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RESUMO

Embasados na teoria psicogenética que preconizigtérecia de paralelismo entre aspectos
afetivos e cognitivos da conduta, a presente psadgieve como objetivo verificar as
relagcbes entre esses aspectos em criangas com equeixa de dificuldade de
aprendizagem. A amostra foi constituida por 12n¢aa que cursavam & $rie do ensino
fundamental de uma escola da rede publica do antdd estado de Sao Paulo, sendo seis
com queixa de dificuldade de aprendizagem e seis gaeixa de dificuldade de
aprendizagem, segundo a informacédo da professepmnedvel. Os participantes sao de
ambos 0s sexos com idade entre 9 anos e 1 mésrad@® 10 meses. O procedimento de
coleta de dados pautou-se em observacdes em salaladeom a turma toda, tanto nas
tarefas escolares como nas atividades Iudicasar@fas escolares foram aquelas dadas pela
professora e para as atividades ludicas foram @tkre jogos de regras. A fim de coletar
informacdes a respeito das condutas das criancasb@nte escolar e familiar, realizou-se
uma entrevista com a professora e uma entrevista adamilia. Aos participantes da
pesquisa foram aplicadas individualmente as proyssatorias classicas piagetianas e o
jogo Descubra o AnimalPara a analise dos dados foram criadas categafiéisas e
cognitivas a partir das observacdes e das entasviSts aspectos afetivos da conduta foram
comparados entre os dois grupos e relacionadosociimdice de operatoriedagdeom o
desempenho em conteudos escolares e com o desengo@titivo no jogo. Ao comparar
0s aspectos afetivos em tarefas escolares e endaaids |Udicas, os resultados
demonstraram que existem diferencas entre os griasstarefas escolares, predominaram
aspectos afetivos positivos nas criangas sem quixalificuldade de aprendizagem,
enquanto que nas criangas com queixa de dificulded@prendizagem, predominou a
auséncia de afetos positivos. Nas tarefas Iudieas,ambos 0s grupos, evidenciou-se
predominio de afetos positivos. No que se refereelagdes entre os aspectos afetivos e
cognitivos analisados, os resultados demonstraraanisiéncia de relagbes entre esses
aspectos nas tarefas escolares nos dois grupessJatividades ludicas, no grupo com
queixa de dificuldade de aprendizagem, essa rel@@dse manteve, iSso porque esse tipo
de atividade parece mobilizar condutas afetivastipas, garantindo o interesse, sem,
contudo, modificar os aspectos cognitivos. Por wsar estudo empirico, essa pesquisa
contribuiu para melhor compreender a relacdo eafegvidade e cognicdo em criangas
com e sem queixa de dificuldade de aprendizagemm assno compreender que aspectos
afetivos e cognitivos sdo complementares, indigseds e irredutiveis.

Palavras-chave: Afetividade; cognicao; dificuldade de aprendizag¢amefas escolares;
atividades ludicas.
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ABSTRACT

Based on the theory of psycho-genetics that shtwsekistence of a parallel between
affective and cognitive aspects of behavior, thgeaive of this research is to verify the
relationship between these aspects in children \aitld without learning disabilities.
Twelve boys and girls with ages ranging from 9 geand 1 month to 10 years and 10
months were chosen to be observed. The childree &tending 8 grade in a public
primary school in a suburban town in the state ab $aulo, Brazil. Based on the
assessment by their teacher, half of the childnenved gaps in learning and the other half
had no learning disabilities. The test group waseoled with other students in a classroom
environment, performing teacher directed learniovdies and playing activities such as
rule games. In order to get further information @whbthhe children’s behavior in school and
in their family environment, both the teacher amanily members were interviewed.
Classical operational Piaget tests and the gaime the Animalwere applied individually
to all twelve participants engaged in the reseaBsh.analyzing the data obtained from
observation and interviews some affective and dogncategories were set. The affective
aspects of the behavior were compared betweennhegtoups and then were related to
operational indexperformance in school content and cognitive perémce in the game.
Comparing the affective aspects occurring in sclemk and in playful activities, it was
shown that there were some differences betweergithigps. Children with no learning
disabilities displayed more positive affective agpeconcerning school work whereas the
children with learning disabilities showed a ladkpositive affection. It was clear that in
both groups the positive affect was predominamnegard to playful activities. Regarding
the relationship between analyzed affective anchitivg aspects the results showed that
there was correlation between the aspects obsenvéte school work of both groups.
However, with the group that exhibits learning diftes, the relationship did not exist
with the playful activities because these kinds agtivities seem to require positive
affective behavior, which guarantees interest withnodifying cognitive aspects. Because
this was an empirical study it contributes to atdvetinderstanding of the relationship
between affection and cognition in children witldamthout learning disabilities as well as
an understanding that affective and cognitive aspae complementary, inseparable and
irreducible.

Keywords: Affection; cognition; learning disability; schoafork; playful activities.
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Professores usam a palavra,
Educadores usam o siléncio.
Professores batem as maos na mesa,
Educadores batem o pé no chéo.
Professores sdo muitos,
Educadores s&o um.

Daniel Muduruku

Impoténcia, angustia, tristeza, alegria e esperaégaalguns sentimentos que nos
vém, quando pensamos na situacao atual da edubeggit®ira. Tomando o cuidado para
que tais sentimentos ndo nos imobilizem, fazendoreens, propomos pensar e refletir
sobre alguns aspectos que envolvem a escola, dafard crianca; sem nos esquecermos
da sociedade, como elemento que engloba todogersoaes.

Analisando nosso sistema educacional podemos djzerele é permeado por
acertos e desacertos, por evolucdo em algumasésrmautras, estagnacao, que, as vezes,
parece um retrocesso. A grande conquista, no mlariei, € a garantia de educacao basica
para todas as criangas e jovens de nosso pais.césgaista se reveste de inestimavel
valor, uma vez que favorece a inclusao das criaggaspor motivos variados, ndo tinham
acesso ao ensino fundamental. Se isso esta garamidermos legais, podemos pensar:
qual é o desafio atual da Educacédo? Sem duvidesafid que se impde, recai de maneira
mais acentuada sobre a qualidade de ensino, qdea ®mos que conquistar. Embora seja
um tema recorrente nas discussoes, a qualidadessacd nos dias atuais, principalmente
quando nos deparamos com resultados muito aquérasperado e do desejavel na
aquisicao de conteudos basicos de leitura, escritatematica.

Macedo, Petty e Passos (2000) enumeram variosstgoma compdem esse novo
cenario educacional: pedagogia diferenciada, $emcde aprendizagem, ensino por
projetos e situacdes-problema, autonomia escolaliagdo formativa e reguladora,
progressao continuada, distribuicdo dos alunosielmsg classes de recuperacéo, educacao
inclusiva, formacao de professores, parametrosetrides curriculares, gestdo da sala de

aula, desejo de aprender e interdependéncia emtleecimentos escolares e competéncias



e habilidades. Esses temas, na opinido dos autowasidam ao estudo, a analise das
praticas, a mudanca de habitos e de valores empoa freorganizagéo curricular.

Inseridas nesse sistema educacional complexo,ngRoms as criangas que
fracassam e constituem o problema mais grave dafteratualmente pela escola e por que
nao dizer, pela educacéo brasileira.

A dificuldade de aprendizagem € um tema que vamdadiscutido e estudado ha
algumas décadas por profissionais ligados ao emsirientativa de compreender e explicar
um problema de dificil solu¢do. Embora exista uat eenpenho para solucionar a questéo,
verificamos que o quadro da educacado brasileiraomunduito pouco. Os dados revelam
gue nosso sistema educacional é ainda carentetddatmgias e estruturas mais adequadas
gue possam atender essas criangas.

O termo dificuldade de aprendizagem é ainda biestamtrovertido. Os estudiosos
da area buscam uma definicdo razoavel, que exptape a complexidade do fenébmeno
sem, contudo, chegar a um denominador comum. lesdese, em grande parte, a
multicausalidade que envolve o problema. As expliea que encontramos para o fracasso
escolar sdo inumeras e nenhuma delas conseguia&ipkem sua totalidade.

O fracasso escolar tem sido atribuido a crianga apresenta déficits cognitivos
e/ou intelectuais e emocionais, a familia que s®mma desestruturada, a posicao social
gue envolve a pobreza e a falta de estimulos rii@ss aprendizagem. O problema é
que a causa recai sempre sobre o aluno que naudapeeeste, por sua vez, acaba por se
julgar incapaz e aceita o rotulo que Ihe impdenri@g 2001; Machado & Proenca, 2004).

Corréa (2001) faz uma reflexdo sobre as concepedésorias que pretendem
explicar o fracasso escolar. A primeira concepg@disada € a visdo médica e neuroldgica
gque aponta para uma causa organica do nao-aprénagrendizagem é entendida como
sendo empirista e inatista. A autora faz uma eripertinente a essa visao ao dizer que ela
gerou uma patologizacdo do aprender e se ocupadaasmtomatologia que favorece a
classificagdo e a rotulagdo dos alunos, gerandossdanos. Apesar disso, concorda que
para aprender € necessario um organismo bem eattatle que modificacdes nesse
organismo levam a diferencas no processo de apeayain.

Segundo Rotta (2006), ndo ha duvida de que a digsggem ocorre no sistema

nervoso central (SNC) onde acontecem modificagdesidnais e condutuais, que estdo na



dependéncia do contingente genético de cada ingivido entanto, acentua a influéncia e
interferéncia do ambiente em que o individuo esdarido e que, embora seja necessaria a
atuacao do SNC, nem sempre ele é o responsav@eledracasso escolar. As causas nao-
primarias, que se referem aos problemas fisicaspemndmicos e pedagogicos, devem
ser igualmente analisadas.

Uma outra concepcao analisada por Corréa (20GL)visao psicologica, que de
certa forma é uma continuidade da anterior. O fisma&scolar, entendido por esta corrente,
esta baseado na deficiéncia cognitiva medida piegiss psicométricos. A autora critica 0s
testes por, fornecerem apenas dados quantitatp@snao auxiliam o professor em sua
pratica pedagdgica. Critica semelhante é feitaHmmseca (1995) ao dizer que o teste,
apesar do seu rigor cientifico, traz informacoeatritas que, muitas vezes, sdo inuteis para
o professor e para o reeducador, uma vez que smges ao plano comportamental e ao
plano neuropsicolégico e a professora ndo tem b aempreensdo do problema de
aprendizagem. O autor acentua que a utilizacAsclas de inteligéncia sé € atil quando
estd em causa a educabilidade e a modificabilidadeteligéncia do sujeito e ndo a pura
coisificacdo inconsequente do potencial intelectual

Proenca (2004), analisando o modelo psicolégitoca em relacdo aos problemas
escolares, diz que ele se baseia no tripé: entaevigial e anamnese, aplicacdo de testes e
encaminhamento para psicoterapia e orientacdoigdefpautora faz uma critica pertinente
a esse modelo que, ao explicar a realidade a plaréstruturas psiquicas, desconsidera as
influéncias e/ou determinacfes das relacfes inglitais e sociais sobre o psiquismo,
reforcando o modelo psicologizante e medicalizatdequeixa escolar. Acentua que a
interpretacdo e as praticas do psicologo em relacgaeixa escolar devem ser revistas
urgentemente para ampliar o olhar em direcao a lepidlade das atuacdes que ocorrem no
cotidiano da escola e isso, com certeza, mudardgmifisado dos comportamentos
apresentados pelas criangas nesse contexto.

Continuando a analise das concepc¢des sobre os$m@mazscolar, Corréa (2001)
apresenta a visdo psicanalitica. A crianca com lgnwds de ajustamento ou de
aprendizagem escolar passa a ser crianca-probler@a eais anormal. O foco, antes na
hereditariedade, passa a ser direcionado paraio ambiente, que sera o determinante da

personalidade. Verifica-se também uma critica aesltados da psicometria e a primazia



dos aspectos cognitivos. Ao contrario, essa visAvilggia a dimensdo afetiva na
compreensao dos comportamentos e eles sédo frutascdosciente. As neuroses, que
podem se manifestar por sintomas e inibicdo nandmagem, sdo geradas pela escola e
pelos conflitos familiares. O fracasso escolar @retido como um sintoma, pois o aluno,
utilizando os mecanismos de defesa, reprime o ageja como alternativa a uma educacao
mediocre e repressora. A critica feita pela auéoea permanéncia da culpabilizacdo do
aluno, incluindo mais um elemento, a familia. Assinescola mais uma vez se exime de
qualquer responsabilidade, como se ela ndo pegs:@ uma dimensao das relagdes do
aluno.

Dolto (1999), psicanalista infantil, ao se reférifalta de aproveitamento escolar diz
que ele implica na proibicdo de usar suas puls@gdingdas orais e anais, que
correspondem ao tomar e dar, ou seja, tomar celeosentos, devolver certos elementos.
Acrescenta que € uma sublimacédo do metabolismatdigeque se manifesta de maneira
simbdlica no mental e que se traduz na criancaiebefn na escola”. Segundo as palavras

da autora,

A escola primaria é digestiva. Infelizmente, porgupartir de sete,
0ito anos, ja poderia ser genital, isto é, enconte dois espiritos
férteis. O que € muito diferente de engolir e dexolum dever,
vomitado ou defecado, e bem destacado com cor flEameerde,
com tudo o0 que é necessario para que o profesgoe fcontente,
como quando se faz um belo cocé para a maméde quaedé
pequeno. Mas disso ndo sobra quase nada, s6 sabeenhum
conhecimento. O conhecimento é de ordem genital saber de

ordem oral, anal (Dolto, 1999, p. 9).

O néo-aprender, entendido como um sintoma, se¥gsencaso, a incapacidade das
criancas de atingirem o nivel de conhecimento deaswcoisas, uma vez que elas néo
podiam compreender nada do “conhecido” em suasGetafamiliares, que, no caso, seria
principalmente “conhecer” sua mée. Dessa forma, gdg@manecem no nivel digestivo que

poderia levar a um fracasso total na escola por g@seguir chegar ao prazer do



conhecimento, que seria de ordem genital e quehenyoazer de conhecer e de fazer o
melhor possivel suas licbes e deveres.

A visdo dessa psicanalista a respeito do fracassulag revela uma compreensao
voltada aos estagios do desenvolvimento psicoskexua

Para Kupfer (2004), a contribuicdo da Psicanalésa p escola ndo € a de descrever
as fases psicossexuais do desenvolvimento, nemapatgar os designios e as motivacoes
inconscientes, mas ela entende as dificuldadespndizagem como um problema do
funcionamento egoico, determinadas pelas relacivesiciadas pelas criancas dentro da
instituicdo escolar.

Corréa (2001) nos diz ainda que atualmente exisi nova leitura da Psicanalise:
a de que o educador deve renunciar a atividadesgixeenente programada para o aluno.
Sua postura deve ser a de um organizador do gairgue o efeito que ele produz sobre o
aluno nao esta sob seu dominio, uma vez que etertesce a repercussao inconsciente do
gue ensina, ndo sendo possivel padronizar ou ¢antrprocesso de aprendizagem.

Seguindo na apresentacdo das concepc¢Oes aceraacdssb escolar, a autora
apresenta a ultima visédo: a sociolégica que corsidegrivacao cultural como a causa do
fracasso. Como o termo “privacdo” levou a varigmificacdes, as condicoes ambientais
passaram a ser descritas como tendo um valor neg@indicdes desfavoraveis seriam as
causas de deficiéncias no desenvolvimento psiamodas criancas. O ndo-aprender dos
alunos das classes populares foi explicado petxeati€a entre o professor e o aluno, e
difundiu-se a idéia de que as classes mais poliesfavorecem o desenvolvimento
cognitivo e a adaptacdo escolar. Esta perspe&foacou a teoria do déficit, pois persiste o
elemento comparativo que, no caso, € a classe dateinCorréa (2001) ressalta que esta
visdo expressa, de certa forma, a idéia de quédpa para o fracasso escolar € do aluno,
somada agora a culpa da escola por manter a dierarire professor-alunperpetuando
uma viséo unilateral do processo de ensino-apragein e a patologiza¢ao do aprender.

Charlot (2000), autor francés, analisando o fraxassolar, faz uma critica a viséo
sociologica que prioriza o desvio, a diferenca,onendo essencialmente aos dados
estatisticos. Segundo o autor, os resultados apoiaessa metodologia, permitem afirmar
que a causa do fracasso escolar tem origem sogisg es alunos em situacao de fracasso,

sofrem deficiéncias socioculturais. A sociologidadda reprodugédo, acentua o autor,



explica o fracasso escolar em termos de posicOethom dizendo, os alunos séao
conduzidos a ocupar essa ou aquela posicdo nocesgaglar. Assim, as diferencas de
posicdes dos pais correspondem as posi¢des quibassdcupam na escola, uma vez que
as estatisticas demonstram correlacdo entre egaasvdriaveis. Nesse sentido, o fracasso
tem algo a ver com as desigualdades sociais. G{af00) considera que a sociologia da
diferenca traz importantes contribuicdes para ecagho. No entanto, ela € incompleta,
pois ndo consegue explicar o motivo pelo qual esertunos n&o aprendem, nao
compreendem e se refugiam na indiferenca ou expioda violéncia. O fracasso,
entendido em termos de posic¢des, encontra limmtegnisponiveis.

A reflexdo sobre esses aspectos, levou o autovamter o problema do fracasso
escolar em termos de relagdo com o saber. As palagvelam seu pensamento a respeito

desse tema.

O “fracasso escolar” ndo existe; 0 que existe satunas
fracassados, situagfes de fracasso, historias aseplque terminam
mal. Esses alunos, essas instituicoes, essasibs®que devem ser
analisados, e ndo algum objeto misterioso, ou viresistente,

chamado “fracasso escolar” (Charlot, 2000, p.16).

Charlot analisa o fracasso escolar de forma beeneissante, o seu olhar recai sobre
as situacOes particulares. Para entender melhoris@@, vale a pena nos estendermos um
pouco mais na apresentacdo de suas idéias.

Sobre a posicdo social da familia, o autor resspl@ o espacgo familiar ndo é
homogéneo e que a crianca deve encontrar nesseoespa posicionamento singular.
Analisando mais detidamente esse assunto, relemimaduas criancas pertencentes a
mesma familia, portanto, pertencendo a mesma mosigéial, podem obter resultados
escolares muito diferentes. Consequentementeaacerindo deve ser vista como “filho(a)
de alguém”, pois ela mesma ocupa uma posicao nedsale que é construida ao longo de
sua historia. O fracasso escolar de uma criancee d®r compreendido na sua

singularidade, bem como no significado que os gaderem a essa posicao.



Seguindo essa vertente, Charlot (2000) acrescargaagrelacdo com o saber é,
basicamente, uma forma de relacdo com o0 mundojgmomsesmo € com 0S outros e,
portanto, deve ser analisada em termos de relagédlgca, ativa e temporal de um sujeito
singular que se inscreve num espac¢o social. O awitica a sociologia da diferenca e
propde uma sociologia do sujeito que, embora emaria, precisa caminhar nesse sentido
envolvendo varias disciplinas, se quiser compreemaefendmeno real chamado “fracasso
escolar”.

As idéias, anteriormente expostas, nos fazem ireflet forma mais contundente
sobre as contribuicdes e limitacfes da visdo Sagicd, visto que, na sociedade brasileira,
as desigualdades sociais sdo imensas e tém sidaraengpe consideradas ao se estudar o
fracasso escolar.

A seguir apresentaremos alguns estudos sobre sascdol fracasso escolar.

Moysés (2001) desenvolveu um estudo empirico carbjetivo de saber quais as
consequéncias para a crianga ao ser responsaailmachdo-aprender na escola. A fim de
atingir tal objetivo iniciou o estudo com a percapglo professor sobre as causas da néo-
aprendizagem na primeira série do ensino fundamentzategorizou as mais citadas:
“bioldgico”, “emocional” e “imaturidade”. Essa etmla pesquisa revelou que a maior
parte das causas apontadas pelos professoresasitaeampo da saude/doenca (aspectos
bioldgicos). Quanto a categoria imaturidade a aussclareceu que ela se referia ora ao
plano biologico (neuroldgico), ora ao plano psigido, ora a planos indefinidos, portanto,
apresenta interseccédo com as categorias “biologic¢einocional”. Em uma segunda etapa
da pesquisa, algumas criancas foram avaliadas emesenvolvimento neuropsicomotor e
cognitivo e a maioria apresentou resultado compltiom anormalidade Moysés (2001)
analisou os dados ressaltando que criancas ineménnormais, aos poucos Vvao se
tornando doentes, necessitando inclusive de atemdompsicoldgico para que este lhe
devolva a normalidade da qual foram privadas, r@on@o-aprender, mas sim pela vida
estigmatizada e pela incapacidade introjetada.

Numa outra perspectiva tedrica, Osti (2004) analia® concepcdes do professor
sobre as dificuldades de aprendizagem. Seu estudeneiou que os professores nao as
consideram uma rede de fatores, mas depositama neaponsabilidade na familia e no

proprio aluno, sem considerar a correspondéncra emetodologia, relacdo do professor e



sua pratica com a dificuldade do aluno. Concluie quando um educador prioriza um
aspecto ao se referir a crianca que ndo aprendba doeduzindo-a” e, em conseqiéncia,
reduz suas proprias capacidades.

Esta visdo ndo esta apenas nas concepcdes daledunas também na concepcao
do psicologo, do médico, do fonoaudidlogo, que eaapararem com a queixa de uma
crianga que nao aprende, justificam suas impress@iasbase nos aspectos afetivos, que
muitas vezes sado pautados nos problemas de pedsaoleaé nos problemas familiares, ou
com base nos aspectos cognitivos como disfuncdesaits.

Sisto e Martinelli (2006) relataram que, diante @i®s indices de evasdo e
reprovagdo escolar, as causas foram “buscadas dividmo, na sala de aula, nas
caracteristicas sociais em que o aluno esta imsen@ politica educacional vigente, na
formacao dos professores, nas técnicas e nos oscutiizados para ensinar, entre outros
aspectos pesquisados” (p.13). Acentuaram, no entgoe tais aspectos, por si s0s, nédo
podem ser responsabilizados pelo fracasso e nexs gilculdades de aprendizagem.

Verificamos que estes estudos estdo de acordo soteoaas expostas sobre o
fracasso escolar. Analisando as concepcdes apmdasntconcordamos com Pain (1985):
0s problemas de aprendizagem sao de fato difieeseicem compreendidos, principalmente
por serem de causa multifatorial.

As explicagOes sao variadas, complexas e cadadefa expressa uma forma de
olhar para o problema, o que dificulta encontraraudefinicdo Unica que explique o
fendbmeno de uma forma ampldo entanto, definicbes foram propostas e elas i@m s
utilizadas na tomada de decisédo, no diagnésticagipalmente pelos profissionais ligados
a saude.

O Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtofdestais (DSM-IV) traz como
terminologia para as criancas que nao-aprendemrm$ioemos da Aprendizagem”. Segundo

esse manual,

Os transtornos de aprendizagem sao diagnosticadosndp os
achados do individuo em testes padronizados e ithdilmente
administrados de leitura, matematica ou expressaorita estao

substancialmente abaixo do esperado para sua idesisnlarizacéo
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e nivel de inteligéncia. Os problemas de aprendimagnterferem
significativamente no rendimento escolar ou nasiddides de vida
diaria que exigem habilidades de leitura, matenstau escrita
(DSM-1V, 2002, p. 80).

Analisando essa definicho com o que foi exposttamos que o enfoque do
problema estd na crianga. No mesmo manual, quamaialaa o tema sobre o diagndstico
diferencial, diz que os Transtornos de Aprendizagém se referem as variacbes normais
do rendimento escolar, a falta de oportunidadegnamo deficiente ou a fatores culturais,
ao comprometimento visual ou auditivo, ao retardmtal. Podemos entender, ao analisar
essas informagdes, que existem casos de criangasdp aprendem por causa de um
déficit intelectual/cognitivo, mas também que eqst outros fatores que nao estao
relacionados a crianca. A questdo que se colocaré: que os profissionais ligados ao
ensino tém condi¢des de perceber essas diferekcssele fato o problema for da crianga?
Ndo € o professor quem devera criar estratégias mossibilitem um melhor
desenvolvimento da crianga? O problema maior, sendd, é quando a escola se exime de
qualquer responsabilidade.

Uma outra definicdo proposta, citada por varioomst é que dificuldades de
aprendizagem se referem a um termo genérico quecaalen grupo heterogéneo de
problemas que por sua vez pode alterar as podsiddds de a crianca aprender
independentemente de suas condi¢cdes neurolégicasagé-lo. Elas podem ser intrinsecas
e nesse caso sdo devidas as alteracdes no sistemosacentral ou extrinsecas quando
refletem diferencas culturais, mas nesse Ultim®@ edas ndo resultam dessa condicao.
(Fonseca, 1995; Sisto, 2001; Santos, Rueda & Bartten, 2006 e Rotta, 2006).

Ohlweiler (2006) nos diz que devido ao grande néntgr termos encontrados na
literatura, tais como “disturbios”, “dificuldades”,problemas”, “discapacidades” e
“transtornos”, é necessario definir uma terminaogniforme que possibilite uma melhor
comunicacao entre os profissionais que atuam ngpcada aprendizagem. A autora
apresenta uma distincdo entre dificuldade e tramstde aprendizagem. A dificuldade
refere a problemas na proposta pedagogica, cagaeitho professor, problemas familiares,

déficits cognitivos, entre outros, podendo ser cmande percurso. Podem ser também,
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secundarias a outros quadros diagndésticos comagiies das funcbes sensoriais, doencas
crdnicas, transtornos psiquiatricos, deficiénciatalee doencas neuroldgicas. O transtorno
consiste num conjunto de sintomas e sinais quefendéen no processo de aquisi¢ao e
manutencdo de informacgdes, gerando perturbactapnender da crianca. Compreendem
uma inabilidade especifica, ou seja, o desempenidedura, escrita e matematica é
significativamente abaixo do esperado para seu devalesenvolvimento, escolaridade e
capacidade intelectual. Desta forma, dificuldade dprendizagem nao implica
necessariamente num transtorno de aprendizagem.

Em nossa pesquisa, ndo nos preocupamos em fazer distin¢cdes, pois esse nao
era nosso principal objetivo, mas estamos ciengssas visdes e da complexidade que
envolve o diagnostico das dificuldades de apregéiza Acreditamos que todas as
concepcOes trazem sua contribuicdo para a com@@eiosfendmeno. O problema maior é
quando nos tornamos rigidos, defendendo apenasomto ple vista, ignorando outros
fatores intervenientes.

As criangas que nao-aprendem também foram obgetestldo dos pesquisadores
que tém como referencial tedrico, a teoria piagatisApresentaremos a seguir suas
contribuicdes, visto que é nessa perspectiva eeque este trabalho se fundamenta.

Piaget (1964/2001), por meio da observacao e dodo<linico, sistematizou toda
a evolucao do desenvolvimento mental da criancavgude uma completa indiferenciacao
entre o eu e 0 mundo para uma diferenciacdo cadanaes ampla. A vida mental se
caracteriza por uma evolucao crescente em diregdoequilibrio final, que é representado
pelo espirito adulto. O desenvolvimento consistenauequilibracdo progressiva, ou
melhor, numa passagem continua de um estado der requibibrio para um estado de

equilibrio melhor, portanto superior. Segundo dayas do autor:

No ponto de partida da evolugdo mental, ndo exisegtamente,
nenhuma diferenciagdo entre 0 eu e 0 mundo exieisto €, as
impressdes vividas e percebidas ndo sédo relaciohadam a
consciéncia pessoal sentida como um “eu”, nem aetokj
concebidos como exteriores. Sdo simplesmente damosm bloco

indissociado, ou como gque expostos sobre um melsmo, [Kue nao
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€ nem interno, nem externo, mas meio caminho esses dois
poélos. Estes s6 se opordo um ao outro pouco a p(Rieget, 1964/
2001, p. 20).

Piaget nos explica que essa diferenciacédo prageess efetua por meio de quatro
processos fundamentais de construcdo de categlariesal: no¢cdes de objeto, de espaco,
de tempo e de causalidade. Nos dois primeiros daogida, gracas a acdo que exerce
sobre o0 mundo, a criangca, aos poucos, vai se muEemo espaco, no tempo e passa a
perceber as relacdes causais entre os objetos.

