefa. O Jodo, logo no inicio, engana-se ao desenhar
um numero. Fica sem reaccao, mas a crianca sentada ao seu lado ajuda-o,
dizendo-lhe o que tem de fazer. Perante a ajuda desta crianga, o Joao
exclama e apaga o que faz. No entanto, pde os dedos na boca, nao corrige o

seu engano e permanece em duvida.

Ha barulho na mesa, provocado pelas conversas das criangas. O Joao reage
as conversas, dizendo: “Nao vale perguntar’. Reage a espontaneidade das
criancas e refugia-se nas regras do educador. As criangas ndo dao atengao ao

Jodo, ajudam-se nos exercicios e continuam a falar.

Uma crianga, espontaneamente, explica o exercicio ao Jodo, situacao a que a
crianca adere sem hesitacdo, escrevendo as respostas que ouve. Nao critica e

adere com passividade.

De novo, o Jodo olha para a ficha e faz uma expressao facial de dificuldade.
Chama uma crianga e mostra-lhe o lapis, distraindo-se da ficha, tentando néo
enfrentar as dificuldades que sentiu no exercicio,. o Jodo diz: “O meu lapis

esta mais pequeno que o teu”. Afirma-se perante a crianca.
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O educador aproxima-se da mesa e néo diz nada as criancas. O Joao retoma
o exercicio, e o educador permanece. Olhando outras criancas, e de acordo
com o que o educador ensinou, O Joao utiliza os dedos para fazer contagens.

O educador afasta-se.

Logo que o educador se afasta, o Jodo olha para as outras criancas da mesa,
e ndo escreve nada no seu exercicio. Pergunta a uma crianca se ela ja tinha
terminado os exercicios, ao que a crianga responde afirmativamente com um
movimento da cabeca. Embora o Jodo tente chamar a sua atencdo, a crianga

nao desenvolve a conversa e mantem-se concentrada no seu exercicio.

O Jodo comenta: “Epa, isto é dificil’, verbalizando que sente dificuldades e

duvidas.

Tenta resolver o exercicio, utilizando de novo os dedos da mao, como
auxiliares nas contagens. Este exercicio que tenta resolver ja anteriormente
tinha sido resolvido com a ajuda do educador (7- 4, exercicio resolvido no
grupo). Resolve e chega ao resultado do exercicio, conseguindo ultrapassar
por ele mesmo a dificuldade. De seguida exclama com satisfagao: “Ahl isto é
facil’, e mostra o exercicio & crianca do lado, como que necsessitando de uma

gratificacao.

Depois de ter ultrapassado a dificuldade sentida, o Jodo critica os numeros
desenhados por uma crianga, dizendo: “Olha, isto parece um O (letra)”,
referindo-se ao numero zero. A crianga reage, negando a sua critica e
afirmando que se tratava de um zero. O Joao adere e deixa as criticas a esta

crianga.

Expbe ao grupo uma duvida, perguntando: “ Aqui é para fazer até 10, nao é77,
referindo-se ao exercicio. Mas, nenhuma crianga da uma resposta ao Jodo. A
crianga olha entdo para o exercicio da crianca ao lado, tenta imitar o que ela

faz. Escreve entdo os numeros até seis, tomando iniciativa.
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Surge-lhe nova duvida, continua a olhar para o exercicio da crianca do lado e
para. Pergunta-ihe: “Posso fazer os numeros assim?”, solicitando-lhe ajuda. A
crianga repara que o Joao nao comegou no zero e faz-lhe um reparo: “Ja vais
ai? Eu comecei no zero”. O Jodo reage sem critica e apaga tudo o que tinha

feito. Reinicia 0 exercicio.

As criangas da sua mesa terminam o actividade. O Jodo faz um som e um
expressdo de irritagdo, ao verificar que ainda ndo terminou o seu exercicio.
Apaga novamente tudo, agora com forga. Esta irritado. Verbaliza: “Fogo! Nao
consigo fazer!”. Contudo, néo desiste e, de novo, reinicia o exercicio. Exclama:
“Fogo!”, tapa 0 exercicio com as maos. Esta irritado e inseguro. Apaga de

novo, nao conseguindo ultrapassar a dificuldade em que se encontra.

As outras criangas comegam a pintar os numeros. O Jodo perante a sua folha
que esta suja de tanto apagar, solicita ajuda dizendo: “Epa! Quem é que sabe
apagar isto melhor?”. Uma crianga apoia-o, dizendo-lhe e exemplificando na
folha do Jodo: “Apaga assim, com forca mas devagarinho”. O Jodo fica entao

mais calmo perante a ajuda e ateng@o que recebeu.

O educador aproxima-se e 10go critica ao notar que o Joao esta a ser ajudado:
“Entdo, Joao? Esta a fazer sozinho ou tem ajuda do vizinho?”. Depois reage:
“Ai, Joao, mas que porcaria”, desvalorizando o seu trabalho. O Jo&@o bate com
os pés, fica vermelho, inquieto € imitado. O educador apoia-o: “Val
0...1..2...(até dez)". O Joao escreve 0S ndmeros, acalma e termina o exercicio
com a ajuda do educador. Depois, o educador diz-lhe para pintar os nimeros

e afasta-se.