Ramozzi-Chiarottino (1984) nos diz que essa org&did € necessaria, porque sem
ela a representacdo ndo serd adequada. Sua hipétesas crian¢cas que nado-aprendem,
sem que se saiba o porqué, estaria relacionadaaacanstrucdo inadequada do real pela
crianca e no processo de estabelecimento de rslag®se com a representacdo. A autora
nos lembra que o real para Piaget é o mundo desosbg dos acontecimentos estruturados
pela crianca e isso ocorre gracas a aplicacdosipemas de acido sobre esse mundo. E por
meio desses esquemas de acdo que a crianca vaipoaiess, compreendendo as
propriedades dos objetos, as regularidades daezater aquilo que suas acfes conseguem
ou ndo fazer em relacdo a seu mundo. A origem floitdéstaria no periodo sensorio-
motor e nesse caso, as criangas nédo poderiam tegoogeal no plano da representacéo e,
portanto, ndo atingiriam o nivel das operacfesretas.

Dolle e Bellano (1999), apoiados nessa hipotesserghram criancas que nao-
aprendem e verificaram que muitas delas ndo ulisgpam o nivel da estruturacéo do real
caracteristico do sensério-motor e pelo fato de teé&m construido a representacédo do
espacodo tempo e da causalidade, ndo atingiram a revetade. Outras criancas, no
entanto, ndo atingiram apenas a reconstrucao ebads operacdes concretas.

Com base nesta pesquisa, 0s autores adotaram tapia tgue consiste em colocar
as criancas em condicbes de agir sobre o real adénreconstrui-lo, favorecendo a
abstracao reflexiva. A experiéncia no trabalho essas criancas revelou que a melhora no
rendimento escolar, ndo se limitava apenas a upr skt atividade cognitiva, mas se
estendia ao conjunto de todas as condutas. A n@siragdo adequada do real levaria as

criangas a terem sentimentos de fracasso, de impaté esses por sua vez desencadeariam
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sentimentos de rejeicdo, de desgosto e de colematradizendo muitos educadores e
profissionais da area, os autores afirmam que smiigimentos ndo seriam a causa do
fracasso, mas sim seus efeitos. A terapia focadeonstru¢cdo do real envolve tanto os
aspectos afetivos como os aspectos cognitivos.

Zaia (1996a), partindo dessa mesma concepcdo promia intervencao
psicopedagodgica com criancas que apresentavanuldéibes de aprendizagem e adaptou,
de Mantovani de Assiso processo de solicitacdo do meio as criancaantigo primeiro
grau, hoje, 1° ciclo do Ensino Fundamental. Seudesibbjetivou o desenvolvimento
cognitivo e a estruturacdo do real; e também am@® possibilidades para aprender e
resolver problemas. A resolucdo de problemas faeor® desenvolvimento da
autoconfianga e da auto-estima e provoca o apasetinde relagbes de reciprocidade e
respeito-mutuo nas interacdes entre os companhdimagte o processo. Zaia (1996a), no
seu estudo, utilizou as propostas de reeducac@seapadas por Ramozzi-Chiarottino
(1984) para as criancas sem estruturacéo do mahetraso em seu desenvolvimento. As
fases: “estruturar o real, no nivel das represépetgcsolicitar classificacdes e seriacoes,
para chegar as operacdes; solicitar explicacbere smbmundo fisico, sobre os objetos
anteriormente estruturados no nivel da acéo, istoltar ao real e dar significado” (Zaia,
1996a, p. 208) possibilitariam as criangcas padaaacdo a compreensdo. Os resultados
demonstraram avangos no processo de estruturagédica das criancas e nas interacdes
sociais.

Ao apresentar o trabalho desses autores, a interégéidoi a de fazer uma revisédo
exaustiva dos inumeros estudos sobre dificuldadesagtendizagem, mas mostrar as
opinides dos estudiosos da Teoria de Piaget sobitema tdo complexo e fascinante.

Sintetizando tudo que foi exposto até o momentodepws dizer que as
dificuldades de aprendizagem tém sido compreendiolavarios angulos, sendo eles faces
de um problema tdo complexo que justifica, em pantétiplas explicacdes.

Ainda nos resta analisar um aspecto fundamentaldguae trata desse tema: os

aspectos afetivos em relacdo aos aspectos cognitivo

" Sobre o processo de solicitacdo do meio ver Mamiade Assis, O. ZA solicitacdo do meio e a construcéo
das estruturas logicas elementares da criar@ampinas: Unicamp — FE — Tese de Doutorado, 1976.
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As dificuldades de aprendizagem sao atribuidasjerieegra, a dimenséao afetiva ou
cognitiva. Alias, isso ndo se restringe as criarpas nao-aprendem. Verificamos essa
dicotomia sempre que vamos estudar as dimensoketividade e inteligéncia. Sera um
sonho tentar unir esses dois aspectos tdo nobreseddiumano, ainda mais quando
relacionados a aprendizagem?

Kupfer (2003) ao discutir a dicotomia entre afetade e cognigcéo verifica que ela
ainda existe na concepcéao dos educadores, quareln due a crianga ndo aprende porque
tem algo em seu funcionamento cognitivo que a irapbxl aprender, ou que ndo aprende
porque apresenta problemas familiares que prejodisaa concentracdo na escola,
interferindo em sua aprendizagem. A primeira cog@gemponta para problemas de ordem
cognitiva, enquanto que a segunda para problemasdaen afetiva. Na visdo da autora,
com a qual concordamos inteiramente, tais concspgp@eisam ser problematizadas, caso
gueiramos avancar na dificil compreenséo dos pmdsede aprendizagem. Um problema
multideterminado ultrapassa a causalidade bipolgnitivo/afetivo.

Para Sastre e Moreno (2002) a escola deve se jpaocom a formacao integral do
individuo, ndo valorizando apenas um aspecto -gaitteo — como sempre fez. Defendem
a idéia de que razdo e emocao sdo as bases pamas@ucdo de relacbes pessoais
equilibradas e satisfatérias e por isso ndo poaggmegligenciadas pela escola.

Em concluséo, verificamos que o fracasso escosadi@iculdade de aprendizagem
ainda sado temas bastante estudados entre os pekgas (Aquino,1997; Carvalho, 1997;
Corréa, 2001; Rossini e Santos, 2001; Sisto & Maeliii 2006, Martinelli, 2006).
Percebemos que as causas atribuidas ao fracasdéar @sudaram ao longo do tempo sem
conseguir, no entanto, chegar a conclusdes plasisiMouve sempre a tendéncia em
valorizar um aspecto em detrimento de outro: senfasé é no cognitivo, ndo se da
importancia aos aspectos afetivos e sociais queééesnsdo fundamentais na escola. A
guestao é conseguir integrar todos eles, vistoger humano é uma sintese de todos esses
aspectos e estuda-los, separadamente, pode fadailitastudo em si, mas ndo sua
compreensao global. Entendemos que o fracasstaescas dificuldades de aprendizagem
sdo multideterminados e devem ser compreendiddsrde singular e particular. Além
disso, acreditamos que a aprendizagem esta red@siaans processos de desenvolvimento,

tal como prop&e Piaget, e sendo assim € um processtrutivo que implica numa génese.
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Este trabalho busca novos entendimentos das relagbtére afetividade e
inteligéncia em escolares. Acreditamos que estudais sistematizados devam ocorrer
para que possamos, aos poucos, desvendar os osisténila existentes nessa relacédo.

Mais precisamente, nossa pretensdo € verificaraseelacdo entre afetividade e
cognicdo em criangas com e sem queixa de dificekldd aprendizagem.

O trabalho consta de oito capitulos. O primeircedichdo ao tema afetividade e
inteligéncia. Nele sdo apresentados 0s conceisomeompreensdo ao longo da histéria e
alguns representantes teoricos. No segundo capépfesenta-se a perspectiva tedrica de
Piaget sobre as relacbes entre afetividade edatedia e o terceiro relata os principais
estudos brasileiros embasados nessa teoria, eggkalds que buscaram relacionar ambos
0S aspectos na escola, incluindo as relagbes camofessor e com as dificuldades de
aprendizagem.

No quarto e quinto capitulos delimitam o problemaolgetivos. No sexto é
apresentado o método: os procedimentos na colet@ékse de dados que nortearam o
presente estudo.

O sétimo capitulo analisa os resultados e o oi@wesenta a discussao e as

consideracdes finais que conseguimos alcancar.
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AFETIVIDADE E COGNICAO
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1.1 — Da dicotomia a relacéo

Quem sabe direito o que uma pessoa é?
Antes sendo: julgamento é sempre defeituoso,
porque o que a gente julga é o passado.

Guimaraes Rosa

Afetividade é tema sempre presente entre os peresgdsejam eles fildsofos,
psicologos ou pesquisadores de diferentes areas,dqusaude, quer da educacao e outras
gue também estudam esse aspecto da vida humaran®odizer o mesmo a respeito da
inteligéncia. A Psicologia, principalmente, € ummga da Ciéncia que tem buscado
compreender ambos 0s aspectos por acreditar gaie®Bo presentes em toda e qualquer
conduta humana. No entanto, ao procurar pesquidas & afetividade e a inteligéncia,
encontramos estudos que se voltaram para cadat@asgsgaradamente. Isso talvez pelo
fato de que cada um, por si s0, ja é algo bastamglexo e controvertido.

Razdo e emocéao foram tratadas ha séculos poofb® poetas e atualmente no
campo cientifico. As idéias de alguns filosofos apglam a compreender como este tema
foi pensado e estudado ao longo da Histéria.

Ramozzi-Chiarottino (2002) ao tratar do tema rag@moc¢ao apresenta a posicao
de Pascal, Descartes, Kant, Freud e Piaget e daspeemo Camdes. Analisando o
pensamento dos filosofos, salienta que razdo e @msempre estiveram separadas na
Historia das Idéias, como podemos observar na retfebse de Pascal: “O coracdo tem
razdes que a razao desconhece” (p.42). Descaaied) pacionalismo, define a razdo como
a faculdade de “bem julgar”, a faculdade de discemtre o bem e o mal, o verdadeiro e 0
falso. Kant define a razdo como “forma” da univedsale, mas admite queRazao Pura
fundamenta o conhecimento matematico e fisico, amquque aRazdo Pura e Prética
fundamenta o conhecimento ético que garante a @mianda vontade e a liberdade do
homem. A contribuicdo de Kant, segundo a autordydeer ao homem o que era privilégio

dos deuses, imperativo categorice- que, em sintese, € um dever interno.
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Como podemos ver, para alguns filésofos, a emostwia ligada a uma “falta de
razd0”, enquanto que a razao estaria ligada alplidaside de conhecimento necessério e
universal e a uma escolha correta entre o0 bem & gRamozzi-Chiarottino, 2002).

Ainda no campo da Filosofia, Pessotti (2002) exanalguns significados antigos
das palavras “razdo” e “paixdo” destacando as $&meas com o conceito atual. Apos
percorrer o caminho histérico, conclui que a Fif@spassada nos legou duas propriedades
da razdo. A primeira delas é que o termo “razaoplita em leis para o acerto do
pensamento e da acdo e a segunda é que a “razagiale@ma ordenacdo das coisas e do
mundo.

Ao analisar a “paixdo” na tradicdo filosofica, aitenque ela recebeu entre os
filbsofos uma atencdo menor e, quando abordadayista com conotacdes negativas.
Paixao, explica o autor, significa sofrimento, tpe” em latim, “affectus”, atencéo. Nesse
sentido, a paixdo é o lado da submissdo humanaras@éncias do corpo e da vida. A
razao, por sua vez, € um instrumento para apreggialo mundo, para construir idéias e
para inventar a técnica. Além desse significadotedmno paixdo, existe outro, desde a
Filosofia pré-socratica, que significa desgoverasidnesmo (Pessotti, 2002).

Pessotti (2002) coloca um terceiro significado dixdo: a famosa cegueira que faz
0 apaixonado voltar toda a sua atencao e os “afg®m o0 objeto da paixdo e a sua
inteligéncia ja ndo mais obedece as leis da lodiesmse caso, a paixdo tem um objeto,
projeta-se para ele e esse objeto passa a diriggneamento e a conduta e assume o
aspecto de razdo extraviada. Na tradicao filosoficenoralidade seria a recuperacao da
hegemonia da razdo sobre as paix0es, a correca@zi® extraviada”. Paixao implica
numa certa tirania do objeto que ocorre em doigidd®n como coercdo e como
exclusividade. Essa dominacdo do objeto, segundatar, preocupou 0 pensamento de
Kant e Nietzsche de forma divergente. Kant enxexgayaixdo como uma limitacdo do
homem a ser superada, enquanto Nietzsche a enaergano “forma suprema de saude”.

Apenas nas obras do Romantismo, a paixdo era evadal de forma positiva: a
forca que move o homem, a chama de toda a criagépape ser exemplificada na frase de
Hegel: “Nada de grande foi criado ou pode ser zadb sem paixdo.” (Pessotti, 2002,
p.40).
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Em concluséo, Pessotti (2002) assinala que o autecimento, entendido como
consciéncia do extravio da razdo, de percepcgaoodz fcoercitiva da paixdo e de
conhecimento dos seus proprios impulsos, evitadagradacdo da paixdo em sofrimento
ou loucura.

Analisando essas consideracdes, reconhecemos di@sos foram os primeiros
a pensar a natureza humana de forma reflexiva enedce para isso se valeram,
prioritariamente, da razdo. A visdo do predominé rdzdo sobre a afetividade teve
influéncia nos estudos subseqtientes e permanemealamlade, embora hoje varias teorias
estudem esses aspectos de forma integrada, seamynéal de um sobre o outro.

Seguindo a trajetoria na busca da compreensaorderhpsurgiu a Psicologia, que,
em seus primordios, pretendia estudar o homem dweafonais cientifica, fortemente
influenciada por pesquisas e expansao cientificeémara do Renascimento, tanto no
campo da Fisica, da Matematica como no campo deomae da Fisiologia.

Pinto (2002a), em seu artigo intitulado(im)possivel o estudo da afetividade na
Ciéncia Psicologiapfaz uma analise da afetividade evidenciandoosdiia aristotélica e
algumas caracteristicas que contribuiram paraginsanto da Ciéncia Psicologia. Segundo
0 autor, Aristételes traz contribuicbes importargasa uma visdo nao dualista do homem
ao predizer que quaisquer que forem as fung¢desrgimismo, como, por exemplo, 0s
sentimentos, elas ndo podem ser separadas dost@ritho corpo. Isso quer dizer que
quando o ser humano sentir alguma emocao na atmen amor, tristeza, colera e outras, 0
corpo ao mesmo tempo sera ativado e “sentird” edgoo, por exemplo, um rubor na face
diante de uma situacdo embaragosa e constrangétiorentanto, o autor salienta que as
idéias de AristOteles priorizavam a razéo, poifedvadade era compreendida sempre pela
cognicéao e isso influenciou a Filosofia ocidenta¢ ge apropriou da razédo, do pensamento
racional para iniciar a reflexdo sobre as multigiases dgsyche,que teve influéncia no
nascimento da Psicologia.

Continuando a sua andlise, Pinto (2002a) passasautid o surgimento da
Psicologia dita cientifica, encabecada por Wungiardir dos anos de 1880. Pesquisador e
médico alemao, Wundt se interessou pelos estuda®rmiciéncia, a qual denominou de
fendmeno mental e suas partes constituintes comgimacido, memoria, pensamento e

afetividade. Os estudiosos da época quiseram redyzsycheem termos psicofisicos.
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Interessavam-se em medir a reacdo de um sujeitm &stimulo, as consequéncias da
emocao no arcabouco esqueleto-muscular, a inenge;Em grupo de musculos e pouco se
preocupavam com o0s conteldos das experiéncias @maixi As conseqiéncias das
pesquisas da Psicologia dita cientifica sdo umantift®acdo com a racionalidade,
ignorando a subjetividade do sujeito.

Pinto (2002a) ndo nega a importancia de toda atéréa da Psicologia como
ciéncia, mas ressalta que ela se esqueceu de restudtetividade como um objeto
particular, colocando-a num plano secundario amesto fenémeno afetivo por intermédio
da razdo. O autor defende a idéia de que se redliiee 0 aporte tedrico-conceitual que tem
explicado a inter-relacdo de estruturas afetivmtogs, principalmente no que concerne a
afetividade na Ciéncia Psicologia, sendo a afetdedcontinuara a ser estudada pela

particularidade cognitiva. llustrando as idéiasadtor, temos:

Explica-se uma tristeza, que é uma experiéncia ivafetpor

exceléncia, tem sido tratada muito mais como muatade natureza
comportamental ou cognitiva somente, por exempta gescricao
acentuada do déficit de memoria e atencdo e desadaps

comportamentais do que pelo préprio entristecimesmo si (Pinto,
2002a, p.47).

Em outro artigo, Pinto (2002b) tratando ainda datiwtiade, discute-a como um
importante tema de estudo do psiquismo humano.tRata, inicia buscando a origem da
afetividade, que segundo o autor € dificil estatmeleProvavelmente seu inicio esteja no
momento em que 0 homem aventurou-se a entendercmfamento da alma, como uma
idéia rudimentar semelhante a um espirito mitiggadundo, que era regido por agentes
sobrenaturais. O ser humano, ao explorar introsa@cente 0s seus pensamentos mais
intimos, comecgou a descobrir um mundo de signifisagl além de pensar, ele comecgou a
sentir o mundo a sua volta através de nuancevagatomo a alegria, a tristeza, a saudade,
0 amor, o 6dio, a inveja e outras. As emocdes passser amplamente estudadas, mas seu
significado esta atrelado a racionalidade, ou sefeocupacao maior estd em evidenciar

os efeitos da emocédo sobre o organismo humano eeméanostrar os significados
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particulares que ela empreende no ser humano, gamiracdo de sua vida psicoldgica.
Segundo o autor, a afetividade, para ter vida mpmsta na dependéncia ou na co-
dependéncia de outro sistema ou saber psicolodaioa necessidade de compreender as
emocOes como algo dinamico, como uma rede de sigdfs proprios e que exercem
modificagdes na funcionalidade psicologica do sendmo.

Pinto (2002b), ao discutir as manifestacfes afetigaredita que as definicbes séo
pouco coerentes no mundo da Psicologia, pois s® teabito de representar o ser humano
psicolégico como um ser que pensa racionalmented@® ¢omo aquele que sente
afetivamente. Defende que a afetividade, indepdedente de quaisquer abordagens
tedricas, seja estudada por meio de sua proprieslddesua natureza. Além disso, assinala
gue a afetividade pode ser um tema como qualquer de real destague, embora possa
manter uma interconexao com as demais estrutuna® @ memoria, a motivacdo, a
percepcao, as fantasias e 0s sonhos, temas esgkrdes pela Psicologia.

Por esta breve exposicdo, percebemos, em todo aurperda Psicologia, a
dificuldade em dar aos estudos da afetividade eintiligéncia o mesmo valor e
importancia. Concordamos com a posi¢cdo de que iserquos avancar nos estudos das
relacbes entre esses aspectos, precisamos considefato e a razdo com dimensdes
equivalentes, para que nao se corra o risco désanal afeto sob a 6tica da razao e vice-

versa.
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1.2 — Dos termos: afetividade-emocao-sentimentoreeligéncia

Passaremos a analisar os termos afetividade e raz&@mbito da Psicologia, e
iniciaremos fazendo algumas distin¢des.

O termo afetividade é amplo e tem sido utilizadoneosinbnimo de emocéo e
sentimentos. Para falar sobre a vida afetiva, @ mais facil recorrer aos poetas que
traduzem nossas emocdes e sentimentos de forma elg@recisa. Mas num trabalho
cientifico, cada termo deve ter uma definicdo peyprom caracteristicas bem definidas,
para ndo se tornar superficial. Nessa tentativeiamos com uma pergunta: por que falar
sobre a vida afetiva no campo da Psicologia? Aostapé bastante simples: a vida afetiva é
parte integrante da vida psiquica. As nossas esgeessdé podem ser compreendidas
quando acompanhadas dos afetos e eles, em vauagdgs da vida, orientam nosso
comportamento.

Para Oliveira (2001), o termo afetividade é ambigudificil de ser definido, pois
abrange interpretacdes dispares e, além diss@capeom outros termos préximos como
emocao, sentimento, sensibilidade, paixao, degpejsao, instinto, motivacdo, cognacao,
vontade e interesse.

No mesmo sentido, Dolle (1993) afirma que quarmoreferimos a afetividade nao
sabemos bem do que se trata. Para ele a afetivithmleoode ser dissociada de outros
aspectos. Ela é especifica e se refere as pubsHesnocdes, aos sentimentos qualquer que
seja sua natureza.

Explicando os afetos, Bock, Furtado e Teixeira9@9dizem que recebemos
estimulos por meio dos nossos 6rgaos dos sentigagtiando momento que entramos em
contato com o meio fisico e social. Esses estima#iosconduzidos para 0 mundo interno e
ganham significacdes, sentimos algo em relacdces @mo, por exemplo, prazer ou
desconforto. A reacdo psiquica exprime um estadtivaf que pode ser penoso ou
agradavel, vago ou qualificado. Os afetos seriaga ¢snalidade afetiva que as coisas
ganham em nosso mundo interno.

Segundo os autores, a vida afetiva é compostaapwor e 6dio que Ssao

considerados afetos basicos, presentes em nogsassbes, acdes e pensamentos.
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Pergher, Grassi-Oliveira, De Avila e Stein (2006)izam uma definicdo de afeto
que, segundo eles, tem sido utilizada na literaiieto seria a capacidade de subjetivacao
e forma de expressar uma resposta emocional; fefedequalidade e ao tbnus emocional
que vem junto com uma idéia ou representacdo meoialseja, seria 0 componente
emocional de uma idéia.

Etimologicamente, afetividade, segundo Oliveir@0{®, provém do supino latino
affectum do verbo prover, dotar, que se relaciona ealfacere,que significa fazer e ao
falarmos desse termo nos vém a mente os vocab@o®c¢do” ou emotividade e
“sentimento”. Entdo podemos nos perguntar: o gemeécado? Qual a relacdo das emocdes
com a vida afetiva?

Segundo Barros, citado por Pinto (200Zapocao que deriva do latinmovere
significa reacbes complexas que ocorrem no intedmrorganismo. Complementando,
Oliveira (2001) esclarece que o termmocdotem a mesma raiz de motivacao e significa
um e-motusou um movimento para fora de si mesmo, ou sejandm alguém esta
emocionado, estd perturbado, portanto, fora deDsautor conclui que a emocgédo se
caracteriza por ser mais passiva e somatica, eta&idhde por ser mais ativa e psiquica,
como veremos a seguir pelas definicdes de outtosesu

Bock, Furtado e Teixeira (1993) defineemocéescomo expressdes afetivas
acompanhadas de reacdes do organismo, intensasewesbrem resposta a um
acontecimento inesperado. Para os autores, as emsg0d expressdes da vida afetiva, mas
se ddo como experiéncia interna, algo que é “sEhtdl experiéncia interna implica na
percepcéo de modificagdes que ocorrem no organigo@sao as reagdes organicas como
os batimentos cardiacos, o tremor, o riso, o chasdagrimas, as expressdes faciais etc.
Essas reacbes ndo podem ser evitadas, embora pgsssssoondé-las, disfarca-las
dependendo das situa¢cdes sociais em que Nos erostr

Davidoff (2001) define emocao, que, segundo etalepser também chamada de
afetos, como estados interiores caracterizados pgemsamentos, sensacoes, reacgdes
fisiologicas e comportamento expressivo especifiaienta que elas aparecem de forma
subita e séo dificeis de controlar, embora ndormétem comportamentos. A emocéo,
influenciada pelas aprendizagens passadas e pdbergm social, teria a funcdo de

aumentar o incitamento, a reatividade ou a irtiiddde. A autora, ao analisar as origens
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das emocdes, apresenta a idéia de Charles Darwmencansiderava as emog¢fes como
geneticamente programadas para garantir a sobnevavgos animais.

As pesquisas sobre as emocdes evidenciaram qupoelesy ser universais, pois 0s
resultados demonstraram que as emocdes a seguaxpédenciadas no mundo inteiro:
alegria, raiva, desagrado, medo, surpresa, tristaresse, vergonha, desprezo e culpa
(Davidoff, 2001; Weiten, 2002).

Segundo Davidoff (2001), quando sentimos emoc¢d&s, tomponentes estao
presentes: subjetivos, comportamentais e fisioisgic Esses componentes estdo
entrelacados e em constante interacdo. Os pensmnegombdr exemplo, alteram o0s
sentimentos e as reacdes fisicas. De forma ilustragxemplifica que, quando estamos
com raiva de uma pessoa, podemos intensificar massapensando em coisas irritantes e
classificando as qualidades deploraveis dessagesso

Weiten (2002) também apresenta componentes da emBaéa ele, emocdo € um
conceito vago, dificil de definir, que envolve campntes cognitivos, psicologicos e
comportamentais. De acordo com suas palavras “emeg&olve: uma experiéncia
subjetiva consciente (0 componente cognitivo), girhada de uma estimulagéao corporal
(o componente fisiologico) e de claras manifestacOaracteristicas (0 componente
comportamental)”’ (p.294).

Sobre o componente cognitivo da emocéo, Weite®2R0liz que a emocao é
extremamente particular e subjetiva. O estudo desgmecto é feito mediante as
informacdes dos sujeitos que dizem o que estaondentAs avaliacbes cognitivas dos
eventos de suas vidas sédo determinantes fundaselatsiemocdes que experienciam. A
experiéncia consciente da emocéo implica em umigagfia, pois as pessoas caracterizam
suas emocdes como agradaveis e desagradaveis ageanfiioals possam aparecer juntas.

Bock, Furtado e Teixeira (1993) asseveram querax;@s auxiliam na avaliacao
das situacdes, servem como critério de valorizag@opode ser positiva ou negativa para
as situacfes de nossa vida. Além disso, as empgdgaram nossas acdes, nossas reacdes
ao meio, cumprindo, dessa forma, uma funcdo advgta® emocdo esta ligada a
consciéncia e isso permite que as emocdes sejas alit outro por meio da linguagem,

como fazem os poetas.
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O componente fisioloégico da emocao é explicadoWeiten (2002) pela acédo do
sistema nervoso autbnomo, que regula a atividadglatelulas, masculos lisos e vasos
sanglineos. As emoc¢fes sdo acompanhadas por es@imwisceral e podemos citar como
exemplo ilustrativo os dizeres populares frentsiimcdes de ansiedade: “estou sentindo
um noé no estbmago” ou uma “coisa na garganta”.

Os sorrisos, as caras fechadas, os punhos ceromdosnhos franzidos e os ombros
caidos sdo manifestacbes de emocdes e, portantorefseem ao componente
comportamental que se expregga uma “linguagem corporal” ou comportamento nao-
verbal (Weiten, 2002).

No mesmo sentido do termo afeto, citado anteriatejePergher, Grassi-Oliveira,
De Avila e Stein (2006), identificam emoc&o comgess organicas que podem ser breves,
intensas e circunscritas. A emocao se relacionaworavento ambiental especifico.

E os sentimentos? O que poderiamos tdare eles e em que diferem das
emocdes? Segundo Bock, Furtado e Teixeira (1993en8mentos sdo mais duradouros
que as emocdes e ndo sdo acompanhados de reagdescas intensas. Os autores
consideram a paixao uma emocao, enquanto que inset seria a ternura, a amizade,
mas ambos sdo manifestacées do mesmo afeto basicarror. O principal € que as
emocOes e 0s sentimentos, que sdo aspectos dafeia, compdem o homem e sua vida
psiquica.

Para Viscott (1982) os sentimentos colorem e defia nossa percepcéo de mundo.
Estdo presentes na forma como reagimos ao mundossa nvolta, na maneira como

percebemos que estamos vivos. Segundo suas palavras

Sem sentimentos ndo ha existéncia, ndo ha vidaandal com

simplicidade, cada um de nds € os sentimentosequne Aquilo que
sentimos a respeito de qualquer coisa reflete ndsiséoria e

desenvolvimento, nossas influéncias passadas, neggcao

presente e nosso potencial futuro. Compreenderagassntimentos é
compreender nossa reacdo ao mundo que nos circsdzott,

1982, p. 17).
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As palavras desse autor reforcam a importanciaseogmentos na vida psiquica do
ser humano, ao considerar que sem eles ndo pods kaisténcia, pois somos 0s
sentimentos que temos.

Kandel, Schwartz e Jessell (2003) propéem umand#di entre as emocdes e 0s
sentimentos. O termemocae segundo os autores, refere-se somente ao estguiwval e 0
termosentiment@ usado para a sensagao consciente.

Essas definicbes nos permitem inferir que as ee®@)0s sentimentos, embora
com significados diferentes; compdem a vida afefpeatanto, a afetividade.

E a razdo? Como a Psicologia a tem entendido?oRapgnicdo, pensamento e
inteligéncia sao termos utilizados muitas vezea gasignar a mesma coisa.

Conforme dissemos, a razao foi objeto de curiasidios filésofos, dos cientistas
de diferentes areas e dos psicologos. A questam@ueou a busca pela compreenséo da
razao € mais ou menos a seguinte: Como pensamas® Qs resolvemos os problemas
gue nos sdo colocados? A fim de responder a essmtdgs, surgiram pesquisas que
estudaram de forma mais vigorosa, um dos aspectpsrtsamento: a inteligéncia.

No senso comum, inteligéncia significa a capa@daqade a pessoa apresenta para
resolver problemas corretamente, para se adaptevas situacdes, para aprender. A
Psicologia compreende a inteligéncia de um modas rnamplexo, sem conseguir, no
entanto, apresentar uma definicdo Unica. O caménpercorrer nesse campo parece ainda
longo até que um consenso entre os estudiosos pEssdecer.

Bueno e Primi (2000) apresentam trés modelos gpécam a inteligéncia no
campo da Psicologia: os modelos psicométricos pgoedem uma descri¢cdo estrutural da
inteligéncia; os modelos desenvolvimentistas, gegcicbvem a evolucdo das estruturas e
funcdes cognitivas, e os modelos cognitivistas, lsuscam fazer uma descricéo funcional
do processamento da informacdo. Segundo os autwrekis primeiros modelos foram os
mais estudados ao longo da Psicologia e apareceuaase que simultaneamente.
Abordaremos de maneira resumida cada modelo paréeghamos uma viséo da evolugao
da compreensao da inteligéncia.

A inteligéncia, segundo o modelo psicométricoasdada no método de analise de
dados denominadanadlise fatoria] que é um recurso estatistico, utilizado paraiaval

correlagbes, como meio de descoberta de fatoresrnue corresponderiam, no ambito
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psicolégico, as estruturas mentais. Dependendo rddisa empregada, derivaram-se
diferentes teorias a respeito da estrutura daigétatia que podem ser agrupadas em trés
concepcdes: as de estrutura unica (fgjpas de estruturas multiplas (fatores de grupos) e
as de estruturas hierarquicas (Bueno & Primi, 280@stasi & Urbina, 2000).

Para a primeira concepcéao, a inteligéncia é esaddéuem torno de um unico fator e
existem processos cognitivos comuns aos difereipes de atividades mentais. A segunda
concepcao, oposta a primeira, postula a inexiséheium fator geral, mas a existéncia de
varios fatores que, intercorrelacionados, formamgoupo. A inteligéncia, resultante dessa
visdo, é entendida como a unido de aptiddes basjuasembora estejam correlacionadas,
nao tém o mesmo peso nas realizacdes cognitivasypares. Por fim temos a terceira
concepgao que tenta conciliar as duas anteriorespé&3quisadores dessa concepgao
postulam a existéncia de fatores gerais simultaaessfatores de grupo. Isso quer dizer
que em termos de funcionamento cognitivo existerocgssos comuns a todas as
realizagbes cognitivas e, a0 mesmo tempo processns especificos presentes em
realizagOes particulares (Bueno & Primi, 2000; Daff, 2001).

As avaliacOes da inteligéncia baseadas na psicanmeteberam inumeras criticas,
algumas pertinentes, outras nem tanto, mas podebsesvar, pela resumida explanacao, a
grande evolugédo na maneira de compreender a coigigdiexda inteligéncia, sem, contudo,
chegar a um denominador comum.

O maior expoente do modelo desenvolvimentistaléain Piaget que descreveu a
construcdo das estruturas mentais. Estas estryterastem ao ser humano conhecer e
organizar o mundoe conhecer 0S processos cognitivos que possibitssa elaboracgéo.
Segundo ele, o desenvolvimento cognitivo é uma docnescente de adaptacdo ao meio,
uma busca continua de equilibrio nas relacbes gsigeito estabelece com o meio. “A
inteligéncia é uma adaptacéo.” (Piaget, 1936/1p9&5). Complementando, Piaget (2001)
nos diz que a inteligéncia ndo é uma cépia dadaddi e ndo esta representada nos objetos.
Ao contrario, ela é um processo de construcédo gitegue amplia e enriquece 0s objetos,
ou seja, ela ndo é extraida dos objetos, mas éakyé adicionado a eles. O autor defende
a idéia de que a inteligéncia € uma construcaduéaras concepcdes inatista e empirista.
Ndo nos deteremos nas explicacbes desse models pl@ serda abordado

pormenorizadamente no segundo capitulo deste hi@bal
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Os modelos cognitivistas propdem o estudo da atildnental como uma questao
de informacg&o-processamento. A concepcdo basicBsamlogia Cognitiva € que néo
percebemos e agimos de maneira direta no mundonossss percepgdes, pensamentos e
acOes dependem de transformacfes internas. Asniafdes do mundo chegam pelos
orgaos dos sentidos, mas a habilidade de compreente informacéo, de reconhecé-la
como algo que experimentamos no passado e de reétcalhas acertadas, dentre varias
respostas, depende de um processo complexo ddaaddg conjuntas (Gazzaniga, Ivry &
Mangun, 2006). Esse modelo tem contribuido com ardééncia e vice-versa, pois essa
ciéencia tem buscado localizar as estruturas ceasebea descrever 0S mecanismos
neurofisiolégicos subjacentes as estruturas e &scognitivas (Bueno & Primi, 2000).

Essas concepc¢fes mostram que a inteligéncia é wngdd humana complexa e
para dar conta dessa complexidade, diferentes adpemd tedricas tém se dedicado ao seu
estudo. Compreender a inteligéncia significa eréesdus pressupostos tedricos basicos.

Segundo Oliveira (2001), as funcbes cognitivas afdelectivas contemplam
diferentes aspectos como a percepc¢éo, a aprendizageonhecimento, o pensamento, 0o
conceito, 0 juizo, o raciocinio, a solucédo de ppias e outros. Em resumo, cognicéo seria
tudo que se relaciona com a aquisicao e processami@imformacao.

Weiten (2002) define cognigcdo como processos nertaiolvidos na aquisicao de
conhecimento. Em outros termos, ela envolve pens@ame

Dentre as concepcdes apresentadas, o modelo deserardista de Piaget norteara
nosso trabalho por opcéo tedrica e por refletintaligéncia e afetividade como aspectos

indissociaveis, paralelos e irredutiveis.
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1.3 — Relacao entre afetividade e cognicéo

Ao pesquisar a relacdo entre afetividade e cognimgd campo da Psicologia,
encontramos uma variedade de correntes teéricassjudam o tema, cada qual com suas
especificidades e é importante conhecé-las. A gégmu gira em torno da superacdo da
dicotomia entre afetividade e cognicdo existente algum tempo. Por outro lado,
encontramos atualmente significativos trabalhoges@bafetividade, o que demonstra a
importancia desse tema no campo cientifico.

Iniciaremos essa sessdo apresentando pesquisdgos atuais sobre a relacéo
afetividade e inteligéncia e em seguida apresentzgeas idéias de alguns tedricos que
trouxeram contribuicbes importantes no campo daoRglia, como Freud, Wallon,
Vygotsky e Piaget, cuja teoria fundamenta o presesiudo.

O psiquismo humano tem sido estudado dentro de low@®olucionistas. Oliva,
Otta, Ribeiro, Bussab, Lopes, Yamamoto e Moura §2@dn um artigo intituladtRazéao,
emocao e acao em cena: a mente humana sob umaeMbkcionista”apresentaram uma
breve historia das principais transformacdes naceypgéio da mente, e de modelos
evolucionistas que contemplaram a razdo, a emocas acdes humanas. Os autores
comecam a discussao, tragcando momentos historicBsidologia na tentativa de estudar a
mente humana. Iniciam com Wundt, que utilizou oadétda introspecc¢ao para investigar
a experiéncia sensorial consciente. Em seguidanciia behavioristas, que elegeram o
estudo do comportamento humano observavel. Porokneognitivistas, que valorizam um
sujeito ativo na construgao do seu conhecimentoee giualmente, buscam especificar os
componentes fundamentais do processamento da eféon

Essas iniciativas, segundo os autores, ignorarammegligenciaram a historia
evolutiva da mente. A partir da década de 90, mximios e as idéias da teoria da evolucao
das espécies passam a ter interesse e como consi@gsifrge a Psicologia Evolucionista,
que se baseia nos pressupostos da teoria da evalagdespécies de Charles Darwin e
desenvolvimentos posteriores (neodarwinismo), pdoeronsidera-la como a unido da
Biologia da Evolucdo com a Psicologia Cognitivateamporanea.

Em relacdo ao estudo da emocédo e da cognicdo,cald@sa Evolucionista ndo

identifica cognigcdo com pensamento, mas considegni¢do tudo o que é mental.
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Desconsidera os efeitos das emocdes sobre a cogpigid a cognicdo engloba todas as
operagBes do cérebro, incluindo emocgdes e racm¢dosmides & Tooby, citado por
Oliva et. al. 2006). As emocgbes sédo entendidas cpmgramas superordenados que
coordenam muitos outros: organizam percepcdesc@en inferéncia, aprendizagem,
memoria, escolha de objetivos, prioridades mot@ais, estruturas conceituais,
categorizagOes, reacdes fisiologicas, reflexosjsdes comportamentais, processos de
comunicacao, niveis de energia e de alocacao degesf coloracdo afetiva de eventos e de
estimulos, avaliacbes da situacado, valores, vasideguladoras, como a auto-estima e
assim por diante. A emocéo teria a funcdo de aolare diversos programas adaptativos,
desativando uns, ativando outros e modificandoan&metros de terceiros. Isso possibilita
gue o sistema todo opere de modo eficaz e harnmiooss as vezes que se deparar com
certos tipos de condicdes (Oliva et.al, 2006).

As emocdes, ressaltam os autores, podem nao sseie@otes. O cérebro, fruto da
evolucdo, foi projetado para usar informacdes aidsrdo ambiente e do préprio organismo
com o objetivo de regular funcionalmente o compoeiato e o préprio corpo, € nisso estao
presentes tanto 0s aspectos cognitivos como o0s iemax Para a perspectiva
evolucionista, a cognicdo deve servir para todastsdades intelectuaide qualquer
natureza e ndo apenas para um subconjunto de 6psrag

As emocdes sdo compreendidas como for¢cas que impas, moldadas pela
selecdo natural, que motivam o ser humano a aedando-o a fazer uso de suas
capacidades cognitivas (Workman & Reader, citadoQdva, et.al. 2006). A contribuicdo
da Psicologia Evolucionista é compreender a emde&naneira funcional, que existe para
levar o ser humano a desejar as coisas que levamm®s ancestrais a serem bem
sucedidos em termos adaptativos (Oliva et.al, 2006)

Na visdo evolucionista, razdo e emocao sao ent@mdwomo complementares, cada
uma desempenhando fung¢des distintas, em varios momedo desenvolvimento
filogenético e ontogenético. Padrdes morais, exdicgh os autores, como se comportar
de determinada maneira, fazer escolhas e agir cooapaceiros dependem tanto de
mecanismos racionais quanto emocionais, sendo esgExtos compreendidos como

funcdes mentais interativas.
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Numa outra perspectiva teorica, mas que tambénedieadao estudo da filogénese
para entender o funcionamento cerebral, temos aobiéacia. Esta area de conhecimento
tem se destacado nas Ultimas décadas, principanpefbds avancos na compreensao do
cérebro e suas relacbes com o comportamento, gracexipalmente, a evolucao
tecnoldgica. Dentre os autores dessa perspectivade citaremos 0 neurologista Antdnio
Damasio que tem se dedicado a estudar emocao @ eagédas relacbes com o cérebro
humano, refutando a idéia de que esses aspectemEmt separados em partes distintas.

Ao tratar das emocdes e sentimentos, Damasio (188@nde a existéncia, na
infancia, de um mecanismo pré-organizado, inatporesavel pelas emocdes. Contudo, a
medida que nos tornamos adultos, construimos emmagdiere as emocgdes iniciais. As
emocoes iniciais sdo denominadas de primariaemagdes dos adultos, de secundérias.

As emocdes primarias, segundo o autor, ndo daa dentlescrever toda a gama dos
comportamentos emocionais, pois elas se referem psosessos basicos inatos e
responsaveis pela pré-organizacdo dos comportamentsdo dependentes da rede de
circuitos do sistema limbico, mais especificamentmigdala e o cingulo, que provocam
alteracbes corporais. O objetivo das emocdes pamsiéseria a autopreservacao, por
exemplo, esconder-se rapidamente de um predaddemonstrar raiva em relacdo a um
competidor. Para Damasio (1996), as alteracfesogp ndo sdo suficientes e ha
continuidade do ciclo que ésgnsacdo da emocatsso ocorre nos seres humanos e essa
sensacao permite que a pessoa estabeleca umabrdlg@®nsacdo com 0 objeto que a
desencadeou e a percepcdo dessa relacéo fazriat@omsciéncia. E essa consciéncia que
possibilita uma estratégia de protecdo ampliadatiiSes estados emocionais, ou seja, ter
consciéncia das emocfes, d4 aos seres huméaribilidade de resposta com base na
historia especifica de nossas interacbes com oemdi(Damasio, 1996, p.162).

As emocdes secundarias formam-se no decorrer émv@simento do individuo e
dependem das imagens mentais e das disposicOoesidagpela experiéncia. O sistema
limbico, responsavel pelas emoc¢des primarias, rdidiéente para sustentar o processo de
emoc0des secundarias, sendo necessaria a interveagidras areas cerebrais como a dos
cortices pré-frontais e somatossensorial. No eota® emoc¢des secundarias se estruturam

a partir das emocfes primarias, que sao mecanisnas arcaicos do cerebro, que
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necessitam dessas novas estruturas para podererpressar, estando ambas em intima
relacgéo.

Damésio (1996) estudou pacientes com lesGes pméafsoe verificou que as
emocOes secundarias encontram-se prejudicadass Basentes ndo conseguem gerar
emocoOes relacionadas as imagens evocadas por uegbria especifica de situacdes e
estimulos, impedindo-os de ter o sentimento desta@essas imagens.

Damasio (1996) faz uma distingdo entre emocao gnsamo. Para ele, todas as
emocdes geram sentimentos, mas nem todos os setusr&io derivados das emocdes.
Explicando: a primeira situacédo, diz que todas leyagdes organicas visiveis ou nao,
provenientes das emocdes, sdo percebidas intentenper nés, devido as informacdes
trazidas pelos terminais neuronais, localizadosddarentes 6rgaos que sdo controlados
por determinadas areas cerebrais. Essas areasat®i@iam uma “imagem” da paisagem
do corpo no decurso de uma emocdo, que esta entastmsnutacdo. As alteracOes
ocorridas no corpo sdo acompanhadas pelo indivddao mesmo tempo em que ele as
percebe, desenrolam-se pensamentos sobre contedgesificos e é esta a esséncia
daquilo que Damasio chama de sentimento. Um sentiimestd na dependéncia da
justaposicdo de uma imagem do corpo propriamembecdm uma outra imagem, como,
por exemplo, a imagem visual de um rosto e a imamaiitiva de uma melodia.

E importante registrar uma ressalva do autor. pastgdo implica numa
sobreposicao, numa “combinacdo” e ndo numa “mistigso explica porque nos sentimos
deprimidos quando pensamos em pessoas ou situagiesm hipotese alguma se
relacionam a tristeza ou a perda, ou ainda, quawndosentimos animados sem nenhum
motivo aparente.

A alegria, a tristeza, os sentimentos de maneiral ggeriam a capacidade de
percepcdo conjunta de todos os estados corporgerieentados pelo sujeito e dos
pensamentos vinculados a tais estados. Se viveosiamm estado corporal positivo,
gerando uma emocado agradavel, as imagens séo geapittamente, com uma diversidade
muito maior, aumentando a velocidade do raciocisem que isso implique numa
eficiéncia, pois a eficiéncia ndo esta ligada &esp Ao contrario dos estados positivos, 0s
negativos geram uma emoc¢ao desagradavel. Nesse aasd@magens sao geradas

lentamente, sua diversidade é menor e o racionirimos eficiente.
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Damasio (1996) nos informa que quando os estadaxienais negativos se
repetem com frequéncia ou de modo persistente, coaalepressédo, observa-se um
aumento na propor¢cdo de pensamentos suscetiveserden associados as situacfes
negativas, afetando o estilo e a eficiéncia doocagio. Nos estados positivos, ocorre o
contrario.

Por essas informagdes do autor, podemos verifiegarmnente as relagbes entre
emocgao e razdo e elas nos levam a pensar em queldigxperiéncias, positivas ou
negativas, estamos vivenciando prioritariamenteessa vida.

Por fim, destacamos as contribuicbes de Dama$€86{lno estudo de pacientes
com lesBes cerebrais localizadas na area pré-framéa envolvida nos planos e intencdes
do individuo, portanto, no raciocinio. O autor fieou uma perda da capacidade de
atividade emocional desses pacientes, um compantamanti-social, embora seu
raciocinio estivesse preservado e isso o levownelwio a existéncia de uma relacéao entre a
razdo e as emocdes. Para o autor, tanto a emog@naosentimentos séo indispensaveis a
racionalidade.

A partir desses estudos, Damasio (1996) desenvoive teoria que evidencia a
complexidade entre emocao e cognicdo ao dizer gu®is aspectos estao reciprocamente
implicados nos processos de pensamento. Acrediaéia que o cérebro e 0 corpo nao sao
instancias separadas, pois estdo indissociavelmigaelos por circuitos neurais e
bioquimicos que permitem uma conexdao mutua. Tudoagontece no corpo influencia o

cérebro e vice-versa. Segundo as palavras do autor:

o amor, o 6dio e a angustia, as qualidades dadhde e
crueldade, a solucédo planificada de um problemantéiieo ou a
criacdo de um novo artefato, todos eles tém porebas
acontecimentos neurais que ocorrem dentro de urabeéy desde
gue esse cérebro tenha estado e esteja nesse moomemagindo
com o seu corpo. A alma respira através do corpo, sofrimento,
qguer comece Nno COrpo ou numa imagem mental, acomacarne
(Damasio, 1996, p. 18).

35



Damasio (1996) defende a idéia de que as emoc@sssentimentos devem ser
entendidos e estudados de maneira concreta e sgreendidos da mesma forma que

outros processos mentais, como a visao, a linguayenomo podemos verificar a seguir:

N&o vejo as emocdes e 0s sentimentos como entislapakpaveis e
didfanas, como tanto insistem em classifica-losse@a de que se
trata é concreto, e sua relacdo com sistemas effpexido corpo e
no cérebro ndo é menos notavel do que a da vis&adinguagem.
(...) Por dltimo é importante percebermos que anigio concreta
de emocgéao e sentimento em termos cognitivos e isguia diminui
sua beleza ou horror, ou seu estatuto na poesianaumdusica.
Compreender como vemos ou como falamos nao dezeatoque é
visto ou falado. Compreender os mecanismos biad§gstibjacentes
as emocdes e aos sentimentos € perfeitamente deetpaim uma

visdo romantica do seu valor para os seres hum§nok95-196).

Nessa mesma perspectiva teorica, Bechara (200@)0% um estudo para
demonstrar que a tomada de decisGes € um proagissio gpelas emocdes. No seu trabalho
utilizou um teste de jogo de apostas em que ositasljeleveriam fazer escolhas.
Dependendo da escolha feita, o apostador recelaarerompensa imediata ou um castigo
futuro. Dois grupos foram analisados comparativaeenmm grupo composto por sujeitos
normais e um grupo composto por pacientes comdesgigromedial no cértex pré-frontal.
Os resultados revelaram que os sujeitos normaiaram os baralhos ruins e os sujeitos
com lesdes preferiram esse tipo de baralho, o aeiifiu inferir que o perfil de
desempenho dos pacientes € comparavel a sua irdagace tomar decisbes adequadas
em sua vida real.

Ao constatar que o teste de jogo de apostas é emanfenta que detecta a
deficiéncia na tomada de decisdes em pacienteslesin, Bechara (2003) pesquisa uma
outra questdo: saber se a deficiéncia esta vinewdadma falha na sinalizacdo somatica
(emocional). Foi acrescentada ao teste uma medidéogica (atividade eletrodérmica —

resposta de condutancia cutanea, RCCs) com o\abjéd avaliar a ativacdo do estado
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somatico (ou geracdo de sinais emocionais) dui@antenada de decisbes durante o jogo
Nnos mesmos tipos de grupos.

Os resultados demonstraram que em ambos os grgpsgjatos geraram RCCs
apos terem escolhido uma carta e ap0s saber sarganifou perderam dinheiro. A
diferenca observada foi que no grupo de sujeitosnais os RCCs eram gerados
antecipadamente a medida que ficaram mais expesient jogo. Essas RCCs antecipadas
funcionavam como “sentimentos viscerais” que praarmaro sujeito ao escolher uma carta
ruim. Os sujeitos com lesGes ndo geraram RCCs datescolha das cartasns e iSso esta
relacionado ao fracasso da escolha no teste. SegBechara (2003), essessultados
confirmam a idéia de que a tomada de decisdesa@l@pior sinais emocionais (sentimentos
viscerais) que sao gerados antes de eventos futuros

Bechara (2003) concluiu que as emocbes sao inmpestana interacdo das
condicBes ambientais e 0s processos de decis&ist®s1as emocionais proporcionam um
conhecimento fundamental para a tomada de deaqiapekas e vantajosas. A Hipotese do
Marcador Somatico (ativagéo alterada de estadogtgms — sinais emocionais) sustenta a
idéia neurobiolégica de que as pessoas fazem jelga® ndo avaliando apenas as
consequéncias e a probabilidade de ocorrénciatand®m o emocional.

Percebemos, nesta breve explanacdo que as cayiiebuda Neurociéncia sao
importantes para a compreensao dos processos meogaitivos e afetivos.
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1.4 — Alguns estudos empiricos: instrumentos de diacdo dos aspectos afetivos e

cognitivos

As relacdes entre afetividade e cognicdo tambémnfoestudadas no ambito da
Psicologia Cultural.

Leme (2004) realizou um estudo empirico com o olgegeral de contribuir para a
compreensao de aspectos envolvidos na violénaapredgsoal e verificar algumas inter-
relacbes entre afetividade e cognicdo, no funci@maon psicolégico. Os conflitos
interpessoais, nessa perspectiva, representam ton da risco, principalmente, para
adolescentes e jovens adultos. Segundo a autocanftito interpessoal consiste numa
situagcdo que mobiliza tanto recursos cognitivosaafetivos e estes aspectos interagem na
regulacdo da conduta.

No referido estudo, os conflitos interpessoais satendidos como situacdes de
interacdo social em que esta presente o confrortesacordo, a frustracdo e outros, e estes
elementos desencadeiam afetos negativos que sdestam em conduta violenta ou
pacifica, dependendo dos recursos cognitivos évasetios envolvidos e dos contextos
sociais em que ocorrem. E nessa perspectiva gesoducido de problemas envolvendo
conflito interpessoal, pode fornecer informacoedaeecedoras da mobilizacdo do afeto e
da cognicdo e seu papel no funcionamento psicaddgccrianca e do adolescente em um
dado contexto cultural.

Leme (2004), no quadro tedrico de seu artigo, fietevantes informacdes sobre a
agressividade, abordando as variaveis que a deksacg sua evolugdo, condutas ndo
agressivas, resolucéo de conflitos e a importadeaultura. Tendo em vista o objetivo de
nosso trabalho nos interessa citar como a autoesaqa a questao das inter-relacdes entre
afetividade e cognicéo.

Os aspectos cognitivos e afetivos envolvidos naessgo se manifestam
diferentemente, dependendo da forma de comportanagmnéssivo: explicito ou furtivo. A
forma de comportamento explicito envolve confrogit@to com o outro e a agresséo se
caracteriza por provocacdes, que podem evoluir pagas fisicas e em seguida para
delitos muito graves como estupro, ataque e oulesse caso, no campo da afetividade

verifica-se a raiva como uma emocao presente ecamopo cognitivo, verifica-se a
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dificuldade em encontrar solugcbes ndo agressivaa panflitos interpessoais e para
compreender, nas inferéncias, as intengdes alheias.

O comportamento furtivo ndo envolve confronto diret a agressao pode ser
observada em fraudes, roubos, vandalismos, degisspa propriedade alheia. A
afetividade, nesse caso, é acompanhada por afett®s, exceto pelo dano a propriedade
alheia, que tende ao prejuizo do outro. Nao seemmnkinda o aspecto cognitivo dos
perpetradores da agressao furtiva, msse tipo de agressdo exige uma maior sofisticacédo
das habilidades cognitivas: planejamento, preo@gpapm consumo, com propriedade
alheia e mentira como forma de escapar a punicgtasEormas de comportamento nao se
excluem, podendo alguns individuos apresentar @s. du

A fim de atingir os objetivos da pesquisa, LemeO@0realizou dois estudos. No
Estudo 1, a Escala CATEljildren’s Action Tendency Schlelaborada por Deluty, em
sua versdo completa, foi aplicada em uma amostrad@9@lunos de uma escola particular e
duas publicas de ensino d&& 7 série. Na versdo completa, a Escala CATS contém 13
descricbes breves de situacdes de conflito integagsjue vém acompanhadas de trés tipos
de resolucdo: uma agressiva, uma submissa e urediass Sdo 0s escores para cada
situacao. Os conflitos desta escala sdo os segustfer provocacdes de colegas ou pais;
sofrer injustica de pais ou colegas; sofrer sang¢ldsspais e, sofrer humilhacdo publica
infligida por colegas. Os resultados desse Estudoirdcidiram com os encontrados por
Deluty, na amostra americana, ou seja, as tendemridominantes na resolucédo de
conflitos foram as mesmas. Alunos brasileiros ereraeos escolheram prioritariamente as
solugbes de tipo assertivo, em segundo lugar ficaaa do tipo submisso e por fim, as
agressivas. No entanto, quando foram analisadasd&s de cada amostra, verificou-se
pequena diferenca, mas significativa. Na amostasileira, a média de tendéncia a
submissdo foi significativamente maior, enquantoe qu de assertividade,
significativamente menor que as da amostra amexicBambém foi encontrada diferenca
quanto ao género e idade, sendo que meninos s&opnogiensos a escolha de solugdes
agressivas e meninas, solucdes assertivas. Commng@wa escolaridade, os meninos se
tornam progressivamente mais submissos, enquargoagumeninas maostraram maior

estabilidade das suas tendéncias. Observou-seamt@nicia maior a submissao nos alunos
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de escola publica e uma maior tendéncia a agrdasiwie assertividade nos alunos da
escola particular.

No Estudo 2, foi usada a versao abreviada da mesoada em uma amostra de 320
alunos de 5a 7 série, também de escolas publica e particularséesso, a escala
continha dez situacbes de conflitos interpessomis,foram aplicadas sem as alternativas
impressas. Foi solicitado aos participantes quepe@assem da memdria como reagiriam
em um conflito interpessoal. As respostas dos qiaaintes foram categorizadas em
submissas, assertivas e agressivas, feitas de fadapendente por juizes que obtiveram
alto indice de concordancia. Os resultados enaograesse segundo estudo evidenciaram
um predominio de solucgdes do tipo submisso, sequod@gressivo e por ultimo, solucdes
assertivas. Foram encontradas, no entanto, dif@seeqtre os participantes das duas
escolas: os alunos da escola publica mostraramas® submissos e agressivos e 0s da
escola particular, mais assertivos.

Os resultados dos dois estudos foram analisadbscetidos como fruto de inter-
relacées entre o contexto de pesquisa, idade, @@neultura. A autora atribui a diferenca
das médias (entre assertividade e submissdo datramwmssileira e americana) as
especificidades culturais. A cultura norte-amercaenfatiza um funcionamento
psicolégico independente, de autonomia, que seessamela defesa dos préprios direitos e
sentimentos. Diferentemente, as culturas africapagntais e latinas, como a nossa,
socializam a crianga para um funcionamento psicodognais ajustado ao outro, a
obediéncia e ao respeito a autoridade.

Os resultados encontrados permitiram identificagumlas inter-relacbes da
cognicéo e afetividade tais como: as resolucbesodédito do tipo assertivo podem ser
entendidas pela sensibilidade ao que € visto conais radequado socialmente; o
ajustamento ao que € esperado para um dado gé&oemno,uma maior agressividade nos
meninos; a trajetoria na busca pela conformidadélspresente nas diferencas entre as
culturas brasileira e norte-americana.