O Jodo faz agora uma expressao de alivio, faz malabarismos com a caneta e

a borracha, chamando a atengao das outras criangas.
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Dirige-se para as crian¢as e diz: “Eu ontem fui ao Parque das Nagdes”. Uma
crianga responde-lhe, desmentindo-o: “N&o foste nada. Eu é que fui”. O Joao
reage: “Mas eu também fui e foi o primeiro dia”. Conta entao o que fez no

Parque das Nagoes. Esta descontraido.

Numa outra mesa falam de futebol. O Joao, em voz alta, provoca: “Epa! VOCEes

também so falam de futebol”. As criangas nao reagem & provocagao do Joao.

Perante a actividade de pintar, o Jodo mostra-se mais descontraido, pintando

e conversando .

Levanta o bibe e mostra as criangas a sua camisola nova, glorificando-se. As
criangas comparam camisolas, aderindo ao desafio do Joao. Depois diz: “Eu
tenho um boneco que quando se aperta 0 pescogo faz...PuftPuf!”. Tenta outra

vez valorizar-se e chamar ateng&o sobre si.

Surge uma disputa com outra crianga, em que comparam camisolas e 0s
bonecos que estas tém desenhados. Ambos querem ter a camisola mais

bonita.

S50 11h20mn, é hora da ginastica e 0 educador manda arrumar o material e

guardar os exercicios.

4.4.4.2. EPISODIOS CRITICOS

1- Reacgao ao Engano

Neste trabalho individual, e perante um engano, o Jodo recebeu um apoio de
uma crianca. Este apoio, em que a crianca Ihe disse como fazer para resolver
o0 seu engano, & recebido pelo Jodo sem critica, apagando o que fez, mas nao

conseguindo por si, depois de a crianga lhe explicar, corrigir 0 engano.
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Houve um blogueio no seu pensamento € na sua accdo, ndo conseguindo a
crianga gerir a ansiedade ou angustia que provavelmente sentiu ao ter que

realizar esta actividade individual e a ter que ultrapassar uma dificuldade.

Uma das segurangas encontrada pelo Jodo foi refugiar-se nas regras do
educador, dizendo que “néo valia perguntar’, quando as criangas da sua mesa
falavam e se ajudavam mutuamente. Nesta situagdo de confronto entre as
criangas, 0 Jodo nao consequiu participar e, estando neste momento perante
uma dificuldade que ainda nao tinha ultrapassado, procurou uma fonte de
seguranca, que foram as regras do educador. Tal como o educador disse:
“Nzo olhem para o vizinho do lado” ou, “Pensem sem conversarem uns com OS

outros”.

Contudo, estas regras sao esquecidas quando uma crianga o ajudou no seu
exercicio, aceitando o Joao sem hesitar, e escrevendo as resposta que a

crianga lhe dizia, com passividade e com total adesao.

Nesta situacéo, verificamos que as regras dadas pelos adultos podem semvir
como estruturantes do pensamento das criancas, organizando-as €
estabelecendo limites no seu pensamento e accdo, mas tornam-se ineficazes
quando a crianca esta perante uma frustragao que sozinha nao consegue
ultrapassar e com dificuldade em gerir a angustia provocada por essa

situagao.

2- Os Apoios Procurados para Ultrapassar Dificuidades

Ainda perante as dificuldades encontradas no seu exercicio, que o Joao
sozinho ainda ndo conseguiu ultrapassar, a crianca tentou compensar esta
situacao, valorizando-se e afirmando-se, através das “coisas que tem’,
Tivemos, como exemplo, quando disse para outra crianga que: “O meu lapis
estd mais pequeno que o teu’, afirmando-se pelo que podia mostrar, 0 que nao
conseguiu fazer com o seu exercicio, ndo conseguindo pensar sozinho,

ficando perante a situagao de insucesso.



Esta é uma situagdo que devemos ter em conta, pois a crianga neste
momento necessitava de um apoio do educador que se disponibiliza-se a
ajuda-la, contesse a sua angustia, e acolhesse a sua forma de pensar,

desblogueando o seu pensamento e a sua accao.

Verificamos que o Joao tentou reaproximar-se do educador. Quando este se
aproximou da sua mesa € permaneceu, 0 Joao imitou-o, tal como ele o
ensinou, utilizando os dedos das maos, auxiliando-se nas contas. No entanto,
tratou-se apenas de uma imitacdo, e nao de uma identificac@o, pois o Joao
continuou sem ser capaz de pensar, sem conseguir resolver as dificuldade
encontradas. Vimos que quando © educador se afastou, a crianga nao
escreveu nada na sua folha de exercicios e procurou o apoio de uma crianga,

mas Sem sucesso.