A autora conclui que o instrumento utilizado tramtcibuicbes importantes para
aferir tendéncias, como foi identificado pela pésgu Além disso, aponta para a
necessidade de programas educacionais que busquanat criancas, desde cedo, a terem

a percepcdo dos préprios sentimentos e direitas, t@mo dos alheios, aprendendo a
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resolver de modo pacifico, flexivel e diversificam® seus conflitos, conciliando direitos e
sentimentos de todos os envolvidos.

Seguindo a trajetéria dos instrumentos para avaliafetividade, encontramos o
trabalho de Dias, Vikan e Gravas (2000) e de Ribeitompéia e Bueno (2004). E
importante ressaltar que estas pesquisas néo tdataetacao entre afetividade e cognicéo,
mas é interessante conhecer como foram realizddaossatrabalhos empiricos sobre a
afetividade. Com relacdo ao aspecto da inteligécagmicdo temos muitos instrumentos,
bastante conhecidos em nosso meio, que dispensaentarios.

Dias, Vikan e Gravas (2000) propuseram um estud® fqualiza respostas de
criancas para interromper 0 sentimento de triseeza@iva com o proposito de analisar as
estratégias de alteragbes de humor, ou melhor,apemos sobre como regular as
emocodes. Esses sentimentos, manifestados sob a f@rastratégias verbalizadas, podem
servir de fatores centrais para o desenvolvimeatauto-regulacédo de emocdes gracas ao
seu potencial para o controle emocional. Esse esaw# 0 objetivo de esclarecer o uso das
estratégias de regulacdo emocional (RE) entregasndentificar mudancas em relacao a
idade que possam indicar desenvolvimento de egiagtée as contribuicdes relativas ao
tipo de emocdao e contexto na variacao das esiaatdgiRE.

A amostra final desse estudo foi constituida po8 2PZiancas norueguesas e
brasileiras de ambos os sexos, de grupos de idgadaatro e cinco anos, sete anos e nove
anos de escolas urbanas que atendem a classe daéddade de Recife e de escolas da
Noruega.

Foram utilizados desenhos mostrando uma criancacaordgexto da emocéo.
Perguntava-se as criangas participantes da pestpisa a tristeza e a raiva podiam ser
cessadas em quatro diferentes contextos para cadgde. Os desenhos envolvendo os
contextos para a tristeza foram: 1. Perdendo urfaarmorio; 2. Leito de morte do avo; 3.
Ser desprezado pelos amigos; 4. Ser repreendidonp@e. Os desenhos envolvendo os
contextos para a raiva foram: 1. Ser zombado paogaan2. Discutir com um colega; 3.
Seu livro ser rasgado por uma crian¢ca menor; 4ai@neibir o colega de brincar junto.

Os resultados encontrados permitiram demonstraraguestratégias de regulacéo
das emocdes (RE) variavam em funcdo do contextoidatle; a estratégia mais utilizada

pelas criancas brasileiras foi a interacdo so@al,passo que as criangas norueguesas
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recorreram mais as estratégias cognitivas parava, rmas nao para a tristeza. Nao foi
verificada diferencga nitida de estratégias de R paaiva e tristeza e a razéo disso, pode
ser a semelhanca das situacdes que evocam esBe®ss, como: rejeicdes, proibicdes,
perda de uma competicdo ou dano de um objeto sewuforas sugeriram que para o
manuseamento das emocdes, seria necessario qaddssem alocadas numa base central
e ndo em bases “locais” para cada emocao.

Ribeiro, Pompéia e Bueno (2004) realizaram um estwin a populagéo brasileira
com o objetivo de normatizar a avaliacdo de resgasfetivas face as fotografias do IAPS
(International Affective Picture Systenfroi utilizada a mesma metodologia proposta pelo
estudo original do instrumento realizado na pofdagorte-americana e 0s autores
também compararam as respostas dadas por homerkeres.

Os autores utilizaram o IAPS por julgarem ser drimsento estandardizado mais
completo para induzir estados emocionais. Ele inclentenas de fotografias que
representam varios aspectos da vida real comotesponoda, paisagens, violéncia etc.,
com capacidade de induzir a uma gama de estados@rais. A pesquisa experimental
pode ser feita em laboratorio e por isso ha o otpreciso sobre 0 momento e a duracao
da exposicdo. Trés dimensbes sdo avaliadas pelunrento: prazer (prazeroso/néao-
prazeroso), alerta (alerta/relaxado) e dominancia.

Foram avaliados 1062 alunos universitarios (364drmme 698 mulheres), sorteados
em diferentes cursos de universidades publicasvadars, localizadas em Curitiba e S&o
Paulo. A idade dos participantes variou entre 1B5aanos e o idioma materno era o
portugués.

Os resultados obtidos permitiram comparar as médiasdesvio padrdao de cada
conjunto de fotografias das amostras brasileirareeramericana. Em geral, os resultados
da amostra brasileira foram menores que a da aareggicana, o que indica uma variacao
menor ou igual nas respostas dos individuos. Ngpaoagdo entre géneros, os dados da
amostra brasileira ndo evidenciaram diferencasfgigtivas nas dimensodes prazer e alerta,
embora mulheres brasileiras atribuiram menos domiaés fotografias do que os homens.
N&o houve diferencas significativas nas meédias dassificacbes brasileiras para as

dimensdes prazer, alerta e dominancia para fiqureeerosas, nao-prazerosas e neutras.
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Para os autores, os dados encontrados parecefir &flases motivacionais entre
géneros. Esses mesmos resultados foram relatagdoEstados Unidos e Espanha. Além
disso, sugerem que 0s escores normativos do IAPS gpgopulacdo brasileira sejam
utilizados para investigar processos cognitivosiedividuos normais e em populacdes
com disfuncbes neuroldgicas e afetivas e apontam paecessidade de realizar estudos
pilotos direcionados para cada populagéo-alvo. sEstgtudos poderiam esclarecer a
interferéncia de fatores como doenca, educacao tesouwma avaliacdo de estimulos
emocionais de populacdes especificas.

Giacomoni e Hutz (2006) realizaram um estudo que temo objetivo desenvolver
uma Escala de Afeto Positivo e Negativo para CaanBois estudos foram apresentados:
um de construcédo da escala e o outro de validagdcooente. Os autores pretenderam
avaliar também o nivel de afeto positivo e negaties criancas na amostra estudada e
verificar possiveis diferencas quanto ao sexoixa fetaria e ao tipo de escola. O estudo de
construcdo da escala foi composto por 661 criarg@ise sete e doze anos de escolas
publicas estaduais e privadas da cidade de Podgré&/RS. A verséao final da escala foi
composta poB4 itens, 17 em cada subescala (positivo e negatd® coeficiented\lpha
obtidos revelaram evidéncia de confiabilidade, ee¢B8 para a subescala de Afeto
Positivo e 0,84 para a subescala de Afeto Negativo.

Para o estudo de validagdo concorrente, particip&2d0 criancas de ambos os
sexos, entre oito e doze anos de escolas pubbtadguais e privadas também na cidade de
Porto Alegre/RS. As variaveis correlatas escolhidasam: auto-estima, ansiedade,
depresséo, satisfacao de vida global e multidimeasie outros componentes do bem-estar
subjetivo, variaveis estas integrantes de instrtimseampontados na literatura como validos.
Os resultados encontrados demonstraram boas eiadé&tecvalidacao concorrente.

Os autores concluem que a Escala de Afeto Negptide ser utilizada como um
instrumento de avaliagdo de desajustamento emd@oaascala totabu seja, Escala de
Afeto Positivo e Negativo para Criangariquece o processo de elaboracdo de
instrumentos para avaliarbem-estar subjetivo infantil.

Verificamos com esses estudos tentativas de elgémevalidacao de instrumentos

com o objetivo de avaliar os aspectos afetivognpartancia desses estudos para o campo
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cientifico € a possibilidade de termos conceitos miaros e definidos sobre esse tema que

tem se mostrado complexo e dificil de ser avaliado.
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1.5 — Afeto e cognicao na perspectiva tedrica dedud, Wallon e Vygotsky

Passaremos agora a analisar os aspectos afetnagnitivos a luz das teorias de
Freud, Wallon e Vygotsky. E fundamental dizer quepado por esses autores ndo exclui,
em hipotese alguma, as importantes contribuicoeautlres da Psicologia como James,
Bandura dentre outros, mas apenas reflete umahesachdémica. Dentre os tedricos dessa
area, podemos citar Freud, fundador da Psican@iseseu importante papel em desvelar
aspectos da subjetividade humana.

A idéia de Freud sobre o determinisimgonscientecausou grande impacto nas
convicgbes da época ao afirmar que nossas acOesnsdeterminadas por processos
inconscientes tirando do homem o dominio sobrepsi@ria vontade, colocando-o a mercé
de algo que ele desconhece.

A teoria freudiana trouxe para o campo afetivo, artgntes descobertas e de
inegavel valor. Ao postular que somos dirigidos fmgcas emocionais poderosas cuja
génese é inconsciente, contraria a idéia de ques@ares basicamente racionais. As
emocOes seriam, nessa perspectiva, o canal paia alitensdo e permitir a apreciacédo do
prazer. Além disso, as emocOes estariam a senacegd, auxiliando-o a evitar que
lembrancas e situagBes trauméticas chegassem é@é&mia. Foi por meio das respostas
emocionais e de suas expressdes adequadas ou uaddeqque Freud descobriu e
compreendeu as forcas motivadoras do inconsciEatirfan & Frager, 1986).

O primeiro trabalho de grande repercussao da&disa foi a obr&studos sobre a
Histeria, publicada por Freud e Breuer em 1895. J& neaballio, as conclusbes dos
autores definem as relagbes consciente e incomscmun melhor, afirmam a existéncia de
uma vida psiquica inconsciente que € paralela acgémcia e que tem o poder de domina-
la (Freud, 1998).

Utilizando-se da hipnose, Freud e Breuer estudapatientes com sintomas
histéricos e esses estudos 0s levaram a conckliogjtraumas sofridos pelas pacientes néo
passavam pela consciéncia, mas eram conduziddsiderte para o inconsciente, e la
permaneciam sem a elaboracdo dos eventos afefwoduzindo os sintomas. Nessa
perspectiva, o doente ndo teria condicdes de reagitrauma, nem de elabora-lo ou

elimina-lo, por serem conteldos inconscientes. ra estaria a cargo do médico, que teria
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condicOes de fazer com que o trauma retornassesgiéacia para que fosse experienciado
com toda a carga afetiva ndo vivida no momento rdama. Esse procedimento foi
denominadamétodo catéarticoPosteriormente Freud abandonou a hipnose, mekagio
consciente e inconsciente, defendida por ele nmoirda construcdo de sua teoria, foi
mantida durante toda sua obra (Freud, 1998).

A teoria freudiana ndo so6 refutou toda a primazaaatdo, como estruturou uma
explicacdo para 0s processos afetivos, colocandowo® lugar de destagque no
entendimento do ser humano. No entanto, Freud e§ava a razao, o intelecto e explica
seu importante papel na vida psiquica.

Segundo Fadiman e Frager (1986), Freud consideyaveelecto como um dos
instrumentos acessiveis ao ego. A capacidade dagesn usar a razao, sempre que for
oportuno e poder ter sua vida emocional inspecapata consciéncia, torna-a livre. O ser
humano ndo é conduzido por residuos insaciados/el®cs passados, mas € capaz de
responder diretamente as situagdes, conseguindiibegiusuas preferéncias individuais e
as restricdes impostas pela cultura.

S6 a razéo, considerada por Freud como uma dasidages humanas, poderia dar
solucdes aos problemas da existéncia ou gerao advsofrimento inerente a vida humana.
E funcio do ego usar o intelecto para planejar snaiiequados e seguros de satisfagéo das
pulsdes instintivas, que ndo foram reprimidas. @ de intelecto, nesta concepcao, estaria
na total dependéncia da forca do ego. Em outras/fza, se o ego for fraco, o intelecto
pode ser capaz de sustentar essa fraqueza e sefar égrte, o intelecto favorece e apdia
essa forca (Fadiman & Frager, 1986).

Oliveira (2001) considera que Freud produziu unadedo conhecimento de forma
implicita, voltada para os processos primarios airiaps. Sua teoria dos processos
cognitivos estaria relacionada ao disfuncionamenitabicdo do pensamento, podendo ser
aplicada também ao funcionamento normal do pendanea génese do conhecimento,
provocado por fatores como a “pulsdo de saber” la fjulsdo de dominagéo”. H4,
portanto, a primazia da libido ou das forcas puli®. As variaveis cognitivas tém o seu
espaco como a representacdo, a simbolizacdo, ceasoanto e a deformacdo das
recordacoes, a atencao entre outras, mas essasev@nlerivam das pulsdes ou instintos

aos quais sdo subordinadas, mas nao se perdemsendemtificam com eles.
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Como é que afetividade e cognicéo se relacionasoneepcao da Psicanalise? Na
visdo de Kupfer (2003) a Psicandlise ndo trata dawcdes, e tampouco do
desenvolvimento afetivo As emocbes e os afetos, segundo Freud, ndo santor
inconscientes por acao do recalque. O que se tocnasciente sdo as representacoes, ou
seja, as idéias e as imagens as quais podemriesiste tornar conscientes sob a forma de
sonhos, de atos falhos ou de sintomas. O paciewe perseguir as representacdes que
estdo recalcadas e ndo tratar de suas emoc¢fes) poitoma que gera sofrimento € um
produto secundario e isso quer dizer que nada tadéatatacar’ as emoc¢des, mas sim 0s
conteudos que estao inconscientes.

Kupfer (2003) explica por que se diz que Freuddssib desenvolvimento afetivo.
Para tanto, recorra histéria da Medicina e da Psiquiatria e mostra guelagdo entre
doencas mentais e emocdes foi construida no mumdpaRelata a influéncia de Cicero
que considerava quatro paixdes essenciais: azetistemedo, a alegria exaltada e a libido.
Para ele, as paix6es nos afastam da razdo. Essas iidfluenciaram Pinel e Esquirol no
século XIX. A patologiafathogig para eles seria quando a pessoa estivesse afeiada
alguma dessas quatro paixogmtfiog. Sentir € entdo uma patologia. Com base nessa
concepcao, a busca pela cura seria a eliminacaerdagoes, de sugsthos de modo a
tornar a pessoa apdtica, livre das emocdes pesagique envenenam a alma. Kupfer
(2003) esclarece que Freud n&o se alinhou a essarpento, pois estava buscando uma
outra etiologia para as afec¢cdes mentais. Paranéte,sdo as falhas no corpo, ou nos
humores que “fazem adoecer”, mas sim as recordag@e®elhor, as representacdes que
sdo de ordem simbdlica e ndo de ordem real ou ligiza. Com isso, a autora explica que
0 motivo da concepcao atual dos profissionais & fie uma Psicologia influenciada pela
Psiquiatria e por alguns principios da Psicanahsas sem deixar de lado a Ciéncia do
Comportamento.

A partir desses esclarecimentos Kupfer (2003)azoloma questdo: Se a Psicanalise
refuta o uso do termo “emocional”, o que resta idatdmia afetivo/cognitivo? Segundo a
autora, o objeto de estudo da Psicanalise é aittog&b do sujeito do inconsciente e ndo o
desenvolvimento afetivo ou emocional de uma criarf@@asujeito vai se constituindo,

enquanto as funcdes cognitivas vao se desenvolyevituindo, crescendo. As leis que

" Vale destacar que n&o ha unanimidade dessa vis&@oos psicanalistas.
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regem a constituicdo do sujeito e o desenvolvimeaignitivo obedecem a principios
diversos e, portanto, ndo ha um paralelismo eteese e

Para a Psicanalise, o sujeito se constitui arpetuma ordem exterior a ele, que ja
esta montada, aguardando sua chegada. Existe,upméspordem que o precede, ou seja,
uma ordem simbolica, constituida pelo desejo dos paestruturada pelas leis da
linguagem. Para que o sujeito se constitua, sdeseédas diversas operagfes, sendo a
castracdo, representada pela funcdo simbolicaigda pencipal delas. E o pai que introduz
a falta, separa a crianca do desejo materno, semtooducédo da falta estruturante para o
sujeito do inconsciente (Kupfer, 2003).

O sujeito do inconsciente, proposto pela Psicamalse constituna e pela
linguagem. A autora nos diz que quando duas paada colocadas lado a lado, cria-se
um novo sentido que produz uma metafora. Ao se titoins 0 sujeito passa por
vicissitudes, pois tera de enfrentar situacdes parguais tera de se adaptar, pois nao
nasceu pronto para solucionar desafios como adadtanorte. O sujeito tera que aceitar
que o objeto de satisfacdo buscado nunca coinadiréo que ele vai encontrar, pois sO se
obtém a satisfacdo com os objetos ideais, jamasteakes no real. Isso leva o sujeito a
busca incessante do objeto de desejo perdiddralalho psicanalitico consistirA em
desvendar os tropecos ocorridos na construgéo jddosinconsciente e na tentativa de
encontrar a verdade da singular historia daquéégtauinico.

A autora aborda ainda a questéo da consciéncia prdoessos mentais que, apesar
de ndo estudados como ponto principal pela Psisanaido séo negligenciados por €a.
estudo de Freud, esclarece Kupfer (2003), se pautanodo como se constréi o desejo de
saber. A pulsdo de saber da crianca, segundo Feedekpertada pelos problemas sexuais
na mais tenra idade e com insuspeitavel intensidasieo pode ser visto quando as criancas
evidenciam sua curiosidade sobre as origens a@E@arem com 0 nascimento de seus
irmaos. Essas investigacdes feitas pelas criangasrecalcadas e substituidas pelas
investigacdes sobre os conhecimentos que ter&sqaicios de sua origem sexual.

O Eu, objeto de estudo da Psicanalise, é a sexdltudedes que guardam relacdes
com o funcionamento cognitivo quecénsiderado como um precipitado de identificacbes

gue se constroi a partir de formacdes imaginaoasetidas pela cultura.

" Grifo da autora.
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Kupfer (2003), ao pensar na articulacdo que aaR8lse faz entre 0s processos
mentais e a presenca de um sujeito do inconsciexypica que o bebé recebera inscricdes
psiquicas dos pais e, no futuoojhera os efeitos de como elas foram produzidasutéra
salienta que isso ndo quer dizer uma predeternonagas que a aprendizagem regera os
deslocamentos a partir dessa inscricdo primordéahe manejo desses deslocamentos que
a crianca desenvolverd suas estruturas mentaiorgaefjue essas marcas primordiais
atuam nos atos inteligentes, imprimindo singulaléda que se fardo notar quando houver
tropecos da aprendizagem e também no estilo prdpraprender.

Se a Psicanalise ndo estuda o desenvolvimentetigiddde, mas a constituicdo do
sujeito, Kupfer (2003) coloca uma outra questdan@a historia da constituicdo do sujeito
(e ndo a afetividade) pode interferir no desenwadrito cognitivo? Para explicar essa
interferéncia, Kupfer (2003) cita a crianca psicéta qual a operacéo da falta conduzida
pelo pai pela operacéo de castracdo, que € esinteuna constituicdo do sujeito, falhou, e
em conseqiéncia, gera uma desorganizacgéo, torrammiikcurso sem significacdo, com
palavras soltas, sem sentido que impedem a congdiaicka crianca. A sua inteligéncia se
estrutura de forma peculiar que pela falta de ésies; de ancoragem, se enche de buracos.
Nesse caso grave, quando a crise eclode pode naanterrupcédo no desenvolvimento das
funcgBes intelectuais restando as “ilhas de intebig®. A estruturagédo subjetiva psicotica é
um exemplo de conex&o entre as vicissitudes dessdugacao e os problemas cognitivos.

Entendendo as explicacbes e a visdo de Kupfer sobmo a Psicanalise
compreende a afetividade, podemos dizer que, endeorgrincipal foco seja o sujeito do
inconsciente, esta teoria trouxe importantes dauntfbes para o estudo da afetividade ao
apresentar o predominio desse aspecto na vidaigsido homem, contrastando com
outras abordagens tedricas que partiram da razacptender a afetividade.

Contrariamente a Psicanalise, Wallon, Vygotskyag@i propdem uma visdo mais
integrada do ser humano em que 0s aspectos afeticognitivos desempenham funcoes
complementares e indissociaveis. Iniciaremos pet&cfo de Wallon.

Segundo Galvao (1995), Wallon se prop0s a estudasenvolvimento de maneira
integrada, abrangendo a afetividade, a motricigadenteligéncia. Para Wallon (1979), no
estudo do ser humano, ndo se pode selecionar @r estes aspectos do conjunto. O

desenvolvimento do homem deve ser visto como “gearaente social” e a crianga deve
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ser entendida em seu contexto, isto €, nas suEg®esl com o meio. A teoria de Wallon é
entendida como a elaboracéo de uma psicogénesssiagpcompleta.

Pautando-se numa metodologia que se estruturarem da perspectiva genética e
da analise comparativa, Wallon procura entendeesemvolvimento infantil recorrendo a
outros campos de conhecimento como a Neurolodgrsi@patologia, a Antropologia e a
Psicologia Animal. Acompanhando os avancos da Negiey defendeu a idéia da
plasticidade do sistema nervoso, sendo contréaridoealizacionismo, onde as fungdes
mentais superiores poderiam ser localizadas ens aes#ritas do cérebro. Ao se debrucar
no estudo das sindromes psicomotoras, evidencimlagdes existentes entre movimento e
psiquismo como também o papel fundamental que @ metial desempenha (Galvéao,
1995).

O estudo da patologia permitiu a Wallon fazer umalise comparativa acentuada
dos fenbmenos, contribuindo para a compreensdondodduos normais. Da Psicologia
Animal aproveitou os resultados realizados com aisntomo por exemplo, 0os estudos da
linguagem em chimpanzés o que permitiu ao autautliso impacto e o significado da
linguagem no desenvolvimento da crianca. Por fiommgarou a sua pesquisa com 0S
estudos da Antropologia, que na época se dedicae@nigpreensdo das sociedades
consideradas primitivagx comparacéao entre as diferentes sociedades pdssilverificar
a influéncia do meio cultural no desenvolvimentcsdgeito.

O desenvolvimento humano, nessa perspectiva te@amare por etapas que séo
claramente diferenciadas e que se caracterizamuporconjunto de necessidades e
interesses atribuindo coeréncia e unidade ao desemento. Cada etapa aparece numa
ordem de sucessdo sendo que a anterior é respbpskvpreparacao da seguinte.

As observacoes da crianca, realizadas em seu tonf@emitiram perceber uma
dindmica reciproca entre seus proprios recursos €loo seu meio. Por contexto do
desenvolvimento, Wallon (1968) entende os aspefigisos do espaco, as pessoas
préximas, a linguagem e os conhecimentos prépraagia cultura. As disponibilidades que
aparecem em cada idade, determinam como a criaamcateragir com um ou outro
aspecto de seu contexto, retirando dele os recufsagamentais para o0 seu

desenvolvimento.
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Embora exista uma determinacdo reciproca entreodutas da crianca e o0 seu
meio, dando ao processo de desenvolvimento umecatétrelatividade, ele apresenta uma
dindmica e um ritmo proprios, resultantes da atagiprincipios funcionais. A sequéncia
fixa dos estagios de desenvolvimento fica a cargs thtores organicos, mas as
circunstancias sociais ndo garantem a homogenemadeu tempo de duracdo. No inicio
do desenvolvimento, o aspecto biolégico € determén@ vai progressivamente abrindo
espaco as influéncias do meio social, que sao idasisna aquisicdo de condutas
psicolégicas superiores, como a inteligéncia simbolPara Wallon (1968), apenas o
amadurecimento do sistema nervoso ndo seria suficipara o desenvolvimento das
habilidades intelectuais mais complexas, sendosséda a interacdo com o meio cultural,
como a linguagem e o conhecimento.

As etapas do desenvolvimento ndo ocorrem de maliegar, mas sdo marcadas
por rupturas, retrocessos e reviravoltas. As etapass trazem mudancas significativas das
etapas anteriores, mas também algumas condutesstife uma etapa podem aparecer nas
seguintes sob a forma de encavalamento e sobrépesié passagem de um estagio a
outro é vista como uma reformulacéo e, em algunsientos dessa passagem, pode se
instalar uma crise que pode interferir na condatarénca.

O desenvolvimento infantil, na visdo wallonianaud@ processo marcado por
conflitos que podem ser de origem exdgena ou emdode conflito de origem exdgena
ocorre por desencontros entre as acdes da crian@iente exterior, estruturado pelos
adultos e pela cultura. O conflito de origem end@gé aquele gerado pelos efeitos da
maturacdo nervosa. Sdo esses conflitos, exdégenmd@&eno, que constituem a mola
propulsora do desenvolvimento e, por isso, suaateservolta para a andlise dos momentos
de crise.

Wallon (1968) compreende o desenvolvimento como oarestrucdo progressiva
em que ha o predominio ora dos aspectos afetivasjas aspectos cognitivos. Isso esta
relacionado aos recursos de que a criangca dispOmamento para interagir com 0
ambiente. Essa alternéncia foi designada de predmuia funcional. O autor define cinco
estagios do desenvolvimento: impulsivo-emocionagnssrio-motor e projetivo,

personalismo, categorial e da adolescéncia.
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No primeiro estagioimpulsivo-emocionalque caracteriza o primeiro ano de vida
da crianca, ha predominio da emocdo. A emoc¢ameétuimento privilegiado da interagéo
da criangca com o meio. A afetividade orienta agdes do bebé diante das pessoas e estas,
por sua vez, intermedeiam as reacdes do bebé aoomdo fisico. A inaptiddo para agir
sobre a realidade externa é diretamente propoldereuas manifestacdes afetivas.

No estagio seguintsensdrio-motor e projetivajue vai até o terceiro ano de vida,
h& o predominio das relagbes cognitivas com o nf@idnteresse dessa fase estd na
exploracdo sensoério-motora do mundo fisico, prapoedapela aquisicdo da marcha e da
preensao. Outra caracteristica desse estagio seova#vimento da funcéo simbdlica e da
linguagem. O termo “projetivo”, utilizado por Wallo(1968) para denominar essa
caracteristica, deve-se ao fato de que o pensanpemtose exteriorizar, precisa dos gestos,
ou seja, 0 ato mental “projeta-se” em atos motores.

No terceiro estagia personalismodos trés aos seis anos de vida, ha o predominio
das relacOes afetivas decorrentes das interac@esssque contribuem para a construcao
da consciéncia de si. Nesse estagio ocorre a féonde; personalidade.

No quarto estagiczategorial que se inicia por volta dos seis anos de idaéley h
predominio do aspecto cognitivo nas relacdes coneio. Esse estagio se caracteriza por
avancos da inteligéncia, gracas a consolidacadamgid simbolica e a diferenciacdo da
personalidade, ocorridas no estagio anterior. €réste da crianca volta-se para as coisas,
para o conhecimento e conquista do meio exterior.

Por fim, temos o estagio dadolescéncieem que ha o predominio dos aspectos
afetivos. A crise da puberdade, caracterizada padifinagbes corporais resultantes da
acao hormonal, rompe a “tranquilidade” afetiva dtagio anterior e impde a necessidade
de uma outra definicdo da personalidade. Esse gsocevidencia questdes pessoais,
morais e existenciais.

Apébs a descrigdo sucinta dos estagios de desematd® propostos por Wallon,
fica bem mais claro entender o que ele consigezdominio funcionalou seja, ora ha o
predominio de aspectos afetivos, ora, de aspecmsittvos. O predominio afetivo que
implica também nas relacdes que o sujeito estabel@n o mundo humano, corresponde

as etapas que se voltam para a construcdo do guardn que o predominio cognitivo
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corresponde as etapas em que a énfase esta rtaragséa do real e no conhecimento do
mundo.

Nessa alternancia funcional podemos pensar que samboaspectos, afetivo e
cognitivo, sdo entidades dicotdbmicas e separadas,segundo a teoria walloniana, essa
alternancia nao significa que uma funcdo seja iedépnte da outra, uma vez que cada
uma, ao ter funcdo dominante num dado estagiorpoca as conquistas realizadas pela
outra. Portanto, constroem-se reciprocamente, nonstante processo de integracdo e
diferenciacéao.