Verbalizou finalmente as dificuldades sentidas na realizacao desta actividade:
“Ep4, isto é dificil”. Pegou entdo num exercicio, que anteriormente ja tinha sido
resolvido com o apoio do educador (7- 4 =7), conseguiu resolvé-lo. Ficou
entdo satisfeito, verbalizando: «An! isto é faci’, e tentou receber uma
gratificagao da crianca sentada ao seu lado, alimentado-se narcisicamente, ao

mostrar-lhe o que tinha conseguido realizar.

Este passo foi importante para O Jodo, pois permitiu-lhe participar com maior
seguranga no grupo. Fora das regras a que estava sujeito, a crianga expds
uma duvida para O grupo, desbloqueando e pensando sem grandes
constrangimentos. Perguntou: “Aqui é para fazer até 10, nio é?”. Como nao
recebeu resposta, ndo voltou a insistir e optou por uma atitude mais passiva,

mas com iniciativa, que foi a de imitar o exercicio da crianga do lado.

N&o tendo o apoio das criangas, O Jodo, de novo, perdeu a confianga na sua

forma de resolver as situagdes e optou pela imitagao.



Perante uma nova duivida o Joao expdem-na, ja nao para todo o grupo, mas
apenas para a crianga sentada ao seu lado. A crianga reparou que ele se tinha
enganado e disse-lhe. Sem critica, e pela falta de confianga no que fez, o Jodo
apagou tudo o que realizou. No entanto, ndo desistiu, como atras se tinha

verificado, ndo bloqueando a sua acgao, e reiniciou o exercicio.

As dificuldades agravaram-se quando as criangas terminaram 0s exercicios e
o Jodo percebeu que nao conseguiu acompanhar o ritmo das outras criangas,
ficando para tras sozinho. Apagou o que fez, refez e tornou a apagar, isto
varias vezes. Para além de nao estar a conseguir pensar, simbolizando a
situacdo que tinha de resolver, o Jodo comegou a ser invadido interiormente
por uma frustacao e angustia que nao conseguiu gerir. A crianca s6 sentiu
calma quando uma crianga, depois de um pedido aflito do Joao, se
disponibilizou a ajuda-lo, transmitindo-lhe a seguranca € O conforto

necessarios nesse momento.

3- O Espaco para Pensar

Porém o educador ao verificar que 0 Joao estava a beneficiar de uma ajuda,
criticou-o, reforcou mais a sua frustagdo de nao conseguir resolver sozinho 0

exercicio. Diz-lhe: “Ent&o, Jo&o? Esta a fazer sozinho ou tem ajuda do vizinho?”.

Mais uma vez, sublinhamos a importancia que esta situacdo de ajuda entre
criangas pode ter no desenvolvimento e na conquista de autonomia de
pensamento e acgao. A importancia de poder expdr e discutir entre os pares,
possibilita que as criangas simbolizem o que aprenderam e interiorizaram da
linguagem dos pais e do educador, permitindo-lhes confrontar com outras
linguagens, e outras formas de organizagdo de pensamento. O adulto-
educador, nesta situagao, pode ter o papel de gestor de conflitos,

desbloqueando-os € ajudando-os a pensar com critica.
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O papel que o educador teve, verbalizando os nimeros que a crianga tinha de
escrever, depois de esta bater com 0S pés, ficar vermelha, e inquieta,

conduziu a que a crianga terminasse o exercicio e acalmasse.

Contudo, interrogamos se a crianga de facto, compreendeu o exercicio, se
pensou sobre ele, uma vez que o educador Ihe foi dizendo: “Va! 0...1..2...(até

10)”, ou se foi apenas obedecendo ao educador.

O que verificamos € que a crianga ficou aliviada por ter terminado o exercicio,
mas logo procurou apoio no exterior, solicitando a atengado das criangas,
valorizando-se com o que possuia, a caneta, a borracha, ou ainda, os bonecos

da sua camisola.

4- A Necessidade de Simbolizar

Uma outra situagdo que importa aqui referir foi a de o Jodo ter retomado

perante as criangas o acontecimento de ter ido ao Parque das Nagoes.

Relembramos que o Jodo tentou contar este acontecimento em actividade de
grupo com entusiasmo, mas nao teve o acolhimento de que na altura
necessitava do educador. Agora, nesse momento, descontraido, contou o quée

la fez, reagindo as criticas das criangas.

Foi, sem duvida, uma situagao que 0 Joao viveu com satisfagao e prazer, e
que tinha necessidade de manifestar perante 0 grupo, retomando-a agora,
depois de ultrapassar as dificuldades que sentiu na realizagao da sua
actividade individual. Na sua exposigao, 0 Jodo nao encontra dificuldades em

simbolizar tudo o que viveu nesse dia no Parque das Nagoes.



Esse dia com os pais, foi certamente vivido o interiorizado como *“bom” e
ssuficientemente satisfatorio”, o que nos levou a pensar que também as
actividades mais “escolares”, como € 0 ¢aso da realizacdo destas actividades
individuais, também podem ser assim vividas, se o educador proporcionar
prazer e sentir prazer no contacto com a crianga, ajudando-a também a

simbolizar solucdes perante os exercicios que sozinha tem de resolver.



4.5. DISCUSSAO DOS DADOS

Nas observagbes das actividades  individuais, ~podemos verificar
comportamentos diferentes na Maria e no Jodo, 0 que nos possibilitou nesta
discussdo dos dados, associa-los 4 compreensao do processo de conquista

de autonomia nas criancas.

- Sinais de Autonomia na Maria

Nas observacdes da Maria, podemos constatar que a crianga no seu caminho
de procura e conquista de autonomia, revelou-nos ja uma afirmagao do seu
pensamento e da sua forma de agir. Uma afirmacao e uma individualidade do
seu Eu. Numa perspectiva do desenvolvimento da crianga, de cinco anos de
idade, podemos verificar 0s avangos, e recuos e 0s posteriores avangos que a

crianca fez na aproximagao e integragéo dos objectos de conhecimento.

Na Maria, verificamos que a crianca encontrou dois “portos de abrigo”, dois
elementos de “conteng@o” que foram o educador e a crianca que S€

encontrava sentada ao seu lado (na primeira observacao).

O educador continuou a ser um elemento tranquilizador quer pela sua
presenca efectiva, quando se sentou 3 sua mesa, quer quando se encontrava
afastado. Notamos que a crianga manifestou frequentemente uma agitagao e
uma instabilidade psico-motora, que compreendemos como uma manifestagéo
de angustia despertada na crianga face a incerteza que a apropriagao de um

novo conhecimento Ihe suscitou.

Contudo, quando o educador se sentou & mesa da Maria, a crianga acalmou,

estabilizou e realizou a sua actividade sem inibigcdes.
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O mesmo verificAmos com a crianc¢a sentada ao seu lado, com quem a Maria
tentou criar uma relagdo proxima. Nas situagoes em que esta crianga a apoiou
e lhe fez sugestdes, a Maria integrou-as com facilidade e concentrou-se na

sua actividade sem qualquer problema.

Um dos aspectos, ja também verificado nas observacdes em actividade de
grupo e que nos pareceu um sinal significativo para o processo de conquista
de autonomia na crianca, foi o facto de a Maria, apesar de aceitar sugestoes e
de por vezes imitar o que a crianga do lado fazia, tambem fazer sugestoes
construtivas e aplicaveis na realizagao da actividade. Nesta situacdo, também
foi por nés verificado que mesmao as sugestdes que a crianca lhe fez a Maria

sentiu seguranga em interroga-las.

Na Maria, pelas reaproximagdes que fez ao educador e a crianga sentada ao
seu lado e pelos comportamentos que com estes manifestou, podemos inferir
que a crianga encontra-se num processo de conquista de autonomia, proprio
ao seu desenvolvimento e a sua idade. A crianga oscilou entre uma
dependéncia e uma autonomia do seu pensamento e acgao e uma

ambivaléncia entre agir e pensar sozinha e imitar o outro.

No entanto, o ultimo passo foi dado pela crianca, acabando por manifestar as
suas ideias e terminando as actividades sozinha, sem dificuldades aparentes e
sem solicitar ajudas do exterior. Foram evidentes, nestes comportamentos, 0s
sinais de individuacdo na Maria e a sua capacidade mental para elaborar &

resolver as situagdes com autonomia.

- Atitude da Maria Face ao Engano

Quando a crianga se enganou na actividade que realizava, nao teve
dificuldades em verbalizar. Verbalizou o seu engano € as suas davidas, quer

as criancas, quer ao educador.



Perante o engano, a crianga nao desistiu e tentou resolver por si, nao se
coibindo, quando necessario, de solicitar o apoio dos outros. O engano nao
inibiu a crianga de avangar, tentando alcancar o objectivo, com maior ou

menor investimento, de terminar a actividade que realizava.

Na segunda observagao, quando a Maria se enganou, defendeu-se tentando
negar o engano. Fez assim comentarios as criangas sentadas na mesa do
lado e afirmou justamente o contrario de que anteriormente tinha manifestado.

Foi o caso quando ela afirmou, referindo-se ao seu desenho: “E canjinha!”.

Porém, ndo desistiu da actividade e embora com maior desligamento daquilo
que fazia, a crianga terminou a actividade sem hesitagoes. E também aqui
importante referir que nesta actividade, mesmo tendo sido a Gltima crianca a
terminar, ficando sozinha sentada a mesa, ela ndo desistiu. Neste momento, a
crianca procurou o educador, seguindo-o com o olhar, tentando aproximar-se
da sua fonte de seguranca. Contudo, nao o solicitou. Pareceu necessitar de
uma confirmacao e de um apoio seus que, nao tendo sido possiveis, a crianca

resolveu entdo ultrapassar, afastando-se do educador.