Wallon (1968) complementa que a afetividade do e@ironestagio € impulsiva,
emocional e se manifesta pelo olhar, pelo contigioof e sua forma de expresséo é feita
por gestos, mimica e posturddo préximo estagio em que a afetividade predomina,
afetividade do personalismo, ela incorpora os smaintelectuais da etapa anterior. E uma
afetividade expressa por palavras e idéias e édaypor elas. Por fim, a afetividade do
estagio da adolescéncia integra 0s progressosedtials conquistados no estagio
categorial e se torna cada vez mais racionalizaap pudemos observar nos adolescentes
que teorizam sobre suas reacdes afetivas.

Concluindo, podemos dizer que Wallon propde umasttogdo reciproca entre
afetividade e cognicdo e isso se da pelo princiigiointegracdo funcional, ou seja, as
funcdes mais evoluidas, de amadurecimento maimtescexercem controle sobre as
funcdes mais elementares.

Pelo exposto, sobre os principais fundamentosatateallonianareconhecemoa
importancia que esse autor da para a dimensdovaafetipara a dimensado cognitiva.
Podemos dizer que sua teoria voltou-se de maneas wistematica para as duas
dimensdes. No entanto, Wallon acredita, como vesemseguir, que a consciéncia surge
de uma dimensao afetiva. Isso nos mostra que, endegam construcdes reciprocas, ha o
predominio de uma delas no inicio do desenvolvimesgndo responsavel pela origem da
outra.

A emocédo, segundo Wallon (1968), estd na origemcaiasciéncia e ela €&
responsavel pela passagem do mundo organico psoaial, do plano fisiologico para o
psiquico. Considera as emoc¢fes como reacdes cagasizZ comandadas pelo sistema

nervoso central. O seu significado deve ser busced@acdo da criangca sobre o meio
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humano e ndo sobre o meio fisico, pois 0 bebé,agoen, precisa do auxilio dos adultos

para sobreviver devido ao longo periodo de impeenigie caracteriza a espécie humana.
Com o objetivo de satisfazer suas necessidadesp®, Ipor suas acbes, desencadeia no
outro reacfes de ajuda. Os adultos a sua voltas@éoindiferentes aos seus gritos e

gesticulacoes.

Segundo Dantas (1992), Wallon se inspirou na cay@megdarwinista, ao considerar
a emogado como o instrumento de sobrevivéncia décespumana, que se caracteriza por
uma prole escassa e por um periodo de dependérgiangado. E por meio das
manifestacdes fisiologicas da emocdo que o ambiéntgoderosamente mobilizado,
garantindo o atendimento das necessidades do lbebh&le outra forma, ndo sobreviveria.
O choro, uma dessas manifestagfes biologicas,fatieamente na méde, dando origem a
tracos caracteristicos da expressao emocional ymralta contagiosidade seu poder
epidémico. A expressdo emocional € o primeiro esrftate vinculo entre os individuos e,
nesse sentido, é considerada por Wallon, fundamneenée social. Além disso, as
manifestacbes emocionais suprem a insuficiénciaog@micdo, caracteristica do inicio da
historia do ser humano e da espécie.

Situac6es como fome, colica ou desconforto postomplicam em estados afetivos
desagradaveis que se manifestam em espasmos, cdastoe gritos. Ao contrario, a
sensacao de saciedade, o contato com o seio majeramestados afetivos agradaveis, de
bem-estar que se expressam por uma movimentac&daranoniosa, com um menor nivel
de tensdo. As pessoas, proximas a crianca, acothemerpretam as reacdes do bebé,
atribuindo-lhes um significado. O outro age paenderas necessidades do bebé, mas ao
mesmo tempo se comunica com ele sorrindo, convdos@antando etcEntre o bebé e o
adulto que cuida deldesenvolve-se uma comunicacao afetiva intensa,ialogod baseado
em componentes corporais e expressivos.

Aos poucos, os atos do bebé e os do ambiente saecralacionam e as reagdes do
bebé se tornam cada vez mais intencionais. E pétado outro que o movimento deixa de
assumir a funcédo de descargas impulsivas ou espasip@ssa a ser expressao, ou melhor,
afetividade exteriorizada. Como exemplo, temosrossbque no inicio é apenas fisioldgico
e depois torna-se social, quando o bebé sorri parpessoas. Segundo as palavras de

Wallon:
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As influéncias afetivas que rodeiam a crianca desdeerco néo
podem deixar de exercer uma acdo dominante na SO0
mental. Ndo porque originem completamente as stifgdas e as
suas maneiras de sentir, mas, pelo contrario, g@uiente porque se
dirigem, a medida que eles vao despertando, aamaatismos que o
desenvolvimento espontdneo das estruturas nervosagém em
poténcia e, por seu intermédio, as reacfes intiméisndamentais.
Assim se mistura o social com o organico (Wallo®68l p. 149-
150).

Podemos observar na citacdo que a atividade enabdatoconsiderada por Wallon
como sendo simultaneamente biologica e social.0Bich, devido aos seus componentes
vegetativos, e social, em funcédo da mediacao all{antas, 1992; Galvao, 2003).

A vida afetiva para Wallon (1968) compreende asgi®® e 0s sentimentos. As
emocdes sao sempre acompanhadas de alteracOegcasgé@nsdo expressivas, ou seja,
podem ser vistas por outro, dai seu carater alt@mmntagioso e mobilizador do meio
humano. Os estados afetivos do bebé sao vividos semsacdes corporais e se expressam
sob forma de emocgbes. Os sentimentos, diferenteméas emocdes, nao implicam
necessariamente em alteraces organicas. Gragass&ao da linguagem, os motivos dos
aspectos afetivos se ampliam e se modificam, beno co diversificacdo dos recursos de
expressdo da afetividade. As idéias e as situagbsBatas podem ser expressas por
palavras. Observa-se que a afetividade vai adgwirimo longo do desenvolvimento,
relativa independéncia dos fatores corporais. #modu Wallon (1968) ressalta o
componente corporal das emocdes ao dizer que @tEsrpser vinculadas a maneira que o
tbnusse forma, se conserva ou se consome.

As emocgfes tém, segundo Wallon (1979), um alto mpalde contagio e elas
propiciam as relacdes interindividuais nas quaisargornos da personalidade de cada um
se diluem. Elas aparecem como primeira forma detadao ao meio e tendem a ser
suplantadas por outras formas de atividade psigoaao as funcdes intelectuais que vao

ganhando importancia progressiva como forma deagd® com o meio. A atividade
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intelectual, na teoria walloniana, depende do taet tem como instrumento principal a
linguagem. A emocdo estd na origem da atividadeleictiual por permitir acesso a
linguagem, ao universo simbalico da cultura.

No entanto, uma vez constituida a atividade inte&dcela mantera uma relacao
antagbnica com as emocdes e esse antagonismo deamansatureza paradoxal das
emocdes, ou seja, quando ha elevacdo emocionalimaadiminuicdo do desempenho
intelectual que impede a reflexdo objetiva. O cmdrtambém é verdadeiro. A atividade
intelectual, quando voltada para a compreensacalesas da emocao, reduz seus efeitos e
isso pode ser visto quando a crise emocional depgssoa se dissipa sob a influéncia de
uma atividade reflexiva.

Concluindo, Galvao (1995) nos diz que a relacédeeshocao e razéo é de filiagdo
e ao mesmo tempo de oposicdo. No mesmo sentidda®ErD92) coloca: “a razdo nasce
da emocéo e vive da sua morte.” (p.78).

Dando sequéncia aos autores que refletem em suas @belacdo entre afetividade
e cognicao, destacamos Vygotsky que, ao estudproeessos mentais, néo ficou alheio
aos aspectos afetivos na construcao do sujeitootglyg (2000) enfoca o desenvolvimento
humano valorizando a dimenséo social, ou seja,r digmano constitui-se a partir das
interagbes que estabelece com o outro social. Eantesoria, a cultura se reveste de
importancia, pois é ela que molda o funcionamesicopbgico do homem.

Vygotsky (2000) se interessou em pesquisar comaesenvolvem as funcdes
psicolégicas superiores, tendo como base o masenal dialético de sua época e o
desenvolvimento cerebral. Para ele, o ser humatamgtituido por uma espécie biolégica
gue se desenvolve a partir de um grupo social.

A concepcao do autor sobre o desenvolvimento carelar homem se baseia na
proposicao de que as funcdes psicoldgicas supergiie formadas ao longo da historia
social do homem e isso se da pela relagcdo com aonumediada pelos instrumentos e
simbolos que foram desenvolvidos pela cultura égsoro homem cria formas de ag¢édo que
o diferenciam dos outros animais. Esta idéia sdrapde a idéia de que as funcdes
psicolégicas superiores sdo produto de um cérakm & imutavel. O cérebro, nessa
perspectiva, se constitui em um sistema abertopgssui grande plasticidade e que é

moldado ao longo da histéria da espécie e do debeémento individual. As inimeras
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possibilidades do funcionamento cerebral serdotitoitas,ao longo do desenvolvimento
do individuo, pelos instrumentos e simbolos quarfosocialmente construidos e que serdo
colocados a disposi¢céo do sujeito na realizacabfdeentes tarefas.

Os instrumentos e os simbolos construidos na fastocial do homem remetem a
idéia de mediacao, fundamental nos postulados detgky. Isso quer dizer que o homem,
enquanto sujeito de conhecimento, s6 tem acesssabpor meio dos sistemas simbdlicos
de que dispbe. As representacodes, inerentes aitmorde mediacdo, sao originadas
socialmente, ou seja, pela cultura. E a cultura fgueece ao individuo os sistemas de
representacdo da realidade. Sendo assim, as fupgi@esogicas superiores, que tém como
base os sistemas simbolicos, sdo construidas ppracesso de internaliza¢do, ou melhor,
uma reconstrucao interna de uma operacao extezndp este processo fundamental no
desenvolvimento do funcionamento psicolégico hum&ygotsky, 2000).

Dentre os sistemas simbdlicos, Vygotsky (2000) emfa linguagem humana. Para
ele, a linguagem tem a fungédo de intercambio saide pensamento generalizante. A
primeira funcdo permite a comunicacdo entre osviddos e a segunda permite que as
experiéncias sejam simplificadas e generalizadadenando o real em categorias
conceituais cujo significado € compartilhado pelssarios dessa linguagem.

Apbs a breve apresentacdo dos principais postuladogeoria de Vygotsky,
passaremos para suas concepcoes sobre as relaty@éesfetividade e cogni¢cdo, com base
nos artigos de Oliveira (1992) e Oliveira e Reg@0@ que compilaram 0 seu pensamento
sobre esse tema.

Segundo Oliveira (1992), Vygotsky apresenta umaovideclaradamente monista
do ser humano e ndo uma visédo fragmentada e dicz&momo corpo e alma, mente e
alma, pensamento e linguagem. Além disso, apresengavisacholistica sistémica, que
busca compreender o ser psicologico em sua tod@iga conseqientemente, néo pode
haver separacdo das dimensdes afetiva e cogriftara. ele, s6 é possivel a compreenséo
completa do pensamento do homem, quando se cordpreaa base afetivo-volitiva.

Vygotsky faz uma critica as teorias das emocOessaptadas pela Psicologia
tradicional que separavam corpo e mente e que Vusca&ntender separadamente o
comportamento dos significados, das motivacdes,vdisbes humanas. Tal visdo teve

influéncia do pensamento de Descartes que culndopuo estudo separado das dimensdes
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afetiva e cognitiva como se essas dimensdes pudesse isoladas do funcionamento
psicolégico humano (Oliveira & Rego, 2003). Vygatskao contrario, baseou-se nas
contribui¢cdes do filosofo Espinosa, que propunha wolugdo Unica para os problemas
relativos ao corpo e a alma, ao sentimento e @raza

Podemos dizer que Vygotsky, como Wallon, propfe teogsia mais integrada e
completa do ser humano, apesar de néao ter sidoreenthda sob este ponto de vista. No
meio académico, onde suas idéias tém sido amplamshidadas, pouco ou quase nada se
ouve falar dessa visao integrada. Ao contrariondagpensamos em Vygotsky, pensamos
em suas contribuicbes sobre os processos cognitiges nos da a certeza de que
precisamos estudar e divulgar as contribuicdesadtires de uma maneira mais ampla, se
quisermos ser fiéis aos seus pensamentos e pastulad

Voltando as contribui¢cdes de Vygotsky sobre a éelantre afetividade e cognicao,
0 autor a explica no bojo de sua concepc¢do, oy paja ele € necessario reconhecer a
intima relacdo entre o pensamento e a dimensédwvafetas isso ndo é condi¢ao suficiente,
visto que ela deve ser analisada numa perspectngtiga, ao longo da historia do
desenvolvimento (Oliveira & Rego, 2003).

Outra critica feita por Vygotsky a Psicologia t@dnal € a busca por explicacdes
mecanicistas para a emoc¢ao, que trouxe conseqiéswias para a Psicologia moderna,
pois ela n&o conseguiu explicar as relacées adaeguadre os pensamentos, 0s sentimentos
e a atividade do corpo. Sua proposta € opostap @mtdimensdes afetivas como as
cognitivas se relacionam de maneira intima e, titamente, desde cedo na vida do
sujeito. Portanto, a vida emocional faz parte dé&osuprocessos psicolégicos e do
desenvolvimento da consciéncia e sendo assim, preemsao desse processo dialético sé
pode ser apreendigeor meio do repertorio cultural, das experiénciase interagcbes com
0 outro.

S&o as constantes interacdes dialéticas entrgidéete e cognicdo que possibilitam
formas complexas de organizacdo da personalidatkyagan a uma representacao do
individuo como sujeito de seus proprios processsisofbgicos, um sujeito que é
constituido subjetivamente. O sujeito, nesta @&tda genética, € visto como produto do
desenvolvimento de processos fisicos e mentaisiitoags e afetivos, internos e externos.

A constituicdo do sujeito singular se da nas igigea dialéticas entre esses aspectos.
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Defendendo uma posicao genética, Vygotsky postudahg diferencas qualitativas
entre as emocoes do adulto e da crianca. As emdegdesriancas sao emocgoes inferiores,
primitivas, que evoluem para emocdes superioresloaadulto. As emocgdes primitivas,
consideradas como instintivas, por seu carateutteanservacao, portanto bioldgicas, séo
a alegria, 0 medo e a raiva, enquanto que as es@CfEriores seriam mais complexas,
como o despeito e a melancolia e teriam um cahésédrico-cultural. A evolucdo dessas
emocdes ocorreria a partir do conhecimento coralestdo desenvolvimento dos processos
cognitivos da crianca. A razao e o intelecto tereacapacidade de controlar os impulsos e
as emocdes mais primitivas (Oliveira & Rego, 2003).

Oliveira e Rego (2003) fazem um alerta sobre edSia ide Vygotsky ao dizerem
gue a razao nao € vista como repressora, com dapacde anular e extinguir os afetos,
mas esta a servico da vida afetiva ao se tornansimumento de elaboracao e refinamento
dos pensamentos.

Em conformidade com sua teoria historico-socialida afetiva assim como a vida
cognitiva é mediada pelos significados que foramstraidos no contexto cultural do
sujeito e pelas situacfes sociais. Isso ndo quer djue todos os sujeitos formam uma
subjetividade idéntica, uma vez que cada um ingeaageu modo com as mesmas situacoes
e influéncias sociais.

Finalizando, para Vygotsky, afetividade e cognigao impregnadas por conceitos e
praticas sociais e se constituem em fenbmenosikiz$ée culturais, tendo os instrumentos
e 0s signos como mediadores dos processos psioadddos signos, deve-se destacar o
papel da linguagem que permite identificar, commiee, controlar e compartilhar com os
outros as emocgdes sentidas e pensamentos.

Concluindo esse capitulo, verificamos a influérdiapensamento de filésofos na
Ciéncia e a constancia da divisédo entre razao e&@m¥erificamos atualmente o esforco e
0 debate intenso em busca da superagdo dessandiotNosso trabalho, inclusive,
pretende contribuir para isso.

Dando continuidade a perspectiva psicogenéticgréximo capitulo destacaremos

a teoria de Piaget que fundamenta o nosso estudo.
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AFETIVIDADE E INTELIGENCIA NA
TEORIA DE PIAGET
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2.1 — Paralelismo e complementaridade

O desejo existe apenas quando existe o objeto;
0 objeto so existe quando existe o desejo.

Kierkegaard

Mesmo que de maneira grosseira e pautados no sensam, quando pensamos
nos aspectos afetivos, logo nos vém a mente aslnggdes de Freud e da mesma forma
fazemos com a teoria de Piaget, quando se trataadpectos cognitivos. Piaget,
contemporaneo de Freud, pesquisou exaustivamertgpestos da inteligéncia. Sua teoria
€ de uma rigueza inquestionavel, pois descreveaiusamente a génese do conhecimento,
aspecto de sua teoria mais conhecido e divulgapges# de Piaget ter se dedicado pouco
aos aspectos afetivos, suas concepcfes nestadéareaugo interessantes e contribuiram
para a discussao sobre a dicotomia entre inteligé&nafetividade.

Apresentaremos a seguir as principais idéias dagse a respeito da afetividade e
suas relacbes com a inteligéncia. Usaremos conte tpesquisa o curso ministrado na
Sorbone em 1953-54 em que Piaget defendeu suadkse as relacdes entre afetividade e
inteligéncia de forma mais detalhada. Iniciaremesaeapresentacao pelos seus conceitos
gerais para em seguida apresentar as etapas winssitdessa relagao.

A nossa opcao por usar este trabalho deve-se agsptextos de sua autoria sobre
o tema e também a falta de referéncias a esses@spea bibliografia existente.

Piaget (1954/1994) propde um paralelismo entre sermelvimento afetivo e a
evolucdo do pensamento. Explica que estes aspeémsconstituem duas realidades
independentesnas se complementam em toda a atividade psiquichota defenda esse
paralelismo, acredita que a inteligéncia ndo pogdicar o afeto e vice-versa.

O autor se contrapde a idéia de que o pensamegi® \&zes, puro, bem como a
idéia de que ele é governado pelos sentimentos, gri sua Vvisdo 0s pensamentos Sao
sempre acompanhados de sentimentos, mas afirma eguealgumas circunstancias,
sentimentos e pensamentos se apegam a regraetieiddfie e de coeréncia e, nesse caso,

0 pensamento é racional. Em outras, os sentimentastelecto permanecem egocéntricos
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e aqui existe a preferéncia do eu a verdade qusisternum pensamento pré-logico ou
ilbgico.

Para Piaget (1954/1994) é possivel estabeleceogaslentre o desenvolvimento
do pensamento e o desenvolvimento da afetividadarirAeira delas € que pensamento e
afetividade evoluem em estrutura e ndo somente @mew@do. O autor estabelece os
“estagios” para caracterizar as etapas desta émlug

Outro ponto de analogia é a presenca de “esquemasdesenvolvimento do
pensamento e da afetividade. Esquemas séo sisteroasiunicaveis que permitem
estabelecer a génese do pensamento e correspoadéonmplexos afetivos”.

Por dltimo, Piaget (1954/1994) considera que pers#rs e sentimentos podem ser
anarquicos ou disciplinados por sistemas de regras.

Ao considerar as relacbes entre afeto e inteligénPiaget analisa duas
interpretacdes que ainda sao atuais, pois permane@s crencas e concepcdes de
profissionais e educadores. De uma maneira gelas, ®nsistem, por um lado, na
concepcdo de que os afetos seriam eles préprids & conhecimento e de operacdes
cognitivas originais e por outro que eles interv@a inteligéncia acelerando-a ou
retardando-a. Piaget (1954/1994) discute minuciesé@nambas as interpretacdes e opta
pela segunda.

Na tentativa de compreender melhor a posicao algeRiapresentaremos a seguir as
discussbes do autor sobre essas questdes.

A primeira interpretacdo seria entdo aqde o afeto conduziria a formacao de
estruturas cognitivas e exemplifica apresentan@seade Charles Odier e de Wallon. Para
Odier, a permanéncia do objeto é causada por samtis) por relacdes de objeto, ou seja,
a formacéo das estruturas cognitivas é fruto dasdes afetivas da crianca com a méae-
objeto ou com outras pessoas. Para Wallon a entogéata fonte de conhecimento (Piaget,
1954/1994).

Para Piaget (1954/1994), Malrieu sustentava queesolnivel sensoério-motor, a
vida afetiva determina positivamente o progresdelantual, portanto € uma fonte de
estruturacdes. Ribot por sua vez, afirmava que evdinsentos poderiam perturbar o

raciocinio légico, além de permitir a criagcdo deawestruturas. Perelman defendia que a
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retérica utilizada para convencer os outros é inspirada péttividade, pelo menos em
parte.

Piaget apresenta a tese desses autores com umhoskeatn claro: opor-se a elas,
porque ndo ha para ele uma sucessao, uma precedénaietividade sobre a inteligéncia e
nem o contrario, mas sim uma correspondéncia, u@gliamo. Para Piaget, a questao
central estd na compreensao da relacdo entregénela e afetividade. Para respondé-la,
discute as idéias de outros autores, apoiando sgpectos e criticando outros.

Um dos autores citados é Claparéde que desenvoiwauteoria sobre o interesse,
que, segundo ele, tem um papel importante no traladd inteligéncia. O autor propunha
gue, no comportamento, o afeto fixava as metagjariq a inteligéncia determinava os
meios de atingi-las. Piaget (1954/1994) concordgarte com essa visdo, mas afirma que
inteligéncia e afetividade estdo presentes na dixade metas e no estabelecimento de
meios para atingi-las, uma vez que existe uma ceemgéo das metas e que nos meios,
existe um valor que corresponderia ao afeto, sepdaanto, a visdo de Claparéde
demasiadamente esquematica.

Piaget (1954/1994) concorda que o interesse seja fte motivacdo, mas discorda
que ele seja suficiente para definir uma meta, pleisdepende de um campo completo e
nunca sera a mesma em funcéo dos meios inteled®ajge o sujeito dispbe. Além disso,
0S meios ou as técnicas empregadas para atingieta fazem intervir coordenacdes,
regulacbes e isso supfe uma energia que € afativ&ua origem, como ocorre na
perseveranca. A teoria de Claparéde influenciosieofgia e Piaget ndo ficou alheio as
suas contribuigdes.

Nassif e Campos (2005) investigaram, na esferaedernolvimento intelectual, a
construcdo dos conceitos de interesse e afetividadsbra de Edouard Claparéde (1873-
1940) e é interessante conhecer estes estudos.

Iniciam apresentando o conceito de necessidadgu@oé a base dos outros.
Segundo as autoras, 0 conceito de necessidadeoniwa de Claparede, é definido como a
ruptura do equilibrio de um organismo que, porésitem condi¢cdes de satisfazé-la de
forma automatica, como acontece em muitas situad@esda fisiologica. A satisfacdo das
necessidades na vida mental, por ndo ter essatarégica automatica, deixa o sujeito

desadaptado temporariamente. Cabe a inteligéneieefa de readaptacdo. A necessidade,
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que é entendida como o motor da conduta, a molangsenove, em Claparede aparece
como um objeto a ser alcancado, ja que o individss sempre um objeto ou um fim e ndo
busca o desaparecimento de uma necessidade. @ssaligemeio externo nao témpriori

um papel excitante a ndo ser quando estdo em oelegd@ necessidades gerais ou
momentaneas do individuo. Toda vez que ha satsfac@ecessidade desaparece e deixa
de ser causa da atividade, sendo substituida p@r que, por sua vez, pode ser ela propria
a causa de satisfacéo.

Piaget (1954/1994) apresenta tambéem essa iddidagarede e acentua que nem o
objeto, nem a necessidade do sujeito, por si 80s;apazes de determinar a conduta, mas é
necessario considerar um terceiro elemento: adelagtre necessidade e objeto.

O interesse é entendido por Claparéde como o dalacdo que é determinado pela
relacdo entre necessidade e objeto. Quanto maiwcassidade do objeto, maior € o
interesse. Nassif e Campos (2005) buscam a etimaottagypalavra interesse (inter-esse =
estar entre) para explicar o papel mediador queertrce entre as necessidades do
organismo (sujeito) e o meio (objeto) estabelecemd@cordo entre ambos: 0 que equivale
dizer que interesse é a sintese causal dessaaelNgsse sentido, aqueles objetos que tém
importancia para o individuo e que ao mesmo terepelacionam a uma necessidade, tém
o poder de gerar energia. No campo psicolégicopatéale explica que atividade é
resultado do interesse, que consiste no aspedaol@gico da necessidade e é responsavel
pelo restabelecimento do equilibrio organico, meotiaespiritual. Claparede, segundo as
autoras, faz uma relacdo do interesse com o esfercoonsidera que ambos se
complementam por serem dois aspectos de um mespudsim através do qual a pessoa se
constréi. Pensando assim, 0 momento psicolégicacdatecimento interior corresponderia
ao interesse, enquanto o esfor¢co correspondern@oatento energético (Nassif & Campos,
2005).

Piaget (1954/1994) apresenta duas leis de intenesspostas por Claparéde. A
primeira € que toda conduta é ditada por interessesegunda é que podem existir varios
interesses a0 mesmo tempo e nesse caso, 0 orgaaisaeobre o interesse maior, como
exemplo, a mamadeira para um bebé que estd com f@meesmo objeto pode ser

utilizado diferentemente, dependendo do interessagmento.

" Grifo nosso.
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Em resumo, Piaget (1954/1994) distingluas significacdes de interesse para
Claparede. Ele seria por um lado um “dinamogeniZadta acdo, liberando ou
interrompendo a energia de acordo com o interegsdesinteresse pelo objeto, sendo,
portanto, um aspecto regulador. Em outro sentidotevesse constitui a finalidade da acéo
que corresponderia a eleicdo dos objetos em bassatdfacdo desejada.

Segundo Piaget (1954/1994), essas duas signiésacgio importantes e
correspondem aos seus dois sistemas: intensidadeteido. A intensidade do interesse
consiste no aspecto quantitativo e é responsavalrpgulacdo energética das forcas. O
conteudo do interesse, que é qualitativo, congtitelor que leva a escolha dos fins e dos
meios. Para Piaget (1954/1994), a nocao de ingeéessponto de unido entre o sistema de
valorizagao e o sistema de regulacdes energéticas.

Um outro conceito apresentado por Nassif e Canfp065), fundamental para
nosso trabalho, € o de inteligéncia.

Claparede explica as atividades psiquicas derdranda concepcao biolégica. A
atividade inteligente, por ser uma das atividaddgquicas, é entendida da mesma forma e
corresponde a uma necessidade que surge quandovidulo esta desadaptado diante das
circunstancias do meio. E o impulso inicial na magdo e na direcdo da atividade
intelectual. A necessidade de readaptacéo leva movimento interno, a um problema a
ser resolvido e nesse sentido a inteligéncia setitonem um instrumento de adaptacéo,
mas somente quando o instinto e o habito falharsanasefa.

Resta-nos apresentar os estudos das autorascsobneeito de afetividade na obra
de Claparede e suas relacdes com o interessdeadigéncia.

Segundo Nassif e Campos (2005) o conceito digfede para Claparéde aparece
muitas vezes associado aos termos emoc0Oes, setimerndesejos e esse conceito se
relaciona aos de necessidade, de interesse eetigéntia. Em varios textos pesquisados,
as autoras encontraram diferentes significados @ammceito de afetividade em funcéo da
relagao que o autor estabelecia com outros coisceito

Em alguns momentos encontra-se que a tensado afétigerada por uma
necessidade que nédo foi satisfeita. Em outras gassaa afetividade se confunde com a

propria necessidade. Num contexto diferente, ojol&se prazer aparecem como geradores
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da necessidade. Da mesma forma, a afetividaderndenct® com o conceito de interesse e
aparece também como geradora dele.

Para Claparede, os raciocinios e 0s pensamerdosuséentaculos do desejo, que
surge em primeiro lugar seguido pela inteligéncigpoe isso € impossivel retirar os
elementos afetivos do pensamento. A inteligén@agds compreendida como meios para
resolver um problema, relaciona-se a afetividaden wez que esses meios podem ser
aceitos ou néo, gerando um “sentimento de se tdotnAinda sobre a relagdo da
afetividade e inteligéncia, Claparede afirma que sestimentos podem deformar o
pensamento, pois existe no individuo uma tendénaia a realizar seus desejos, que pode
ser na escolha na propria realidade ou pela meddm da realidade, até que haja
satisfacdo. Embora aceite isso, o autor admite sgus estudos ndo esclarecem esses
fendmenos (Nassif & Campos, 2005).