A Maria nao perdeu a confianca e a segurancga no que fazia, revelando-as pela
persisténcia que demonstrou na realizagdo das actividades, mantendo-se

tranquila.
- A Lideranga na Maria

Verificamos também, tal como o educador nos tinha referido na entrevista, que
a Maria facilmente assumia a lideranca do grupo. Conseguiu captar a atencao
e o interesse das criangas, como é o exemplo pelo “segredo” que possuia com
o Duarte e outra crianga. O “segredo” que a Maria possuia levou a
movimentacdo de todas as criangas da sala e até do educador. No entanto,
conseguiu também deixar de ser lider, e aceitar sugestdes, ou os limites que 0

educador impos.
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Também no grupo, a Maria integrou-se com facilidade, mesmo quando este ja
estava organizado. Foi o caso do momento em que as criangas, depois de
terem terminado as actividades, se juntaram para cantar com o educador,
ficando a Maria sozinha a terminar a sua actividade. Quando terminada, a
crianca, sem solicitar o apoio do adulto, olhou para o grupo e discretamente

juntou-se a ele e comegou a participar.
- A Angustia do Desconhecido no Joao

O Jodo, perante situagoes semelhantes, manifestou-nos comportamentos

diferentes dos da Maria.

A crianca, no seu processo de conquista de autonomia, demonstrou-nos uma
maior dependéncia afectiva, quer do educador, quer das criangas, do que a

Maria.

Perante uma duvida, o Jodo teve dificuldade em verbaliza-la e assumi-la

perante o adulto.

Para manifestar as suas duvidas, a crianga dramatizou-as, cOmo foi o caso
levantando a cabega, batendo com lapis na boca, mas nao as verbaliza. Nos
casos em que verbalizou as suas davidas, f&-lo num tom de voz infantil e com
inseguranga. A duvida, como ja tivemos ocasido de referir, parece estar
associada a uma possivel perca de afecto por parte do educador, deixando-o

numa posicao passiva e de dependéncia face as respostas do educador.

Na resolucdo da duvida, a crianga frequentemente optou por imitar a crianga

sentada ao seu lado, ou entao aceitando com total adesdo as suas sugestoes.

O Jodo revelou-nos uma notdria falta de seguranca e confianga interiores,
quando teve de gerir uma situac@o para si desconhecida e que lhe colocou
duvidas e dificuldades. Reparamos por vezes que, perante as dificuldades, a

crianca ndo conseguiu pensar sozinha e bloqueou.
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Nesse momento, seria importante a intervencao do educador, securizando-a e
acompanhando 0o seu pensamento. Porém, e a semelhanga do que
observamos nas actividades de grupo, a relagdo e a identificagao entre ambos

n&o ajudou a crianga nestas situagdes.

Contudo, quando o educador estava presente, sentado a sua mesa, o Joao
tranquilizou-se, realizando a actividade, e ndo necessitou de solicitar a
atencdo de alguma crianga. Este aspecto demonstrou-nos que, apesar de
tudo, existia uma aproximagao afectiva do Joao pelo educador, conseguindo

ele estabilizar a crianga apenas pela sua presenca.

- Alinsegurancae a Frustacao no Joao

O processo de conquista de autonomia no Jodo, é influenciado pela
inseguranca sentida pela crianca e pela sua ainda incapacidade para gerir a

frustagdo perante 0s seus enganos ou as dificuldades.

Como defesa, vimos que a crianga ou negava a sua dificuldade, ou deslocava

esta mesma dificuldade para outra crianca, ridicularizando o seu trabalho.

Houve de facto uma acgdo da crianga, quer na negagado, quer no
deslocamento, no entanto, esta acgao deveria ser trabalhada com o educador,
ajudando a sublimar o desprazer sentido e canalizando a agressividade para a

resolugao das suas dificuldades.

Quando o Jodo conseguiu resolver a sua duvida, e pela satisfagao que sentiu,
conseguiu participar com o grupo, expondo as suas duvidas. Porém, a adesao
das criangas nao foi entusiasta, facto que levou o Jodo a regredir acabando

por ndo conseguir lidar com a situacdo sozinho.



- “A Capacidade de Estar S6” no Joao

Verificamos também, que o estar objectivamente sozinho na realizacdo destas
actividades foi, para si, ao contrario de para a Maria, uma situagao geradora

de angustia.

A crianga, constantemente comparando os trabalhos, pediu a uma crianga que
esperasse por ele para terminar a actividade. A angustia, nesta situagéo, pode
ser considerada como “normal” ou até necessaria, mas a dificuldade que
encontramos no Jodo foi a da gestdo desta mesma angustia e o simbolizar de
alternativas ou solugbes para a controlar gquando se encontrava

objectivamente so.

- A Seguranca e a Satisfacao no Joao

Contudo, quando as actividades individuais terminaram, o Jodao mostrou uma
grande descontragao. Pareceu-nos mesmo aliviado. Quando nao estava sob a
pressdo de um investimento pessoal sujeito & avaliagao do educador, o Joao
procurou perante as criancas formas de valorizagao narcisica. Foi aqui que a
crianca se valorizou pelo que tem: O lapis, a camisola o0 boneco, conseguindo

disputar com as criangas, mantendo a agressividade necessaria para o fazer.

A descontragdo e a afirmagéo da crianca também foram verificadas quando o
Jodo retomou o tema do seu passeio ao Parque das Nagbes com os pais,

simbolizando sem dificuldades o que fez e o que aconteceu nesse passeio.
- A Autonomia no Joao e a Relagao com o Educador
A questdo da autonomia no Jodo, uma vez que a crianga demonstrou as

suficientes capacidades de desenvolvimento para seguir esse processo de

conquista, surge-nos mais uma vez ligada a sua relagao com o educador.



Como vimos na observagdo anterior, a relagdo do educador com a crianga
surgiu-nos frequentemente condicionada pelas projecgdes que 0 educador fez

na crianga, associadas a propria relagdo que este tem com a sua familia.

Nas actividades individuais, verificamos que a crianga n&o criou nenhuma
resisténcia ao educador, tentando mesmo uma aproximagdao e uma

tranquilizagao com a sua presenca.

Contudo, a crianga ficou fortemente condicionada pela sua avaliagdo, e pela
sua disponibilidade afectiva, quando teve de realizar uma actividade de ambito

mais escolar, e nao tanto ludico.

Podemos, no caso do Joao, inferir que a ainda “nao autonomia” e a
dependéncia manifestadas na realizagao individual destas actividades,
marcadamente escolares, encontram-se associadas na crianca aos fantasmas
dessa relacdo com o educador, pois nas actividades lidicas o Joao mostrou

toda a sua capacidade de autonomizagao.

Esta é uma situacio que podia ser desbloqueada na crianga, com a tomada
de consciéncia do educador, e com 0 apoio da propria familia da crianca. E
também, para nds, uma situacéo de extrema importancia para a analise das
praticas educativas de todos os educadores, levando-nos a reflectir sobre a
necessidade e a capacidade de descentragao de si e a procura da verdade do

outro, neste caso, da verdade da crianga.
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CAPITULO V- CONCLUSAO GERAL

1- A Importancia do Conhecimento do Processo de Conquista de
Autonomia na Crianca para as Praticas Educativas em Educacao Pré-

Escolar

1.1- Com a realizacdo deste trabalho de investigagao, pretendemos
compreender o processo de conquista de autonomia em criangas de cinco
anos de idade, em idade pré-escolar, através das praticas educativas e

orientacdess pegagogicas utilizadas na educagado pré-escolar.

Como referimos na introdugdo a este trabalho, a autonomia é por noés
entendida como um processo que acompanha o desenvolvimento emocional e
afectivo da crianca e a construgdo do seu mundo interno, e nao apenas um
comportamento que pode ser observado pelos varios “saberes-fazer” da

crianca.

Nesta medida, e uma vez que a nossa investigagéo foi realizada em contexto
escolar, a nossa questao de partida, que possibilitou o desenvolvimento e a
construgdo deste trabalho, centrou-se na compreensdo de como € que O
trabalho educativo realizado pelo educador de infancia pode favorecer o
processo de conquista de autonomia na crianca de cinco anos de idade, ou

seja, em idade pré-escolar.

Para operacionalizagdo desta questao e de outras complementares
enunciadas na introdugéo a este trabalho, procuramos por um lado, dentro do
nosso quadro de referéncia teorico, encontrar linhas orientadoras do
pensamento que nos permitissem levar a compreeensibilidade e a reflexao

tedricas das questdes que levantamos.



Por outro lado, através de um trabalho empirico, situdmo-nos em contexto
escolar, nomeadamente, em contexto de jardim de inféancia, e procuramos
obter e recolher informagdes que analisamos e discutimos de acordo com

essas referéncias tedricas.

Também a metodologia escolhida - “«Grounded Theory” - teve em conta
abordagem teérica do nosso estudo, tal como explicdmos no capitulo sobre a
metodologia e procedimentos de investigagdo. Através das técnicas de
entrevista e de observagao sistematica, recolhemos, assim, ©0S dados
possiveis, a partir do educador e das criangas seleccionadas para este
trabalho, que nos possibilitaram uma analise e uma compreensado das
questdes e problematica de investigacdo de forma mais aprofundada e

alargada.

1.2- A realizagao deste trabalho de investigagdo permitiu-nos alcangar os

objectivos inicialmente delineados.

A leitura de autores referenciados na teoria psicanalitica tomou mais
consistente o nosso quadro de referéncia tedrica, tornando presentes as
questdes fundamentais do desenvolvimento afectivo da crianga. Com a
referéncia ao pensamento psicanalitico, o posicionamento do investigador na
realizacdo do  trabalho empirico  progrediu  numa atitude de
compreensibilidade, & medida que obtinha e recolhia os dados da investigagao

e os organizava em episodios criticos.

Este enquadramento tedrico psicanalitico revelou-se pertinente na leitura e
andlise dos episédios criticos resultantes da observagéo das criangas.

Na realidade, ha hoje no campo de Investigagdo Educativa, um recurso a
reflexdo e ao corpo tedrico psicanalitico quando a Educagéo é compreendida
como um processo de construgdo do sujeito, através de multiplas inter-

relacbes pessoais e sociais num dado contexto social.