Pelo que foi exposto, verificamos que os estudw<khparede sobre interesse,
afetividade e inteligéncia influenciaram o pensaimete Piaget, pois ha semelhangas
incontestaveis, mas permanece a discordancia qusnlata da relacdo entre afetividade e
inteligéncia.

Refutando ainda a idéia de sucesséo e precedéadiamando ao mesmo tempo o
paralelismo e suas possiveis relacdes, Piagettdiadeoria de Pierre Janet.

Janet, segundo Piaget (1954/1994), propde ume teéarconduta descrevendo-a de
forma hierarquica e cada vez mais complexa quesponderia aos sucessivos estagios de
desenvolvimento. Nas diferentes condutas que agrareos estagios, existem dois tipos de
acao: a acao primaria e a acdo secundéria. A pamefere-se a relacdo entre o sujeito e o
objeto do meio sobre o qual atua (objetos e pepsa@sorganizada cognitivamente. A
segunda é a reacdo do sujeito a acao primariagj@y $a0 regulacbes de forcas que
consistemna economia interna da acao e constitui a eneaggtartanto a afetividade. Os
efeitos das regulacdes teriam o papel de aumentalinoinuir a forca da acao primaria
como no caso de esfor¢co ou de cansaco que antefipeasso ou de sentimento de alegria
ou de decepcéo ao concluir uma acao.

Para Janet, toda conduta pode passar por fasesssas, sendo elas: laténcia,
desencadeamento, ativacdo e terminacdo. Na atieatgiminacdo podem ser encontradas

regulacbes de agao positivas ou negativas. Nagatvpositiva, cujos sentimentos sao de
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pressdo (pressdo opondo-se a depressdo), temesgimento de esforco que reforca ou
acelera a acdo primaria. A ativagdo negativa queasacteriza por sentimentos de

depressdo, conduz ao freio da acdo primaria e @aresentimentos como cansaco e
desinteresse. Nas regulacbes de terminacdo posiparecem o0s sentimentos de
mobilizacdo: alegria e sentimentos de triunfo sstiao término de uma acédo e nas
regulacbes de terminacdo negativa aparecem osmsemtis de tristeza, angustia,

ansiedade, entre outros, que tém um papel idémticaso de fracasso.

Resumindo as idéias de Janet, Piaget (1954/1884)1é “forcas psicoldgicas”, cuja
natureza nao é totalmente conhecida. Essas foeagdistribuem diferentemente nos
individuos e podem variar no mesmo individuo dedg@aom o momento e a idade. Nesse
sentido, as regulacdes tém um papel fundamentatoaomia geral da conduta que tende
sempre ao equilibrio. Na crianca pequena, o equiléfetivo € mais precario e variavel,
embora vivaz, enquanto no adulto, a conduta é esd@vel, porém com pouca vivacidade.
Essa diferenca de intensidade dos sentimentogmstancéo do equilibrio.

Piaget (1954/1994) afirmque a teoria de Janet pode ser aceita em sua fAPPOS
mas ela é insuficiente pelas razdes que apreserdar@ seguir.

O autor considera que a afetividade ja pode inteiviacdo primaria e justifica com
o exemplo da escolha do objeto percebido no camjdatum campo. Para ele, a prépria
relacdo do sujeito com o objeto sup6e uma eneggetiparticipacdo da afetividade. No que
se refere a regulacdo da economia interna, acrgaéala compreende um duplo aspecto,
ou seja, uma regulacao interna como também traadatorias com o meio, nas quais
pode haver intervencdo de estruturas e elementgaitems. Ainda a respeito das
regulacdes, Piaget (1954/1994) nao concorda quet@idade se reduza a elas, embora
aceite o papel regulador dos sentimentos. Segulajlcé enecessario agregar ao sistema
regulador um segundo sistema, que € o valor da, actAseja, € necessario supor algo
distinto da regulacao interna de forgas e fazerwnta nocao de valor. O valor implica em
uma espécie de expanséao da atividade do Eu naistando universo, é uma troca afetiva
com o exterior, com 0 objeto ou com a pessoa qlEc&cem jogo a assimilacdo e a
compreensao. Desde a acao primaria, o valor comgpa&®a acdo secundaria ele redobra
de certa forma o sistema regulador simplesmentegétien. Voltaremos a falar sobre o

valor apés a exposicao de outros aspectos da tRéaget.
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Continuando na analise de que ndo ha sucessao praeedéncia da afetividade na
estruturacéo da inteligéncia e vice-versa, Pidd#4/1994) confronta ainda sua teoria com
a de Kurt Lewin cuja tese se afasta dos estud@ajmréde e de Janet.

Kurt Lewin aplicou a teoria da forma e da Psic@o§ocial nos problemas da
afetividade. Piaget (1954/1994) considera que @agio de ambas as teorias ampliou de
forma consideravel essa no¢ao, uma vez que aatadampo perceptivo intervém a nogao
de campo total, englobando de certa maneira o $fwterando-o. De acordo com a teoria
do campo total, a estrutura intervém no objetoserelacdes do sujeito com o objeto.

A teoria do campo total, proposta por Lewin podergpartida em dois elementos
gue sao inseparaveis e ao mesmo tempo diferentes: estrutura que corresponde ao
aspecto perceptivo ou intelectual e uma dinamieaaguresponde ao aspecto afetivo. Essa
reparticdo esta de acordo com a proposta de Pmgeip ser pelo termo dinamica que foi
substituido por energética, porque tanto a afetdedcomo a inteligéncia possuem essa
caracteristica em seu funcionamento.

Piaget (1954/1994), ao discutir a teoria do camptende que sua configuracao nao
€ apenas espacial, mas sua estrutura € espacordmEojustamente nesses dois aspectos
que se encontra a distincdo entre sistema de gEgukasistema de valorizacdo. O sistema
de regulacdo esta relacionado ao aspecto espgwtaé simultaneo, atual e sincrénico, e o
sistema de valores relaciona-se ao aspecto tempulesta na dependéncia da historia
das condutas. Em conclusado, Piaget (1954/1994nafgque os sistemas de valores sdo
essencialmente diacrbnicos em oposicdo ao sisteznaegulacdo de forcas, que é
sincronico.

Para entender melhor a afetividade como reguladaraagéo analisaremos um
exemplo citado pelo proprio autor. Um matematicarapdemonstrar um novo teorema,
gasta seu tempo no trabalho e faz isso porquesdrigtresse, prazer, entusiasmo, paixao e
isso é afetividade. Para realizar seu trabalho plirilgir seus esforcos como acelerar seu
desempenho ou pode, ao contrario, sentir-se cansaddardar ou mesmo impedir a
conclusdo do trabalho. Esta regulacdo do proprabatho é afetiva. Para Piaget
(1954/1994) ndo existem atos de inteligéncia semepesse como ponto de partida e sem
uma regulacéo afetiva no curso total de uma acaaednino da acao, a felicidade, no caso

de éxito; ou a tristeza, no caso de fracasso, sé@ifestacoes de afetividade.
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A exposicado da teoria desses autores teve o intigitdemonstrar que apesar de
Piaget ndo ter estruturado os aspectos afetivoso ¢ez com os aspectos da inteligéncia,
discutiu seu ponto de vista sobre afetividade afwoem teorias importantes de sua época,
demonstrando com isso a consisténcia de suas.idémes até 0 momento a posicao de
Piaget com relacdo a sucesséo e a precedénciatdadafle sobre a inteligéncia e vice-
versa que consiste em sua primeira interpretac@ncionada anteriormente e também
vimos as relagcdes entre ambas. Fica claro na epgmsi papel regulador da afetividade e a
nocdo de valor que discutiremos mais adiante. Raesa agora a apresentar a outra
interpretacdo de Piaget sobre as relacdes entiwiddde e inteligéncia e como ja
dissemos, ele a elege como possibilidade de inflaénutua.

A segunda interpretacéo atribui ao afeto a furdgioetardar ou acelerar a formacgao
de estruturas cognitivas, quando ha interesse essidade. No caso de retardar Piaget
(1954/1994) cita como exemplo o trabalho de Spitm criancas hospitalizadas.

Para melhor compreensdo dos argumentos de Piagéver da idéia de que a
afetividade pode ser um obstaculo a formacédo dast@ss da inteligéncia, abordaremos,
resumidamente, os estudos de Spitz.

Spitz (1993) observou criangcas em uma crecheaagas abandonadas acolhidas em
uma instituicdo e nesta ultima denominou de hdsgita ou privagéo total. A observacao
se deu por um periodo de doze a dezoito meses.

O autor observou que, de uma maneira geral, asgas da creche e da instituicao
tiveram durante os seis primeiros meses de vidgdet boas e normais com suas maes e
apresentavam bom desenvolvimento, eram alegresi@&esis. Fatores administrativos da
creche impediram que estas criangas tivessem oocat as maes durante trés meses, do
sexto ao oitavo més de vida. O comportamento db€sbee modificou, inicialmente
choravam e depois se retrairam. Estavam semprerw®sbno berco, com o rosto
escondido ignorando aqueles que se aproximavamm Aléso, perdiam peso, sofriam de
insbnia e eram mais suscetiveis a resfriados. Blarse que seu quociente de
desenvolvimento mostrava, num primeiro momento, atraso no crescimento da
personalidade e em seguida um declinio graduaé gisadro ia se agravando até chegar a

um estado de estupor. Spitz (1993) denominou esglome de comportamento de
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depressao anaclitica sua hipotese etioldgica do disturbio é a separda crianca de seu
objeto libidinal que, no caso, é a mae ou subatitut

Na depressao anaclitica, os sintomas podem sertid®ms, caso 0 objeto de amor
retorne a crianga dentro de um periodo de trésca eneses. Se a privacao se prolonga por
um tempo maior que esse (privacdo total) as creaapeesentam sintomas de deterioracao
progressiva e nesse caso sao irreversiveis. Se@pitto(1993), os cuidados da mée com o
bebé conduzem a agbes afetivamente significaticagampo das relacbes objetais. O
contrario, ou seja, a auséncia da mae caracteuize ircaréncia emocional que inicia com
uma interrupcdo no desenvolvimento psicologicorgianca podendo levar a morte. Como

forma ilustrativa, analisemos os seguintes dadoge&idos pelo autor:

Em nossos testes, essas criancas apresentaram wfiniae
progressivo do seu quociente de desenvolvimentimAgdo segundo
ano, a média de seus quocientes de desenvolvirfieada em torno
de 45 por cento do normal. Este seria o nivel datial Continuamos
a observar essas criancas a intervalos mais longts,a idade de
guatro anos. (...), com poucas excecOes, essasncasa nao
conseguem sentar-se, ficar de pé, andar, ou fafgit, 1993, p.
208).

Essas informacdes do autor demonstram clarameeta @qfetividade pode de fato
retardar o desenvolvimento da crianca. Piaget (1994) concorda com a influéncia da
afetividade sobre a inteligéncia e vai além, carsich como condicdo necessaria para o
desenvolvimento normal da inteligéncia, mas ressglye ndo é uma condi¢cao suficiente
na formacao da estrutura, que é autbnoma. Aléno,disautor concorda que o afeto pode
levar a erros, a desvios momentaneos e isso odexielo a uma estrutura que nao se
encontra equilibrada.

Piaget (1954/1994) cita um exemplo de acelerac@braso que € ilustrativo e
importante para nosso trabalho. Um aluno, estinoud classe, ter& mais impulso para
estudar e aprenderd com maior facilidade quandopamdo aqueles que apresentam
problemas em alguma disciplina especifica. Nesse, @acausa do problema é sem duvida,

para a maioria das criancas, um bloqueio afetivm, sentimento de inferioridade
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especializado. Um bloqueio pode impedir, por exemplue a crianca compreenda ou

retenha as regras de adicdo, mas ndo modifica dantas regras. Nas operacdes légicas, o
autor admite que o afeto pode levar a crianca a@edéga estagios anteriores do

pensamento.

Concluindo, Piaget (1954/1994), ndo aceita quieto @eja a causa da formacao das
estruturas da inteligéncia, ou seja, para ele ré&beecuma precedéncia, uma sucessao, mas
ao contrario, ha uma correspondéncia, um paralelinuma constante interacao.
Considera que em nenhum nivel ou estagio, mesnadualbo, exista um comportamento
gue seja exclusivamente cognitivo ou afetivo, sepddanto, dois aspectos indissociaveis.

Convencidos da existéncia do paralelismo, da camgharidade e da
indissociabilidade entre afetividade e inteligéndalta-nos abordar algumas definicbes
propostas por Piaget.

Afetividade, para ele, sdo os sentimentos propméenditos e, em particular, as
emocoOes e as diversas tendéncias incluindo de mpadicular a vontade, por concebé-la
como a regulacéo de sentimentos elementares.

Piaget (1954/1994) afirma que as funcdes cognigvatetivas, embora na conduta
concreta do individuo aparecam indissociaveis,d&0atureza diferente sendo, portanto,
importante distingui-las. As fung¢des cognitivas responderiam as percepcoes, a
inteligéncia pratica ou sensério-motora indo até@téligéncia abstrata, caracteristica das
operacdes formais. As funcdes afetivas implicamanmnteresse, que pode ser intrinseco ou
extrinseco, e na necessidade. Qualquer que stjadade, desde a mais simples até a mais
complexa, intervém as duas fungbes, ndo existireldhum mecanismo cognitivo sem
elementos afetivos. Em todo trabalho existe semtiomele éxito ou de fracasso. Um
exemplo pode ser visto nos atos caracteristicogiteligéncia pratica em que existe a
selecédo perceptiva a0 mesmo tempo em que apanmsitmes®o de agrado, desagrado ou
indiferenca que, segundo Piaget (1954/1994), donstin uma tonalidade afetiva.

O inverso também é verdadeiro, ou seja, ndo existeestado afetivo puro sem
elementos cognitivos: nas emocdes sempre estdenpessdiscriminacdes perceptivas.
Como exemplo, Piaget (1954/1994) cita o sentimel@omedo. O medo do escuro ou

medos condicionados séo respostas a estimulosppeose Os fatores cognitivos estéo
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presentes nos sentimentos elementares e nos seftEM@®@Mplexos nos quais elementos
relevantes da inteligéncia véo se ligando cadaneasg.

E no bojo de sua teoria que Piaget explica as Geta@ntre a afetividade e
inteligéncia. Segundo ele, toda conduta tende atacio e para tanto necessita de um
equilibrio entre assimilacdo e acomodacédo. Conodaaom Claparéde sobre os aspectos
afetivos, o desequilibrio se transforma em imp@sdétiva singular, que é a consciéncia
de uma necessidade. No momento em que a neceséidatisfeita, a conduta é finalizada
retornando o equilibrio que é caracterizado posantimento de satisfacéo.

Da mesma forma que na afetividade, essa nocao ulBbeqg e desequilibrio se
aplica aos aspectos cognitivos e para reforcaid®ia apodia-se na teoria da Gestalt que
entende a percep¢do como uma equilibracdo. Pagiatexssa, aquilo que € percebido faz
parte de uma totalidade que garante o entendimBata. Piaget (1954/1994) as operacdes
cognitivas buscam, tal como acontece com as opesagi@tivas, o equilibrio. Essa nocao
tem um significado fundamental em sua teoria, uea que a adaptagcdo consiste num
equilibrio entre assimilagdo e acomodacao o gesaula discutir esses conceitos tanto nos
aspectos afetivos como cognitivos. A assimilacda pan aspecto afetivo corresponderia
ao interesse e para um aspecto cognitivo, ao afideesquemas de pensamento aos
objetos do meio.

Em conclusdo, a afetividade € entendida como agétien da acdo e o
funcionamento da inteligéncia dependeria dela. Htras palavras, a inteligéncia ndo pode
funcionar sem a afetividade, pois € ela que impoksia acdo, mas, por outro lado, a
afetividade nada seria sem as estruturas cognifp@s sdo elas que fornecem os meios
para se atingir um determinado fim. A afetividaderdotor da acéce € fundamental para
o funcionamento da inteligéncia, mas € categoricoatirmar que ndo modifica sua
estrutura.

Piaget (1954/1994) conclui o seu pensamento resloyonda seguinte forma: a
afetividade esta atuando sem parar no funcionandmtoteligéncia, mas ndo cria novas
estruturas; a energética da conduta provém davidédie, enquanto que as estruturas

provém das funcdes cognitivas; e, por fim, ambasisénatureza diferente.
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Fica claro pelas idéias expostas, que Piaget roogme a dissociacdo entre
afetividade e inteligéncia, quando da a mesma ithpoia para os dois aspectos da conduta
humana.

Ramozzi-Chiarottino (2002) faz uma interessantdesé do processo historico
sobre razdo e emocédo ao dizer que “os poetasantugr captaram de forma imediata os
segredos da natureza humana; os filésofos procararplica-los teoricamente e Freud e
Piaget criaram modelos, cada um a seu modo” (p34-4

A seguir buscaremos demonstrar como ocorre a spwneléncia entre o

desenvolvimento afetivo e cognitivo.
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2.2 — Correspondéncia entre desenvolvimento afetiwcognitivo

Apds apresentar as bases gerais sobre as relagfesfetividade e inteligéncia na
teoria de Piaget, analisaremos como ocorre a @ame&ncia entre elas. Mas, antes €&
necessario apresentar alguns elementos discutielosapitor para que as terminologias
sejam bem entendidas.

Piaget (1954/1994) faz uma analise sobre a nogd&siulutura. Assim como utiliza
o termo estrutura para se referirfasgdes cognitivas, o autor usdestruturas afetivas”
para discorrer sobre afetividade. No entanto, esmanos que essa expressao pode ter dois
significados. O primeiro € metaférico e ele ndmesepa dele. Prefere analisar o segundo
gue remete aos sistemas afetivos construidos patugas analogas as encontradas nas
funcdes cognitivagExplicando essa significacéo, esclarece que osesges sao projetados
no objeto sob a forma de valores e esses, por exjapedem ser ordenados, em alguns
casos, em escalas que sdo estruturas semelhanilasade seriacdo por exemplo. Da
mesma forma, 0s sentimentos morais e 0s sentimeatigis cristalizam-se em estruturas
bem definidas. Ambas as estruturas, cognitivasetiva, sdo isomorfas e podem ser
traduzidas em termos de relacao.

Mas, Piaget (1954/1994) apresenta uma questaatampe: as estruturas ndo sao de
fato uma intelectualizacdo? Para ele apenas adéimargermanece puramente afetiva, mas,
desde o momento em que ha estrutura, ha inteletgab, no entanto, os elementos
cognitivos e afetivos se interpenetram nas situsagiss variaveis.

Antes de aplicar o termo estrutura aos aspectds/@de apresenta vantagens e
desvantagens dessa analogia.

A primeiraobjecdo € que estrutura se opde a energética, amgue ela ndo se
define apelando para o forte ou o fraco, 0 maie menos ao passo que uma emoc¢ao pode
ter essa caracteristica, ou seja, ser mais ou nfertes Outra objecdo € que estrutura se
opde a funcdo, ou melhor, o funcionamento pressupieestrutura pré-existente. Por fim,
coloca que estrutura se opde a conteudo. Essacéppsio entanto, s6 pode ser distinguida,
segundo Piaget (1954/1994), a partir do estagipethisamento formal quando as estruturas

estao bem diferenciadas.
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O termo estrutura apresenta vantagens quandcadpli@o estudo da afetividade.
Um carater positivo € o de fechamento, ou seja, estraitura € um conjunto fechado, mas
isso ndo quer dizer terminado e acabado, porqueoela ser substituida por outra, além de
poder sempre ser integrada dentro de um sistema geal. O fechamento de uma
estrutura implica em uma estabilidade, pelo memogisdria, e pode ser reconsiderada na
busca de um equilibrio final. Ao contrario, a eriga esta sempre aberta.

Os sistemas cognitivos, segundo Piaget (1954/1964%0 mais ou menos
estruturados dependendo do periodo de desenvolgreesendo assim, sdo mais ou menos
fechados. Portanto, a penetracdo da afetividadensais ou menos profunda dependendo
do periodo.

As relacdes entre afetividade e inteligéncia s@lisadas por Piaget (1954/1994)
numa perspectiva genética, estabelecendo um paelale as etapas do desenvolvimento
cognitivo e as fases do desenvolvimento afetivis poa tese é que nao existe estrutura
sem energética e vice-versa. Sobre esse paraletissator diz: “(...) a toda estrutura nova
deve corresponder uma nova forma de regulacao @ieerga cada nivel de conduta afetiva
deve corresponder igualmente um certo tipo de testriwognitiva” (Piaget, 1954/1994, p.
197).

Antes de apresentar as fases desse paralelisanget Ri1954/1994) discute duas
objecdes. A primeira seria a de que nao existerasbasediatas no plano cognitivo, tal
como acontece no plano afetivo. Para ele, tanta@orinio afetivo como no dominio
cognitivo existe uma construcdo, uma génese. Definecampo afetivo, um complexo
como um esquema elaborado no curso da histérigidhudil do sujeito que se transforma
sem cessar e se aplica a uma variedade de situggéese renovam constantemente e
conclui que existe um esquematismo dos sentimextio® ocorre com a inteligéncia. A
construcdo de um complexo se assemelha a constprogoessiva de uma escala de
valores que sdo compardveis a um sistema de coseeite relagdes.

Sobre esse aspecto da construcdo, Piaget (1983/ff29uma critica a Psicanélise
por acreditar que essa teoria simplificou a cogétruao estabelecer apenas o principio de
uma tendéncia afetiva além de atribuir todos os e&itos as vicissitudes da libido. Para a

Psicanalise, a energia sexual se transfere de jgto@boutro e, portanto, ndo ha génese.
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A segunda objecdo € que na vida afetiva nada sseom e ndo ha nenhuma
operacdo como ocorre na inteligéncia. Piaget (19®4)) concorda que existem
sentimentos que ndo se conservam e 0s denominantmentos ndo normativos e cita,
como exemplo, as simpatias e antipatias que podgereceer, desaparecer e flutuar de
diferentes maneiras. No entanto, compara essesnsatds com as representacdes pré-
operatdrias. O mesmo nao ocorre com 0S sentimenwais que Sao0 normativos e
asseguram a conservagao de certos valores, coergimento de dever.

Em outro texto, Piaget (1961/1962) apresenta uremelo interessante de
conservacao do sentimento de gratidggse sentimento é espontaneo em varias situacoes
pode ser facilmente esquecido. Mas, ao sentir uezagvatiddo por uma pessoa numa
situacado especiak possivel se lembrar desse sentimento numa sequaddo e a
gratiddo passa a ser uma persuasdo moral e ponaal ha conservacdo semelhante a
conservacao légica. O mesmo acontece com o sertnu® justica, uma vez que sO
podemos tratar as pessoas da mesma forma, comadqjiguando existe conservagao de
valores. A moralidade, analoga as conservacodesitn@g) implica na conservacao de
valores afetivos por meio de obrigacdes.

Ampliando essa discussao, Piaget (1961/1962) sgupi@ Se existe no campo
afetivo operacfes equivalentes as operagbes dament. Operacdes, segundo o autor,
sdo acdes internalizadas que se tornam reversdveise sao coordenadas com outras
operacoes. Pelas suas reflexdes, chega a condasdoe existe, no campo afetivo, uma
operacao a qual denomina de vontade.

Para argumentar a favor de sua idéia, Piagetl(1962) apresenta as principais
definicbes de outros autores, que podem ser agsumidas: vontade se confunde com
tendéncias afetivas, com desejo, com o0 prolongamele um sentimento e com
personalidade. Piaget (1961/1962) discorda de teldase discute a definicdo proposta por
William James por acreditar ser a mais precisa.

Para James s6 existe vontade quando ha confliterdi€ncias. A inexisténcia de
conflitos entre duas tendéncias seria apenas umlesntdesejo e sendo assim nao teria
razao para discuti-la como funcédo separada. Umdateontade seria a capacidade do
sujeito em fazer com que uma tendéncia fraca dommma tendéncia forte, ou melhor,

fazendo com que o desejo, que é uma tendénciaifictalmente, torne-se fraco. Piaget
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(1961/1962) concorda com essa explicacdo de Janassainda persiste uma questao nao
explicada. Para ele a partir do momento em que temdéncia fraca passa a dominar a
forte uma forca foi adicionada e a questéo € justaenessa: de onde vem essa for¢a?

Para responder a esta indagacéo, Piaget (196)/hd86Hsa as ideias de Charles
Blondel para quem essa forca adicional ndo podesxgiicada considerando apenas o
individuo, mas sim a vida social que imp8e impecati coletivos e obrigacdes. A
Psicanalise discutiria isso em termos de superdgsse sentido, o individuo nao teria
vontade propria, uma vez que ela seria fruto deeratpyos coletivos que nada mais sao
que os valores morais que a sociedade impOe awidndi levando-o a canalizar seu
comportamento superando o desejo do momento.

Para Piaget (1961/1962), esta explicacdo ndoisol® problema psicologico da
vontade, pois se 0 imperativo coletivo, ou o0 superdosse suficientemente forte néo
haveria conflito e conseqiientemente nao haveritaden

Apo0s estas convincentes colocag@esytor passa a apresentar a sua teoria. Para ele
o problema da vontade € andlogo ao das operacO@saligéncia, mas como é uma
operacdo afetiva, trabalha com valores, acfes cisdds. No campo da inteligéncia
também ha conflitos de tendéncias, como no casomservacdo do nimerdNo inicio da
construcao das operacdes concretas, a criancaudgalgamento com base na configuragcéo
espacial, que é uma tendéncia forte. A tendéneaizafseria o raciocinio légico, ou seja,
conservar a igualdade. A operacédo nesse casoaseapacidade da crianca em subordinar
momentaneamente a tendéncia perceptiva a um sistent@ansformacdes. A tendéncia
fraca, mas superior, remove a forte a partir do emdm em que h& descentracdo e
reversibilidade. O mesmo ocorre com a vontade.eRifP61/1962) exemplifica com o
desejo de néo trabalhar. El& forte porque o sujeito esquece de pensar nomssao
futuro, vivendo apenas o momento presente queoé@fgyaracao perceptiva atual e leva, de
fato, o sujeito a realizar seu desejo. A partirmdomento em que o0 sujeito pde-se a
trabalhar, a tendéncia fraca tornou-se forte, ollnongocorreu a descentracéo e isso requer
a conservacao de valores. Isso é possivel por who dio de reversibilidade que pode ser

relembrar o passado ou antecipar o futuro. A o@@ragnsiste em subordinar o valor atual,

" Piaget esta se referindo & prova de conservagdfictias que consiste em apresentar a criancafitkiess
de moedas com a mesma quantidade, inicialmentesiapde tal forma que ha uma correspondéncialvisua
Em seguida modifica-se essa correspondéncia engarga a crianca se a quantidade se mantém.
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0 desejo momentaneo a uma escala de valores ma®no exemplo dado seria o valor do
trabalho. Assim, o conflito estaria resolvido.

Com isso Piaget (1961/1962) nos prova o paralelisntre as duas operacdes. A
operacao afetiva se caracteriza pmlaservacdo e coordenacéo de valores ao passo que a
operacao intelectual tem como caracteristica aezeagao e a coordenacao de verificagdes
ou de relagdes.

Ainda resta a explicacdo de Piaget para o probkganforca adicional. Para ele, a
forca adicional, entendida a partir da explicagii®@sentada, deixa de existir, uma vez que
a forca da tendéncia inicial, forte, € uma fordatnea por estar justamente baseada numa
configuracdo atual, desconsiderando o passadotei®fou seja, desconsiderando a escala
permanente de valores. Pelo ato da descentracaceyersibilidade, a forga inicialmente
forte diminui em termos relativos aos valores gaeidm sido esquecidos. Desse modo, a
forca adicional que impulsionaria a vontade deveasgbuida aos valores perceptivos e
nao entendida como for¢a absoluta.

Piaget (1961/1962) conclui que a vontade implimap@ssuir uma escala de valores
permanentes e a solucdo dos conflitos consistamegstte em uma subordinacdo da
situacdo atual a esses valores. Inversamente,enamiitade implica em possuir valores
instdveis e momentaneos que nao se sustentam emesoada permanente. Piaget
(1961/1962) enfatiza que ndo faz uma interpretagdelectualista da vontade, mas
descreve uma operacao afetiva. Lembrar, conheopipreender refere-se a inteligéncia,
mas nao € suficiente para mudar um desejo. No caafgibvo, descentrar significa
despertar valores permanentes para senti-los epéimas evocar memaorias por meio da
inteligéncia.