Questdes como a interferéncia de processos inconscientes e transferenciais
na relacdo pedagodgica, de conflitos no grupo, de inibicdes e de bloqueios
afectivos no processo de aprendizagem, que fazem parte de alguns percursos
escolares de criancas, nao podem ser analisados correctamente, como vimos,

sem recorrer a reflexdo e ao corpo tedrico psicanalitico.

1.3- Varias foram as inferéncias que construimos a partir da leitura e analise

das situagdes descritas nos episddios criticos.

Verificamos, no caminho da compreensibilidade do processo de conquista de
autonomia na crianga, que as situagoes analisadas nos permitiram um melhor

entendimento das praticas educativas na educacado pré-escolar.

Das situagbes analisadas, ressalvamos nesta conclusdo as gue pensamos
serem proponderantes e orientadoras em toda a reflexdo e leitura deste

trabalho.

Assim, a questdo do desenvolvimento do pensamento simbdlico na crianga
revela-se como fundamental, ndo s6 para o desenvolvimento cognitivo da
crianga, mas também para a sua vivéncia na escola. A escola, e
nomeadamente a instituicdo pré-escolar, surge como um elemento separador
da crianca com a familia e, desta forma, do meio onde ela se representa e se
encontra segura. A capacidade de simbolizar o outro, que lhe oferece
seguranga, na sua ausencia, nomeadamente a capacidade de simbolizar as
suas figuras parentais durante o seu tempo na escola permite que a crianga,
mesmo separada da familia, possa pensar € criar um espaco de pensamento

proprio, de acordo com a linguagem e relacdes onde se referencia,

A escola, através dos educadores & do trabalho que desenvolvem com as
criangas, pode contribuir para que este processo de simbolizagao se
desenvolva na crianga, sobretudo se tiver em conta todas as vivéncias que a

crianca integrou antes de entrar para a escola.
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A linguagem prépria da crianca, a linguagem onde se desenvolvem relagoes
préprias de uma familia, devem ter espaco na escola para se revelarem. Uma
vez a crianca sentindo que o que ela pensa e aprendeu em casa e com a sua
familia pode ser escutado , pensado e partilhado na escola, tera possibilidade
de pensar simbolicamente no outro durante a sua auséncia, continuando com

ele interiormente presente, e por isso securizada.

E nesta medida que o espago de escuta do educador se confronta com o
espago de pensamento da crianga. A disponibilidade de escuta do educador,
identificando-se com o que a crianga lhe diz, permite que esta possa, sozinha
e com autonomia, pensar e apropriar-se de novos objectos de conhecimento,

ois esta na presenca simbdlica dos seus “bons” objectos internos.
p

A escuta da crianca possibilita também que ela integre as aprendizagens que
anteriormente fez, pois pode pensar sobre elas fora do ambiente delas e
confronta-las com novos conhecimentos e novas linguagens, que o educador
e as outras criangas apresentam e manifestam. O aprender e a apropriagéo de
novos saberes podem ser nesta medida sentidos pela crianca, pois encontra
espaco dentro da sua forma de pensar e falar, para os integrar de acordo com
as suas referéncias internas. Os conhecimentos podem assim revelar-se como

objectos de conhecimento.

A escola, também coloca a crianga perante o desconhecido. As novas
aprendizagens e novos “azeres” sdo desconhecidos para a crianga, € por isso
mesmo, podem-se apresentar como situacdes de angustia. Perante a angustia
da crianga, o educador pode, pela sua presenca e pela sua
compreensibilidade das manifestacdes e reacgbes da crianca, conter essa
mesma angustia. Nestas situagoes, verificAmos que a crianca, perante a
angustia do desconhecido, tenta reaproximar-se quer do educador, quer das

outras criangas, na tentativa de procurar conforto e seguranca.



A gestao da presenga e do afastamento das criangas pelo educador deve ter
em conta a capacidade de gestao na crianga da angustia sentida. Sabemos,
que, se esta angustia é intensa, pode inibir o pensamento na crianga e, dai, a
sua capacidade de simbolizar e de encontrar situacbes alternativas para

minimizar a insatisfacdo sentida.

O educador, compreendendo as reaproximagdes da crianca e as suas
solicitagdes, pode servir como um elemento de substituicao matema,
disponibilizando-se pela autenticidade da sua presenga na procura de

solugdes para enfrentar o desconhecido.

As outras criangas, ou 0s pares, também se podem revelar como
fundamentais no confronto com 0 desconhecido. Entre as criangas e na
linguagem que entre elas encontram, podem encontrar outras formas de
pensamento, pelo que é importante valorizar as perguntas e as dividas que
entre elas surgem, deixando que as criancas se confrontem , podendo o
educador nesta situag@o servir como um mediador e uma referéncia de adulto

que esta presente e que pode pensar, sentir aprender com as criangas.

1.4- Todas estas situagdes que expusemos revelam-se fundamentais para o
processo de conquista de autonomia na crianca. A possibilidade que a crianga
tem de gerir situagoes desconhecidas de aprendizagem, de simboliza-ias, de
gerir a angustia que elas acarretam, de senti-las e de pensa-las na auséncia
dos seus pais, mas referenciando-se internamente neles, permite que a
crianga comece progressivamente a pensar € a agir autonomamente, pois a
escola permitiu que a crianga, na auséncia deles, conquistasse um espago de

pensamento onde 0s pais continuam presentes.



Estas sdo também situagdes que devem ser consideradas na escola,
nomeadamente quando se pretende fazer uma ligagdo da familia & escola.

Deve-se pensar quais 0s espagos € actividades em que os pais devem
participar na escola, e quais 0s em que as criangas devem participar sem estar

na presenca da familia.

2. Contributo para a Formagao de Educadores de Infancia

Na sequéncia das reflexdes que apresentamos, tragamos algumas
recomendacdes que podem ser pensadas na formagéo de educadores de

infancia.

A avaliagdo das praticas educativas e das orientagbes pedagodgicas na
educagdo pré-escolar deve ter em conta o desenvolvimento psicologico da
crianca, ndo apenas no aspecto do seu desenvolvimento cognitivo e
comportamental, mas também no do seu desenvolvimento afectivo e,
sobretudo, no da compreenséo do seu mundo intermo e dos fantasmas que
dele fazem parte. Para esta avaliacdo, o pensamento psicanalitico, como
quadro tedrico de referéncia, parece-nos ser de grande pertinéncia, apoiando
os educadores nas suas avaliagbes e também na sua relagdo com as

criancas, como ja tivemos ocasiao de referir.

E neste sentido que julgamos poder recomendar uma avaliagdo dos planos de
estudos, dos seus conteldos e fontes de informacdo, de forma a tornar
presentes as correntes da Psicologia do Desenvolvimento e da Psicanalise

com outras correntes da Psicologia Infantil e Educacional.

Se, porém, concebermos a formacao dos educadores de infancia nao apenas
como obtencdo de conhecimentos e de competéncias pedagdégicas/educativas
e profissionais, mas também como um processo de formagao pessoal, parece-

nos adequado que o modelo de formagdo, nos seus métodos e praticas,
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permita o desenvolvimento de uma consciéncia pessoal e social que
ultrapasse a consciéncia imediata das sensacdes, de vivéncias e de
experiéncias. Isto &, o tempo de formagdo dos educadores de infancia -
educadores que vao trabalhar com criangas em idades importantes do
desenvolvimento fisico, cognitivo, afectivo - deverd ser um tempo de
“construcdo pessoal’, de integracdo de saberes tedricos, praticos e de
conhecimento de si. Um tempo de formagdo que lhes permita, constante e
permanentemente, a reflexdo da sua pratica pedagdgica ou educativa face a

cada crianca em concreto e a cada situagao em particular.

Por isso, julgamos também que, em situagdo escolar, a existéncia de um
Psicélogo ndo deve ser apenas visto como a de um agente educativo com
possibilidades de despistar “casos em risco”, mas também como um apoio a
uma permanente e continua andlise e avaliagdo dos processos educativos e
de desenvolvimento global das criangas e dos proprios educadores, para
quem a vivéncia de uma tal experiéncia ndo poderd deixar de ser uma

dinamica de crescimento pessoal.

3- Limitacbes ao estudo

No final deste trabalho, ndo podemos deixar de apresentar as limitagdes

encontradas na sua realizagao.

Verificamos gue a metodologia de recolha de dados, nomeadamente a técnica
de observacdo das criancas utilizada, é de cariz comportamental. Pelo que a
recolha dos dados da observacao, apenas nos permitiu registar
comportamentos e interacgoes observados nas criangas escolhidas para este

estudo.
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Recordamos que foi nossa intengéo analisar praticas educativas em contexto
escolar, em relagdo com o processo de conquista de autonomia em criancas,
pelo que nao nos era possivel situar-nos em situagdo de contexto clinico na

situacéo de observagao.

Porém, através da metodologia de analise por nés escolhida, foi verificada a
possibilidade de seguir uma linha de pensamento e de compreensibilidade
psicanalitica desses mesmos dados da observagdo recolhidos, nao

pretendendo no entanto, ser uma andlise psicanalitica em contexto analitico.

A presenca do observador na sala das criangas e do educador pode ter
contribuido para a alteragdo de comportamentos do educador para com as
criancas. Tentamos, através de mais do que uma observagdo para cada
crianca e para cada situacdo pedagdgica, ultrapassar esse obstaculo, nao
referindo ao educador o que se observava e realizando as observagdes em
dias diferentes. As criangas ndo sabiam que estavam a ser observadas, pelo

que este obstaculo foi mais facilmente ultrapassado.

Contudo, como ja tivemos ocasido de referir no capitulo 1V, o observador teve
uma atitude de neutralidade durante a situacédo de observagao, localizando-se
com a distancia suficiente e possivel, nao interagindo com as criangas ou com

o educador e retirando-se da sala assim que a observagao terminava.
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