Apoés essas explicagcbes, que julgamos ser ne@ssd@rientendimento da teoria de
Piaget, finalmente passaremos a apresentar osassthy desenvolvimento intelectual e
afetivo. Destacamos a riqueza das explicacdes o que, mesmo nédo tendo se dedicado
a pesquisas detalhadas sobre afetividade como der @& inteligéncia, suas idéias
demonstram perfeita coeréncia com a sua proiate

Para Piaget (1954/1994), as estruturas cognitvass sistemas afetivos se
desenvolvem simultaneamente, podendo mesmo se gieerhd uma correspondéncia

termo a termo. Tanto o desenvolvimento inteleco@ho o afetivo obedecem a seis
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estagios sucessivos, divididos em dois periodaggtif@eiro periodo, no campo cognitivo,
refere-se a inteligéncia sensdrio-motora que ness® corresponde as condutas nao
socializadas e o segundo que se refere a intelm&edbal ou conceitual e corresponde as
condutas socializadas. No campo afetivo, correspmhal a inteligéncia sensério-motora
encontram-se o0s sentimentos intraindividuais goeas@mpanhados pela acédo do sujeito e,
a inteligéncia verbal, os sentimentos interindigiduque se referem as trocas afetivas entre
pessoas. Cada um desses periodos correspondeest&@®s sucessivos, como podemos
visualizar na sintese a seguir, proposta por P{d§é1/1994, p. 201).

Paralelismo dos estagios do desenvolvimento intefieal e afetivo

INTELIGENCIA SENSORIO-MOTORA

(n&o socializada)

SENTIMENTOS INTRAINDIVIDUAIS
(acompanhando a a¢do do sujeito, qualquer que st

I. Montagens hereditarias:

Reflexos;
Instintos (conjuntos reflexos)

Il. Primeiras aquisicdes em fungéo da experiéncianes
da inteligéncia sensorio-motora propriamente dita.

Primeiros habitos;
Percepcoes diferenciadas.

I1l. Inteligéncia sensorio-motora
(6 a 8 meses até a aquisi¢éo da linguagem — segunado

INTELIGENCIA VERBAL

(conceitual = socializada)

I. Montagens hereditéarias:

Tendéncias instintivas;
Emocdes.

Il. Afetos perceptivos:

Prazeres e dores ligadas as percepcoes;
Sentimentos de agrado e desagrado.

Ill. Regulagbes elementares
(no sentido de Janet: ativacéo, freio, reacGesrd@riacao com
sentimentos de éxito e fracasso).

SENTIMENTOS INTERINDIVIDUAIS
(trocas afetivas entre pessoas)

IV. Representacdes pré-operatdrias
(interiorizagcdo da agcdo em um pensamento aindaenaosivel).

V. Operag6es concretas
(de 7-8 anos a 10-11 anos).

Operacdes elementares de classes e de relagdesar@ato na
formal.

VI. Operac¢des formais
(comegam aos 11-12 anos, mas so6 se realizam platex
aos 14-15 anos)

Légica das proposic¢des liberadas dos contetdos.

IV. Afetos intuitivos
(sentimentos sociais elementares, apari¢do doipasn
sentimentos morais).

V. Afetos normativos:

Aparicdo de sentimentos morais autbnomos, convenego da
vontade (0 justo e o ndo justo ndo dependem maibeldiéncia i
uma regra).

VI. Sentimentos“ideoldgicos”

Os sentimentos interindividuais se complementam com
sentimentos que tem como objetivo ideais coletivos;
Elaboracéo paralela da personalidade: o indiviéetrgbui um
papel e umas metas na vida social.
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Piaget, principalmente nos primeiros anos de sstisdos, foi influenciado pela
Psicandlise chegando inclusive a ser submetidosa #&&nica de analise e proferiu
conferéncias em que abordou alguns pontos dessa (Belahanty, 1994; Oliveira, 2001,
De Souza, 2003). Em varios momentos, veremos diéesslo autor sobre essa teoria.

No periodo da inteligéncia sensorio-motora e @wgimientos intraindividuais tem-
se 0 primeiro estagio: as montagens hereditari@s sgiow elementos que dao inicio ao
desenvolvimento. A inteligéncia inicia pelos refiexe pelos instintos elementares ligados a
alimentacdo, enquanto que a vida afetiva inicia @artendéncias instintivas e com as
emocodes primarias.

Para definir os termos instintos e emocdes, Pidg4/1994) analisa as idéias de
varios tedricos e conclujue as definicbes propostas para instinto envoldderentes
acepcoes e podem ser resumidas em trés principammeiramente, 0 termo instinto
designa uma tendéncia precisa, com comportamelsi@rente definidos, com estruturas
sensorio-motoras hereditarias e 6rgdos diferensjagono por exemplo, instinto nutritivo
e instinto sexual. Na segunda, instinto € entendidmo sem significacdo precisa
designando uma atividade total ou um de seus aspeotmo no caso da curiosidade e do
jogo. Define-se, ainda, instinto como sendo ambiguando € nomeado por constancias
afetivas, por necessidade ou por sentimentos edpados que implicam num elemento
hereditario, mas que por outro lado pode ser eaghlicpelo jogo das interacdes intra e
extra-individuais. Em todas essas definicdes ha tem#@éncia integrada no contexto que a
faz emergir. Em sua opinido, qualquer que sejastinio, ele se expressa em condutas
complexas e que se mesclam aos elementos alheissdimarsos. Piaget (1954/1994)
afirma que esta tendéncia instintiva nada mais € transformacgdes, incessantes
reconstrucdes ®ao uma transferéncia como quer a Psicanalise.

O termo emocéao por sua vez, € discutido como samdonecanismo inato como
queria Watson ao propor a existéncia de trés ensggdmitivas como o medo, aira e o
amor. Estdeoria foi refutada por outros autores que sugerigo contrario, a existéncia de
uma emocao primitiva pouco diferenciada queaea poucos se especializando. Diante das
controvérsias, Piaget (1954/1994) apresenta ams$edassicas sobre a emocao colocando

as idéias centrais de cada uma e criticando o®papte acredita serem falhos.
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Uma das teorias € a intelectualista que considesiaxida mental como um jogo de
representacdes, estatico ou dindmico. Piaget (1984) critica esta teoria porque néo
considera a perspectiva genética. A teoria petdgriconhecida como James-Lange,
propunha que um distarbio organico seria a causaoeum efeito da emocao que, nesse
caso, seria apenas a tomada de consciéncia de odiicatdo do organismo. As teorias
instintivas propunham algo semelhante ao dizeragei®océo é a tomada de consciéncia de
uma tendéncia instintiva. Por fim, Piaget (1954#)9%9iscute as teorias cerebrais e
reconheceajue, nessa perspectiva teorica, a proposta de Wedii@a a mais satisfatoria por
ter um carater psicogenético. Wallon acredita nesteeita relacdo entre as emocdes e 0
sistema fisioldgico das atitudes ou posturas easrdve em estagios sucessivds idéias
desse autor tém importancia para Piaget por ateifsuum carater positivo a emocgéao, ou
seja, ela ndo é somente fonte de desordens, mawém como fator positivo no
desenvolvimento.

Piaget critica estas teorias por inspirarem cog@ep em que as funcdes cognitivas
sejam as causas das manifestacfes emocionais,&ontaso da teoria intelectualista, ou
gue as emocdes sejam fonte de conhecimento

Piaget e Inhelder (1966/2001) alertam para o fatquk o estudo da afetividade no
bebé é mais complexo do que o estudo das func@gstivas e existe o risco do que ele
denominou de adultomosfismo, ou seja, reconstitodr estagios elementares do
desenvolvimento a partir da psicopatologia adahajo fizeram os psicanalistas.

Os afetos caracteristicos desse estagio surgencontexto de indiferenciacéo, ou
como denominou Baldwin num contexto de “adualismgaog implica na inexisténcia da
consciéncia do eu em que ndo h4 separacdo enttsdo interior ou vivido e a realidade
exterior (Piaget & Inhelder, 1966/2001).

Sobre esse estagio, Piaget (1964/2001) faz umeacétPsicanalise. Segundo ele,
os estados afetivos da crianca dependem de sudgpa@do e se caracterizam por uma
espécie de egocentrismo geral que a Psicanaliseocthde narcisismo. O bebé, segundo o
autor, de fato comeca a se interessar exclusivanmib seu corpo, seus movimentos e

pelos resultados de suas a¢des, mas sem ter @inseiéncia do eu. E nesse sentido que

" Para maiores detalhes ver teoria de Wallon ndudaginterior desse trabalho.
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Piaget (1964/2001) diz que o “narcisismo” carastmd desse estagio elementar da
afetividade é um narcisismo sem Narciso.

Segundo Piaget e Inhelder (1966/2001) outros autdefendem essa idéia de
indiferenciacdo. Anna Freud analisando essa né&eredifiacdo lapidou o conceito de
narcisismo, denominando-o de “narcisismo primari&/allon descreveu-a em termos de
simbiose. Os autores sinalizam que enquanto o Eoigpecer inconsciente de si mesmo a
afetividade permanecera centrada no corpo e nai@ragio, uma vez que sO é possivel a
descentracdo afetiva e cognitiva quando ocorresodiacdo do eu e do alheio.

Os reflexos e os instintos, em interacdo constapnte o meio, dao lugar as
percepcdes e aos primeiros habitos, constituingegondo estagio. Quanto a inteligéncia,
aparecem os condicionamentos e as reacdes ciEufEimarias e secundarias além de
ocorrer uma progressiva diferenciacdo das percepede funcdo dos objetos e das
situacdes. No aspecto afetivo, surgem os afetagpivos ligados a atividade propria que
sao 0s sentimentos de prazer, dor, agrado, desalgesxd como 0s primeiros sentimentos
de sucesso e de fracasso. Ocorre também a difag@naias necessidades e dos interesses.

Piaget (1954/1994) se referindo a algumas noc@essichs, ressalta que a vida
afetiva é estruturada em forma de ritmos que senalin em excitacao e depressao, alegria
e tristeza e atéentimentos como prazer e dor, que num primeiro embonpoderiam ser
entendidos como antitéticos, do ponto de vistaudevaloragdo, constituem, para o autor,
apenas diferenca de grau.

Os sentimentos de dor e de prazer, para Piaged/1%%) sdo impressodes afetivas.
A dor relaciona-se a certas categorias de excitgga@catuam sobre os outros sentidos. A
reacdo afetiva da dor implica em coordenacfes quehem mecanismos gnosticos
corticais (relacdo entre afetividade e funcbes itivgs). O prazer, por sua vez, esta
relacionado ao bom funcionamento de determinad@fod8r e aparece em varias
intensidades em funcdo da diferenciacdo da acdwiprds prazeres tém um papel de
destaque na aquisi¢cao dos costumes.

Os sentimentos de agrado e desagrado, sdo partorp mais dificeis de serem

analisados e identifica-los como prazeres e ddeggiados seria um retrocesso.

" Reacbes circulares (RC) consistem em repeticiia dé um resultado interessante obtido por acaSo. R
primarias sdo aquelas concernentes ao proprio egsoRC secundarias aos objetos do mundo exterior.

84



Nesse estagio, ainda predomina a indiferenciacéie eneu e o mundo exterior,
embora a diferenciagao esteja aos poucos ocorrendo.

No terceiro estagi@ crian¢a adquire novas conquistas e Piaget (1984)Hestaca
0 aparecimento da inteligéncia sensoério-motora r@oente dita em que ocorre a
diferenciacdo dos meios e dos fins que vem aconag@npor coordenacdes (regulacdes)
dos mesmos. No campo afetivo ocorre também difexefic, mas permanece ainda
intraindividual. Ha coordenagfes que se manifegtanminteresses intencionais, ou seja, 0s
objetos adquirem um interesse em relacédo a ouitesi@mente valorizados. Inicia nesse
estagio uma hierarquia de valores, todavia, ingavenalmente ha um comeco de
descentracdo da afetividade que se dirige paratro,auma vez que ele se distingue do
préprio corpo.

Sobre essa descentracdo € interessante apresenétacies que Piaget estabelece
entre sua propria teoria e a Psicanalise.

O estégio sensério-motor se caracteriza por umbugd® dos aspectos cognitivos
rumo a descentracdo. No inicio ndo ha permanércizbpbtos e o universo € visto como
uma seérie de quadros moéveis, ligados ao momentomBsma forma ndo ha espaco
construido, sendo este centrado no proprio corpoetté. Além disso, ndo ha causalidade
entre os objetos, estando ela relacionada a pr@mé®, sem estar objetivada e nem
localizada no espaco. No final desse estdgio, eimde da descentracdea um universo
de objetos permanentes, de um espaco localizadwumd causalidade entre objetos.

Da mesma forma, existe a descentracao afetivagbaralcognitiva. A partir dos
primeiros contatos com o0 outro se manifestam amgwas formas de sentimentos
interindividuais que supfe a descentracdo afefiidsicanalise denominou de “escolha do
objeto” a projecédo dos sentimentos sobre outraglaties que ndo essencialmente a do eu.
Ao comparar sua teoria com a de Freud, Piaget (1994) admite que alguns conceitos da
Psicanalise sdo interessantes por sua simplicidadeeréncia, mas sdo insuficientes para
explicar os aspectos da evolugéao.

Para a Psicandlise, os sentimentos sao “inatos”tessformam progressivamente.
As pulsbes sexuais, defendidas por essa teoria,psdbanentes e conservam-se nos
diferentes estagios mudando apenas de objetivoragn Ido desenvolvimento. Sdo essas

transferéncias que caracterizam os diferentesiestélg vida afetiva. Piaget (1954/1994)

85



discorda da teoria freudiana porque nao explicasewvolvimento pela génese, uma vez
que a preocupacao maior de Freud estava em exalai@tividade adulta e as regressoes a
estados infantis. Além do mais, considera que testda atribui ao bebé funcdes mentais

antes mesmo de ele a ter construido e apresestxeénplos para justificar sua critica.

O primeiro é a repressado que, pkraud, era a perda de recordacfes da primeira
infancia, mas para Piaget (1954/1994) esse esgeertinse devea falta de memodria de
evocacao que necessita da capacidade de représergae o bebé ainda ndo construiu. Na
mesma linha de raciocinio, cita 0 narcisismo gagusdo a Psicanalise € a localizacédo da
afetividade na propria atividade ou na autocontaggd do eu. Segundo Piaget
(1954/1994), isso nédo seria possivel, uma vez gee Bao esta construido, o narcisismo
seria apenas a indiferenciacdo do eu e do nabhlesse sentido, haveria um paralelismo
entre o narcisismo afetivo e o egocentrismo intelc Por fim, apresenta o ultimo
exemplo que acredita ser 0 mais importante quepasaagem do narcisismo primario a
“escolha do objeto”. A teoria freudiana entende quieebé percebe os objetos como os
adultos, ou seja, como objetos sélidos e permameantas pessoas seriam, nesse caso,
objetos privilegiados por serem fontes de satisfagd sendo assim, haveria um
deslocamento da libido. Para Piaget (1954/1994) sdsrpretacdo nao é satisfatoria. O
bebé vive num universo sem objetos e a “escolh@bgio” implicaria em uma construcéo,
um dos aspectos da elaboragdo do universo e nada transferéncia da libido. Para ele
todo objeto € a0 mesmo tempo cognitivo e afetivm @utro seria entdo um objeto de
conhecimento e de afeto como qualquer outro objeto.

A explicacéo de Piaget e Inhelder (1966/2001) pat@scolha do objeto” ligada as
pessoas € que elas se tornam para o bebé objetnangmtes localizaveis e fontes de
causalidade exterior em que a afetividade se ligaréescolha do objeto” proposto pela
Psicanalise esta estritamente vinculada ao esgdesnabjetos permanentes.

Piaget e Inhelder (1966/2001) citam o estudo deirGDécarie, uma psicéloga
canadense que analisou, em 90 bebés, o desenvoluinegular das etapas de formagao da
permanéncia do objeto e as reacOes afetivas, adepdr uma escala que visava as
“relacbes objetais”, segundo a teoria freudianareBultado do estudo demonstrou a
existéncia de uma correlacdo significativa entre agpectos investigados, embora a

evolucéo da afetividade tenha se mostrado meneosaredp que a das reagdes cognitivas.
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Piaget e Inhelder (1966/1994) explicam que as ditidies afetivas encontradas por Gouin-
Décarie ocorrem porque 0S estagios, como ele oseben sdo constituidogpor uma
integracdo sucessiva e ndo por dominancia, conpgbpra Psicanélise.

Sobre o trabalho de Spitz, Piaget (1954/1994) d&z €je ndo poderia justificar a
concepcao freudianama vez que existem reacdes individuais variaveisrd bebé para
outro diante da auséncia materna e isso pode ssada pela constituicdo hereditéria e
principalmente, pelo entorno. Essa analise cabeyggundo o autor, a Psicologia
Diferencial e ndo a Psicologia Geral da qual eleosapa. As condi¢cdes de vida
desfavoraveis podem enfraquecer o funcionamenttivafeuja conseqiéncia seria as
regressodes funcionais.

Concluindo este terceiro estagio, Piaget (1954/18fidma que os sentimentos séo
relacionados a propria acdo, com suas coordena&ctegulacoes. Aparece nesse estagio
um sistema de valores que vai determinar a enqugiaealizara a acdo. Essa energia ndo é
retirada apenas da acdo mesma, mas também deaatéeeres. O desenvolvimento dos
sentimentos tera continuidade e estara intimamayado a escala de valores que aparece
nesse nivel como enriquecimento funcional, ou s&ja,objeto ou uma pessoa que é
valorizada pelo bebé pode se constituir como fdateovas atividades.

Piaget (1954/1994) passa a descrever e explicaregqundo periodo do
desenvolvimento que se inicia aos dois anos desidpdoximadamente e esse periodo se
caracteriza pela aparicéo da linguagem e da rejises®.

Como ja foi mencionado, Piaget subdivide o desefiva@nto afetivo em dois
periodos, sendo o primeiro aquele que acabamossteeyer e que por sua vez € subdivido
em trés estagios cuja principal caracteristica étealigéncia ndo socializada e o0s
sentimentos intraindividuais. Da mesma forma fam co segundo periodo, ou seja,
subdivide-o em trés estagios cuja caracteristisenesal € a inteligéncia verbal e os
sentimentos interindividuais. Passaremos a deséosvé

Seguindo a ordem estabelecida dos estagios, dogéan primeiro do segundo
periodo e a modificacdo fundamental da vida psgio¥ € o aparecimento da funcéo
simbdlica que permite a crian¢ca evocar uma situagdente por meio de um significante.
Como exemplo, temos o jogo simbolico que se supegudjogo de exercicio do periodo

anterior. Além disso, ha o aparecimento da imageentah que consiste numa
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representacdo interiorizada, e da linguagem, quetosea elemento principal da
representacao e permite a socializacdo do pensament

Piaget (1964/2001), demonstrando o paralelism@eninteligéncia e a afetividade,
afirma que as transformacdes da acdo advindas dalizacdo repercutem tanto na
inteligéncia, no pensamento como na afetividade.

No campo afetivo, o aparecimento da representagiolimguagem permite maior
estabilidade e duragédo dos sentimentos que sengesio mesmo na auséncia dos objetos
que os suscitam. A linguagem, proporcionando aabpacdo do pensamento, permite
também a dos sentimentos que se tornam interindiisdafeicdes, simpatias e antipatias).
Ao mesmo tempo, gragas as relagbes entre adultamcas, surgem os sentimentos
morais intuitivos e as regulacgdes de interessedozes.

Piaget (1954/1994) inicia sua discussdo no camptivaf pelos sentimentos de
simpatia e antipatia por serem a forma mais simg&sentimentos interindividuais. O
sentimento de simpatia seria, segundo 0 autor, nmguEcimento que cada interlocutor
poderia tirar a partir das trocas intelectuais spiestabelecem entre ambos, como acontece
na reciprocidade das atitudes e dos valores. Aagrque ocorriam no periodo anterior, ou
seja, antes da representacdo, eram trocas quera@ant nenhuma recordacdo e 0s
sentimentos desapareciam tal como desapareciaemsacdes. Diferentemente, no periodo
da representacéo as satisfacdes experimentadasistmuras e iSso permite a existéncia
de mais de uma lacuna, uma necessidade que no calfghwo consiste num
reconhecimento. Mas, esse reconhecimento afetiw@rdinda um sentimento normativo e
nao constitui uma reciprocidade total. Nesse esta@ireciprocidade de atitudes conduzida
em sentido a conservagao.

A comunicacdo entre a crianca e seu ambiente lexaréesenvolvimento das
simpatias e das antipatias. Havera simpatia quaoslointeresses do sujeito sao
correspondidos pelas pessoas, a0 mesmo tempo emalagi® valorizam. Isso implica
numa valorizagdo mutua, mas também numa escalaldees comum que possibilita as
trocas. As antipatias por sua vez, se estabelemdan gquséncia de escalas de valores
comuns (Piaget, 1964/2001).

Nesse estagio, aparecem também o0s sentimentos wealatizacdo e o0s

sentimentos de superioridade e de inferioridade. s@®stimentos de autovalorizagéo
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consistem no julgamento superior ou inferior queueito faz de si mesmo em relacédo ao
préximo e que de alguma forma é uma réplica doesqude simpatia a si proprio. Os

sentimentos sdo mais duradouros e se formam ospeei@idade ou de inferioridade em

cuja génese estdo os sentimentos de sucessoazassir.

Piaget (1954/1994) ndo deixa de discutir a teseouteos tedricos sobre esses
sentimentos. A tese de Adler apresententimento de inferioridade como o fracasso da
vontade de poder que consiste na tendéncia de agfiondo eu, podendo levar a
dominacado. Para esse autor, haveria também um@nteadle compensacao, ou seja, o que
é fonte de inferioridade se tornaria centro der@sses.

Claparéde, citado por Piaget (1954/19%htende a tendéncia dominadora como
uma tendéncia de crescimento. Sobre tendéncia opessacdo, Claparéde distingue
quatro atitudes compensatérias que 0 sujeito pade diante de sentimentos de
inferioridade: a herdica, a protetora, as ficti@asaceitacao.

O problema das teses anteriores, segundo Piage#/{B®4), é ndo explicar a
génese desses sentimentos que, como ja citamaEmesos sentimentos de sucesso e
fracasso.

Na discusséo da autovalorizacao, Piaget (1954/1894ksenta a tese de Odier, que
associa o sentimento de inferioridade a falta deraamo sentimento de superioridade ao
excesso. Piaget (1954/1994) considera esta tesasidiciente como a psicanalitica. Para
ele, o amor ndo é somente uma carga afetiva cdaadoas implica em trocas entre as
pessoas envolvendo valoragdes. Sendo assim, méaleextrai-lo diretamente da libido.

Sustentando sua propria tese, Piaget (1954/1994aaré&dita que os sentimentos de
superioridade e inferioridade sejam tdo somentesaltado do juizo do outro e de que o
sujeito se desvaloriza a medida que o0 outro o t@&@ ou ainda que seja em funcéo da
desvalorizacéo social. Para ele, esse sentimerdatdealorizacdo seria uma aplicacéo a si
mesmo de condutas que sdo aceitas socialmente.

Piaget (1954/1994) faz uma distingdo entre valoeesndmicos e valores
qualitativos. Os primeiros referem-se as regulagedesgéticas correspondendo a economia
interna (lei do menor esfor¢o) das acbes e sam@almente quantitativas. Os segundos
referem-se a autovalorizacdo sendo, portanto, tqtiatis. A distincdo entre esses dois

valores ndo explica a distincdo entre a acdo @dawisujeito e a conduta social, uma vez
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que tanto na acao propria como na conduta sotel/gm ambos os valores sendo possivel
a distincdo apenas quando eles sdo mensurados.

O autor passa a registrar como 0s sentimentos snséa constituidos. Inicia sua
explicacéo pelos esquemas afetivos e faz issqesetaado as idéias de Freud.

Freud acreditava que a afetividade se fixa desdaia tenra idade sobre as figuras
parentais (mae e pai), comparecendo sentimentaadear reforcados pelas trocas e
também por varias condutas sociais que sdo afedivamgnitivas como o Complexo de
Edipo. A partir do momento em que as modalidadetvas, inicialmente relativas & mae e
ao pai, sdo atribuidas a outras pessoas, ocorfengmeno denominado de transferéncia
gue interfere constantemente nas atitudes futw@asedsoa. Piaget (1954/1994) aceita esse
fato, mas se pergunta como é que ocorre esse ragarif?ara Freud esse mecanismo se da
pela fixacdo e também pela identificacdo. A primgiressupde que a afetividade € uma
energia que pode deslocar-se de um lugar para,ocdéraum objeto anterior para um
posterior, mas a fixacdo ao passado constitui emdelo inconsciente. A identificagdo por
sua vez, seria a identificacdo com um dos paia est& na base da transferéncia.

Essas idéias, segundo Piaget (1954/1994), exprinm@a continuidade da vida
afetiva desde a infancia até a idade adulta, portdrd conservacdo dos sentimentos e
nesse ponto ele esta de acordo. Sua discordan@iae$ato de que os sentimentos podem
se tornar conscientes ou inconscientes, mas nupcarsdos. A tese defendida por Piaget
(1954/1994) é de uma reconstrucado e nesse cassB0ams sentimentos que se conservam,
mas sim um esquema de reacédo frente as pessoat Gefos sentimentos aparecerem e
desaparecerem nao € que eles estdo emergindoothsdiente, mas porque eles se recriam,
depois se gastam e se reconstroem nas situacées nov

Ao falar de esquema afetivo, Piaget (1954/199&aleliaro que eles se diferem dos
esquemas cognitivos pois consistem em esquemasrtkita frente as pessoas, como
existem esquemas de condutas frente aos objetos @r#os os casos sdo, a0 mesmo
tempo, afetivos e cognitivos. Explicandoelhor esse esquema de conduta frente as
pessoas, 0 autor afirma que o sujeito, em situagbakgas, apresenta reacdes que sao
mais ou menos constantes, mesmo com pessoas theregses esquemas sao construidos
a partir das reacdes que a crianca tem com sessepas reacdes afetivas e cognitivas

constituem o carater da pessoa.
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Os esquemas de reacdo consistem em uma interéwizi; pessoa dos pais que
resulta em censura, represséo e autopuni¢cédo e fiwaominados por Freud de superego.
Para Piaget (1954/1994) o superego ndo pode sexidedas imagens dos pais, mas € um
esquema em que as reacdes vividas durante a vidaepéoduzidas e tem carater de
generalizacdo. Assim, cada nova situacao, cada mowvoento pelo qual o sujeito passa, é
o produto de uma assimilacdo continua entre aacéiéis atuais e as passadas e nao apenas
um depositario de recordagdes.

Piaget (1954/1994) passa a discutir os primeira§iraentos morais que, segundo
ele, sdo os sentimentos de obediéncia e de resgaitno faz com cada nova idéia que
apresenta, discute-a se reportando a varios aufdeasgre eles, cita Firenzi que defendia a
tese de que a crianga obedece a seus pais deuidonaisto de afeto e temor, mas Piaget
(1954/1994) acredita que esses sentimentos nasusi@g@ntes para explicar a obediéncia.
Outro autor citado é Baldwin que investigou a arigdos sentimentos morais nas relacoes
interindividuias. Esse autor defendia a idéia de gwbediéncia consistia na imitacdo das
figuras parentais, sendo este conceito similarugperego freudiano. Piaget (1954/1994)
admiteque Baldwin tenha explicado a génese da obedi@urianeio da submissédo aos
pais, masmnao explica os sentimentos de obrigacdo que net@ssate vao se ligando a
ela. Nesse mesmo sentido, Bovet critica a teseattbid ao dizer que os sentimentos de
obediéncia e de obrigacdo se implicam mutuamentea wez que nas relacdes
interindividuais é necessario que um dos partitggmdé a ordem e esta deve ser valida e
permanente, a0 mesmo tempo em que € necessamsspierdem seja aceita, e nesse caso,
o afeto e o temor se mesclam consistindo no quéesleminou de respeito.

O sentimento de respeito é aceito por todos ogeritpue estudaram a moralidade,
mas a critica de Piaget (1954/1994) é que eleyvind@m o sentimento interindividual como
um sentimento precoce. Para Kant e Durkheim, cerfgsponsiste na consequéncia da lei
moral e ndo se dirige as pessoas. Bovet critica pssicdo por acreditar que ela é
inaceitdvel do ponto de vista da sua génese. Rgra erianca alcanca a lei moral por meio
das pessoas, sendo o respeito pelas pessoas udigdooprévia da lei moral. Esse autor
analisa e refuta outras hipoteses que poderiamm Eevyarmacdo dos sentimentos morais,
sendo elas: 0 habito e os costumes; as decisoeselbor, as ordens que sao dadas para si

mesmo; as imitacdes e a obrigacdo social. A hipdtles Bovet é que o0 sentimento de
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obrigacéo se relaciona aos sentimentos interingivgdde respeito, idéia aceita por Piaget,
(1954/1994) embora ele admita que ela se aplicaaapé moral heterbnoma da obediéncia.
Além disso, diz que Bovet distingue apenas o samtimdo dever e o sentimento do bem
moral que aparece posteriormente ao do dever.

Apresentar as discussdes de Piaget com outroseautnbora possa tornar a leitura
cansativa, € fundamental para a real compreensdsuaeconcep¢do. Piaget passa a
apresentar seu préprio ponto de vista e diz quei$ao corrigindo os pontos da teoria de
Bovet.

Piaget (1954/1994) denomina os sentimentos modscritos por Bovet, de
sentimentos seminormativos, uma vez que se refememrespeito unilateral, cuja
caracteristica essencial € a moral da obediénaia.SEntimentos anunciam os sentimentos
normativos, que aparecem apenas ho estagio seguddiendendo sua idéia de
paralelismo, de correspondéncia entre a afetividada inteligéncia, os sentimentos
seminormativos correspondem, no plano cognitivorepsesentacdes pré-operatorias que
se caracterizam por uma forma rudimentar de operagfe estad relacionada a uma
configuracdo perceptiva.

A fim de entender o paralelismo desse estagio, ePid§954/1994) define,
inicialmente, normas morais. Segundo ele, sdo sadas trés condicbes para caracterizar
uma norma moral: a generalizacdo da norma a s#gag@melhantes; a conservagao para
além das situacbes do momento e das condicdessegpaiivas que a engendram e a
vinculacdo ao sentimento de autonomia. No presesitigio nenhuma dessas condicdes
comparece, dai a denominacdo de seminormativoso@semplo Piaget (1954/1994) cita
a mentira. Criancas pequenas consideram que édwaiientir aos pais e aos adultos, mas
nao generalizam esse sentimento para seus compznlmi seja, ndo € uma falta mentir
para outra crianca. Depois dos oito anos, a criaogapreende que é ruim mentir tanto
para 0s pais como para os companheiros, sendcegiralltimo mais grave. Além disso,
apresenta argumentos validos ao justificar susostapUma crianca pequena, antes dos
oito anos, julgara que uma mentira € menos ma qQuamnessoa enganada nao se der conta
disso e no caso do bem e do mal eles se defineacalelo ou ndo com a confianca

recebida, ndo estando portanto, vinculados aonsento de autonomia.
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Esses sentimentos se caracterizam por um conjentortdutas que recebeu o nome
de realismo moral, comportamento tipico do periqu@-operatério. Para Piaget
(1932/1994) a causa do realismo moral estd na w©o&ju do proprio pensamento
espontaneo da crianca e na coacao exercidagaltn. Nesse sentido, ndo € possivel evitar
dar ordens incompreensiveis para a criangca, mesmaambiente que cultiva os principios
da autonomia, uma vez que ela tera necessariamenteentimento de pura obrigacdo
proveniente do respeito unilateral, gerando semtimeée culpa e de remorso no caso da
violacdo da lei. Esses sentimentos sao proporgom@is atos materiais e ndo a
intencionalidade. A desobediéncia as regras, emtardmo ndo intencional, é vista como
errada e a justica é confundida com a autoridaderefras impostas pelo mais velho ao
cagula ou pelos pais a crianga, no inicio sdo iexésr & sua consciéncia e sdo percebidas
como sagradas e imutaveis e aos poucos vao seiiz@ndo de forma mais ou menos
acentuada, dependendo do ambiente. Sobre isscet RiE@B32/1994) faz uma critica a
educacdo de alguns pais que leva a crianca a nogpiva da responsabilidade,
consolidando uma tendéncia que € natural na pgieolespontanea dos pequenos. A
crianca pequena, ndo conseguindo ainda separae e qierto do que é criticado nas
condutas de seus pais, e podemos dizer dos pridessievido a ambivaléncia de seus
sentimentos a respeito deles, em momentos dedddtees razdo a sua autoridade. Quando
adulta, educara seus proprios filhos com base nalnda heteronomia e s6 em casos
excepcionais conseguira desvencilhar-se dos esguafeta/os construidos nessa relacao.

Essa critica de Piaget € um alerta ao tipo deagdacque estamos proporcionando
as criangas. A experiéncia tem nos mostrado queieaedo familiar e escolar € pautada na
coacao dos adultos que, mesmo de posse de esdanéas advindos da Psicologia Moral
e da Psicologia do Desenvolvimento, resistem emifinéda. Ao nos reportarmos a
propria teoria, poderiamos dizer que a forma decagho é também um processo
construtivo e a sociedade tera inevitavelmente aprestrui-la se quisermos viver num
mundo livre de pressdes e tensfes em que as m@gre@vivéncia, pautadas no respeito
mutuo, sejam inerentes a cada um de nos.

Resumindo esse quarto estagio, vimos o inicio pl@sentacdo no campo cognitivo
que se caracteriza pelo aparecimento da imitagisincbolismo e da linguagem e o inicio

dos sentimentos interindividuais no campo afetive ge caracterizam pelo sentimento de
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simpatia e antipatia, de superioridade e inferam&le pelos sentimentos seminormativos,
incluindo nesse ultimo o sentimento de obediénciadee obrigagdo. A seguir,
apresentaremos o quinto estéagio proposto por Piaget

O quinto estagio, que se inicia por volta dos sa@te,anos de idade, se caracteriza
pelas operacbes propriamente ditas que consietema acdo interiorizada e reversivel
tanto nos aspectos cognitivos como nos aspecttsasfeNo primeiro caso, as operagdes
se coordenam em sistemas fechados ou estruturas aoctassificacdo, a seriacéo e a
conservacdo. No segundo, os valores que ja se rgars® no estagio anterior, vao
constituir os sistemas coordenados e reversiveigl@los aos sistemas operatorios da
inteligéncia) e se tornaréo sentimentos moraisf@wsnormativos regulados pela vontade.
No estagio anterior, os afetos eram intuitivosulados pelos interesses ou valores do
momento.

Piaget (1954/1994) passa a discutir o problemaatdade que introduz, de certa
forma, a reversibilidade na vida afetiva e se ¢anstm um instrumento de conservacéo
dos valores. Esse tema ja foi abordado neste traljphgina 78 a 80) e apenas frisamos
que a vontade € uma das caracteristicas do pressaffio e consiste numa descentracéo
que implica numa regulacdo de segundo grau, ou regjalacdo de regulacdes. No plano
da inteligéncia ocorre 0 mesmo. A operacgao intede uma acdo sobre as agdes.

Outros sentimentos também aparecem nesse quidi@iesiue sdo 0s sentimentos
autbnomos que vao se sobrepor aqueles do estagimoanAs criancas se tornam capazes
de fazer avaliagcbes morais préprias, de ter athstarios, decididos livremente bem como
de ter sentimentos morais conflitantes com os dealnfeeterbnoma de obediéncia. Os
sentimentos autbnomos se organizam em um sistemalates fixos e aparecem gragas a
reciprocidade, quando o respeito mutuo se torria.for

Esses sentimentos foram observados por Piaget/(13%% por meio da pratica e
da consciéncia das regras que as criancas téngdoNo que se refere a pratica das regras
o autor verificou quatro atitudes que correspondsmatapas do desenvolvimento. O autor
utilizou um experimento que consistia em jogar @uotianca e violar sistematicamente as
regras do jogo. A primeira atitude observada foiude jogo puramente individual, sem
sequer impor regras a si mesmo e nesse caso appetas regularidades e costumes sem,

no entanto, ter carater normativo. A segunda aitéda imitacdo dos companheiros
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maiores. Embora aceite as regras impostas pelagesaapenas as conhece parcialmente
por serem muito complexas. Todavia, as regrastgélam possivel reter sdo cumpridas
rigorosamente, devido ao respeito unilateral, mam snenhuma possibilidade de
cooperacao. A terceira atitude, que aparece pta dols sete anos, portanto no estagio que
estamos descrevendo, a crianga conhece e respeitgras e 0 jogo se torna social. A
regra se torna comum a todos, tendo um vencedor\encido. Por fim, aproximadamente
aos doze anos de idade, as criangas conhecem toddign e demonstram um interesse
bastante pronunciado por ele.

Com relacdo a consciéncia das regras, Piaget (1984l solicitou as criancas que
inventassem uma nova regra, que dissessem seazeragrerdadeira e quem as havia feito.
Sobre isso, o autor detectou duas atitudes. A pameue é caracteristica do nivel
egocéntrico e aparece antes dos sete anos de é&gde,as regras sdo sagradas e eternas,
nao podendo ser modificadas. A segunda atitudeepalepois dos sete anos e as criancas
respeitam as regras, segundo o cddigo impostceitasdo-0. Esse respeito, embora ainda
relativo, é baseado na reciprocidade.

Com a reciprocidade, Piaget (1954/1994) observasfioamacdes em todos os
sentimentos morais. Analisando a mentira e a msafirma que neste estagio surgem a
intencdo, a compreensdo da violagdo subjetiva d® nagra e a prevaléncia da justica
distributiva ou igualitaria, que se impde em funda@ocooperagdo. Assim sendo, a justica
desse estagio consagra o0 aparecimento da autonqueiasegundo ele, consiste na
possibilidade do sujeito de elaborar suas propgasias ainda que em parte.

O respeito matuo se sobrepde ao respeito unilatkraéstagio anterior e esse
sentimento sO se efetua em funcdo da cooperacé® igohis com o aparecimento da
autonomia. Ao discutir o respeito matuo, Piageb4/2994) apresenta a tese de Durkheim
que acreditava que o respeito mutuo, caracterigicautonomia moral, seria hada mais
que a interiorizacdo das pressdes da consciénlgtiveo A sua critica esta justamente no
fato que Durkheim n&do explicou como € que ocolrmé&canismo. Além disso acredita que
a pressao social nao é suficiente para explicat@amia e as pressdes familiares podem
ser interiorizadas sem a necessidade dela, tal @mowe com 0 superego proposto por
Freud.
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Piaget (1954/1994) defende mais uma vez a génesse deentimento que € a
ampliacdo do estagio anterior e nesse estagiaaatedstica da reciprocidade consiste na
troca de pontos de vista. Mas, Piaget se perguatagpe a reciprocidade se torna
obrigatéria? Aqui novamente o autor busca o pasabel entre a inteligéncia e a
afetividade ao dizer que o respeito mutuo trazojanbecessidade da nao contradicdo moral
e exemplifica dizendo que néo se pode valorizacampanheiro e ao mesmo tempo atuar
de tal forma que um seja desvalorizado pelo olfi@s, a moralidade pode se afastar da
norma, tal como ocorre com o0 pensamento vulgarpquke se afastar das regras da néo
contradicao logica.

Resumindo esse estagio, verificamos que ele setedra pelo aparecimento da
conservagdo dos sentimentos que se expressam pordaevontade ao introduzir a
reversibilidade na vida afetiva e também pelosis@amtos morais autbnomos.

Piaget (1954/1994) nos apresenta entdo o sexttineouéstagio que se inicia a
partir dos onze, doze anos aproximadamente e qamaéteristico das operacdes formais.

No plano intelectual, algumas transformacdes posemnobservadas. Uma delas é
capacidade de pensar sobre hipoteses e fazer @ésdigyd consequéncia, as novas formas
de operacbes ndo recaem apenas sobre a logicaladags¢ mas sobre a logica das
proposi¢cdes. Uma outra transformacao consiste seclacao entre o contetdo e a forma
do raciocinio. As operacdes que antes eram simaieando diretamente sobre os objetos
ou classes de objetos, neste estagio, vao se typearcdes de segunda poténcia, ou seja,
operacdes de operacdes que possibilitam a reflerdicseu sentido estrito; em outras
palavras, significa dizer pensar sobre si mesmofifg as operacdes formais sdo também
combinatérias.

Para que o adolescente possa se inserir na soeiedidta, € imprescindivel o
aparecimento do pensamento descrito anteriormBraget (1954/1994) ao descrever esse
periodo, faz uma distincéo entre a puberdade ®les€ncia. A idade do aparecimento da
puberdade é variavel, dependente de fatores ctiosg# de diferentes civilizagbes que
nesse caso consiste no inicio em que a crianca deiser crianca e passa a fazer parte do
mundo adulto. Algumas caracteristicas sdo notadssaninsercdo: o sentimento do

adolescente de sentir-se igual ao adulto, tendendéhcia de imita-lo e também de
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contradizé-lo; tem a intencédo do trabalho dentrovida social, que antes era apenas do
dominio adulto e por fim tende a querer reformsn@edade que o rodeia.

Segundo Piaget (1954/1994) para que iSSO ocorrecéssario 0 aspecto afetivo,
manifestado pelos sentimentos morais, sociaisasdeomo também o aspecto cognitivo
pela possibilidade de olhar para o futuro, de elmbaléias que ndo estdo ligadas ao
momento atual e nem a necessidade do momento.

Para exemplificar esse estagio, Piaget (1954/19%a-se mais uma vez do jogo
em gue aparecem 0s “sentimentos juridicos”, ou ssjadolescentes se interessam pelas
regras, elaboram estatutos e fazem convencdebalddasl antes de passarem para a acao de
jogar. O periodo da adolescéncia é marcado pebaralgdo de teorias, pela ideologia quer
social, quer politica, quer religiosa entre outrd dominio afetivo aparecem o0s
sentimentos ideais que vao formar a personalid@dateresse nesse estagio é em sua
maioria pelas pessoas que de alguma maneira agem m@diadores dos valores ideais
que contribuem para a formagé&o da consciénciaizalet

Piaget (1954/1994) afirma que a personalidaderédda tendo como base tanto os
aspectos afetivos como os aspectos da inteligénaasalta que a personalidade nédo tem a
mesma conotacdo que consciéncia sendo esta, causideor ele, como sendo a atividade
prépria do sujeito, centrada em si mesmo, enqugudca personalidade se constitui a partir
do momento em que h& a inser¢cdo do sujeito nasadel e isso sé é possivel quando
ocorre um descentramento e uma subordinacao dccmletvo.

Encerramos a apresentacdo dos estagios do deseremv intelectual e afetivo
proposto por Piaget, lembrando mais uma vez daénoexr e da objetividade de seu
pensamento, totalmente compativel como sua teoria.

Partindo para uma conclusao geral, Piaget (1954)186rescenta que tanto no
plano intelectual como no plano afetivo o desenwmdnto ocorre em busca de uma
equilibragéo progressiva e que os conflitos exisgeantre esses aspectos nada mais sao do
gue conflitos entre os elementos dos diferentesisiiEm outros termos, sao conflitos entre
uma operacdo mental e um sentimento de nivel anferinesse caso o autor fala em
regressao, acentuando que ela ndo tem o mesmficsigaiproposto pela Psicanalise.

Defendendo ainda seu ponto de vista sobre o fa@ afetividade ter a funcéo de

acelerar ou retardar o desenvolvimento da intetigén podendo perturbar seu
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funcionamento bem como modificar seus conteudos, gqua nao cria e nem modifica a
sua estrutura, Piaget (1954/1994) afirma que héutesas afetivas” tal como h& estruturas
cognitivas sendo elas isomorfas, sem contudo seimmétricas. Tais estruturas podem ser
vistas nas escalas de interesses e valores queyaeizam em série, nos sentimentos
morais que consistem nas regras operatérias daiddele e na vontade que € entendia
como regulagdo de regulagédo sendo esta analogaracép reversivel. Nestas, sim, Piaget
(1954/1994) diz de uma intelectualizacdo dos aepeda conduta relacionados as pessoas,
guando os valores se expressam em juizos de vahar,vez o que o valor consiste num
produto de um sentimento projetado no objeto.

Pensando assim, Piaget (1954/1994) admite quepad® levar a compreensao de
dois aspectos dicotdmicos, mas acentua que todexplieaacao leva a compreensdo em um
sentido oposto. A dicotomia aceita pelo autor nédeprecair sobre a afetividade e a
inteligéncia, mas sim na distincdo existente esreondutas que se referem as pessoas e as
condutas que se referem aos objetos, pois em aosbcasos existem a dimensao afetiva,
portanto, energética e a dimensdo estrutural queefsee a inteligéncia. No caso das
condutas que se voltam aos objetos, encontram-sesperto intelectual varias estruturas
|6gico-matematicas e no aspecto afetivo, energétizn conjunto de interesses, de
esforgos, de afetos intraindividuais e suas re@elcao passo que nas condutas que se
voltam as pessoas o0 aspecto intelectual consistensziéncia das rela¢des interindividuais
que vai culminar na construcdo de estruturas deresl enquanto que o aspecto afetivo,
energeético, é formado pelos diversos afetos irdesiduais.

Desta forma, Piaget (1954/1994) encerra sua congéb sobre as relagcbes entre
afetividade e inteligéncia, afirmando que néo ldaazia de uma sobre a outra.

As contribui¢cdes de Piaget sobre as dimensdevafeiintelectual por sua riqueza e
por se tratar de dimensdes tdo nobres da condutmrtay ndo ficaram alheias aos
estudiosos da area e alguns estudos surgiram. gundae apresentaremos 0s estudos que
se preocuparam em estudar esses aspectos a lazetwss.
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PESQUISAS SOBRE
AFETIVIDADE E INTELIGENCIA
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3.1 — Afetividade e inteligéncia na vertente piageina

S6 o0 amor educa. N&o existe educagéo real
sem amor verdadeiro. Mas, voceé briga, implica,
reclama, cobra, inferniza, e quer educar.

Calunga

Véarios estudiosos que buscaram analisar as relagéssaspectos afetivos e
cognitivos da conduta humana tiveram por base itsilsoicoes de Piaget. Apresentaremos
inicialmente os estudos empiricos e em seguidatosi@s tedricos.

De Souza (1990) embasada na Psicologia do Desemenlio, estudou os aspectos
afetivos e cognitivos envolvidos na apreensdo d#oh@ do Chapeuzinho Vermelho.
Foram considerados aspectos cognitivos relativospacidade de reconstruir e recontar a
histéria lida, nos aspectos afetivos foi obsenadassonancia do mundo interno da crianca
sobre o contetdo do conto. Participaram da pes@@isaiancas, divididas por idades que
variaram de nove a onze anos, metade de cada @exgarticipantes eram estudantes de
um colégio particular de nivel alto da cidade de $aulo. Foram realizadas quatro
entrevistas com cada crianca: a primeira paraieagglo da Prova de Rorschach, a segunda
para aplicacdo do Children Aperception Test (C.A). a terceira foi destinada a
aplicacdo das provas operatorias de Conservac®Resie e Volume e a quarta e ultima
entrevista foi dedicada a histéria do Chapeuzinlomélho. Duas versdes da histéria
foram aplicadas: Perrault para metade dos sujei@smm para a outra metade.

Sobre a reconstituicdo das histérias, a autoranaisérés modos basicos que foram
organizados em niveis. O nivel | foi caracterizpeta reconstituicdo fantasiosa, ou seja,
pela distor¢cdo do texto original e pela incluséel@denentos exteriores a historia. No nivel
Il a reconstituicdo caracterizou-se pelo apego ssice a realidade do texto, e pela
necessidade de incluir os minimos detalhes do enrdd nivel Il a reconstituicao
caracterizou-se por uma interpretacdo que abrangeeiementos reais da historia, com
referéncia a elementos presentes nas entrelinasluado de intencdes dos personagens e

relativizacdo de contextos. Esses niveis foramcedos aos periodos de desenvolvimento
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da inteligéncia propostos por Piaget: o periodeoperatorio, 0 operatorio concreto e 0
operatdrio formal.

As relacbes entre os aspectos afetivos e cognitesscriancas foram analisadas
por meio de trés estudos de casos, buscando aspondéncias entre as caracteristicas do
pensamento e da afetividade, relativos as provasatipias, as técnicas projetivas e ao
conto de fadas.

Os resultados da pesquisa permitiram verificar soreespondéncia entre o modo
de reconstituicdo e o nivel operatério das criaggama interacdo entre o aspecto afetivo
destacado pelas técnicas projetivas e o tipo dmstituicdo, sem, no entanto, buscar uma
relacdo de causa e efeito entre os aspectos cagnii afetivos. A autora discutiu a
relevancia do trabalho para novas investigacOesesab relacdes entre afetividade e
inteligéncia;nos contos de fadas como um instrumento de pesqussa relacdo com os
testes projetivos e com as provas operatorias.

A partir desse estudo e embasada na teoria piageti2e Souza ampliou suas
investigacoes e destacamos o estudo sobre aszegldes afetivas nas representagdes de
um conto de fadas (De Souza, 2005). O objetivordbatho foi discutir o papel dos
sentimentos nas representacdes de dois coAt3rés Penag As Moedas-Estrelasm
criancas de diferentes faixas etarias. Para témtam destacados os aspectos relacionados
as qualidades admiraveis e ndo-admiraveis dos megeas escolhidos pelas criancas. Os
dados obtidos foram agrupados por semelhancasribuidos em categorias de analise que
evidenciam as qualidades das valorizacdes. A andbs resultados revelou um processo
evolutivo, ou seja, as valorizagdes evoluem de Isisn@ materiais para as que envolvem as
acOes e atitudes dos personagens e para as veb@szeais abstratas, que envolvem as
virtudes. Esses achados, segundo a autora, estdgomrsonancia com a teoria do
desenvolvimento cognitivo e afetivo proposto p@get.

Gimenes (1996), fundamentada na teoria piagetianaestigou a funcao
psicopedagdgica, entendida como estruturante, gvater o relacionamento intragrupal no
jogo de regras. O estudo teve como objetivo verifise a atividade do jogo altera o
comportamento socio-afetivo de pré-adolescentdgua®nalizados, estando no mesmo
periodo da inteligéncia logica e operatéria comrcrétarticiparam da pesquisa dez pré-

adolescentes com idades variando de dez a trese @mambos os sexos. Os participantes
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foram divididos em dois grupos, sendo um deles astappor quatro participantes que
freqientavam a entidade, em regime de atendimeetaldigo, e o outro, por seis
participantes, em regime de atendimento de seng@abForam utilizadas as provas
operatdrias piagetianas de Conservacdo de Quaesidagcretas (fichas) e Quantidades
Continuas (liquido e substancia), prova de Congéovao Volume, prova de Seriacdo e
prova de Classificagdo (quantificagdo da inclus@® aasses - flores). Foi realizada uma
anamnese com pais eJogo Quillescom os participantes. As situacdes do jogo foram
correlacionadas com as situacdes sociais vivida#joando as no¢des de regras, espaco,
tempo, acaso e causa.

Os resultados da anamnese apontaram indicios Ipesitres do bom
desenvolvimento psico-afetivo dos participantes. résiltados do jogo confirmaram a
reestruturacdo dos sentimentos pela tomada deiénascatravés do discurso; mudanca
comportamental individual e generalizacéo de istwFgor jogos.

A pesquisa permitiu concluir que o jogo de regragofece: o relacionamento
intragrupal pelo aumento da auto-estima individuafetiva a cooperacgéo e a socializagao
entre os participantes, acelerando a socializag&autora propés o uso do jogo como
recurso preventivo do desenvolvimento da inteligémgfantil.

Queiroz (2000) estudou aspectos cognitivos e afetda dialética formulada por
Piaget. Esse estudo teve como objetivo a analias: adaracteristicas dos niveis de
desenvolvimento dessa dialética; dos erros em mlagbes com a equilibracdo e dos
aspectos da equilibracéo, segundo os tipos de tamdpresentados pelos participantes.
Participaram da pesquisa trés estudantes de umb ek rede particular, de orientacéo
construtivista, todos com queixa de dificuldade apgendizagem vinculada ou néo a
problemas de indisciplina. Foi utilizadalogo da Senham quatro modalidades. Durante o
jogo foram observadas as caracteristicas dos rdeadesenvolvimento, segundo a dialética
e dos erros. Perguntas de exploracdo e justificdg@®eadas no método clinico, foram
propostas a partir dessa observacao. Os procedismentpregados pelos participantes no
jogo foram tratados por analise microgenética.

Os resultados foram obtidos com a verificacdo detetmlos declarativos dos
participantes; as interacbes com 0s erros; a obg@ovdas caracteristicas dos niveis de

desenvolvimento e os tipos de condutas adotada®-$§% concluir que: as caracteristicas
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dos niveis de desenvolvimento se manifestam nopadamentos; a dicotomia afetividade
e cognicao nao encontra suporte na teoria de P@gebmportamentos apresentados pelos
participantes sdo instaveis em relacdo aos niededenvolvimento; ocorrem estados de
permanéncia relevantes nos niveis IA e IB e eligieraaticos vinculados manifestacoes
da afetividade e sustentam desequilibrios difiaiiteeeconhecidos pelos participantes.

Bellini (1993) propds um estudo tedrico em queaita relacédo entre afetividade e
cognicao no pensamento reichiano e na epistemaojegiética. Em seu trabalho utilizou-se
0 conceito de auto-regulacdo como mediador dadatid humana presente tanto na obra de
Wilhelm Reich quanto na de Jean Piaget. Esse dona®gundo a autora, faz parte da
construcdo de uma teoria da equilibracdo do orgemisnediante a regulacdo de seus
sistemas internos. Em Reich, uma regulacdo € tamdeimominada de “sabedoria do
corpo” e é parte constitutiva da afetividade, entuaue em Piaget é parte constitutiva da
cognicdo. No entanto, Bellini (1993) ressalta gobas as teorias tratam a afetividade e a
cognicdo como inseparaveis e que se pode encamtarteoria da cogni¢cdo em Reich e
uma teoria da afetividade em Piaget, embora deeramrdcompleto em cada um deles.
Analisando a teoria dos dois autores, acentua lgsenéo excluem a natureza biolégica do
homem, sendo os processos vitais do organismo gartelacdo homem e sociedade. A
auto-regulacdo em Reich implica em restabelecerinculo com o trabalho, com o
conhecimento, com 0 amor e 0 seu exercicio devdaseo ambito socio-econdémico e
cientifico. Para Piaget, 0 mesmo conceito impliagpropria vida, ou seja, na capacidade
que permite ao homem sua acdo e operacao sobrendonmd autora conclui que tanto
Reich como Piaget construiram teorias que péemueehono centro de suas preocupacoes
se opondo as concepc¢des mecanicistas e positjviskgstentes no campo cientifico
tradicional. A teoria de Reich, com sua “ciénciditante”, e a teoria de Piaget, com sua
epistemologia genética, expressam faces do proasswonstituicdo do individuo e a
indissociabilidade das dimensdes afetiva e cognitiv

E fato que a teoria de Piaget possibilitou aos yisadores amplas e variadas
vertentes de investigacao. Dentre elas podemasostastudos sobre a moralidade em que
afetividade e cognicdo encontram-se presentes.sAptaremos a seguir alguns estudos

sobre a moralidade.
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3.2 — Moralidade: aspectos afetivos e cognitivos merspectiva piagetiana

A afetividade e a inteligéncia tém sido investigad@® campo moral por serem
entendidas como dimensBes presentes na moralidadeana. Alguns estudiosos,
fundamentados no desenvolvimento moral propostoPpaget e pesquisadores afins, se
propuseram a analisar ambas as dimensfes o0 queevela 0 interesse em superar a
dicotomia existente.

Arantes (2001) defendendo a idéia de que pensantg sdo acles indissociaveis,
propds uma discussédo transpondo tal idéia paranpaagsicologico e educacional. Ao
assumir a perspectiva da existéncia da relagdmsetta entre 0s processos cognitivos e
afetivos no funcionamento psiquico humano empregaxpressaoconhecimentos
cognitivo-afetivose justifica colocando duas razfes. A primeira, seleefere ao aspecto
psicolégico, € nao correr o risco de perpetuaeaga de que o processo de construcao do
conhecimento, a inteligéncia e a afetividade sg@®ces dicotdmicos e/ou separados. A
autora acredita que o conhecimento dos sentimendas emocdes requer acdes cognitivas,
da mesma forma que as ac¢des cognitivas requeresctaspafetivos. A segunda, que se
refere ao campo educacional, mas decorre da paméirque no trabalho educativo
cotidiano ndo existe uma aprendizagem meramenta@to@gou racional, pois as criancas
guando estdo na sala de aula, ndo deixam forgpestas afetivos que fazem parte de sua
personalidade. A autora realizou um trabalho desstigacdo que buscou estudar a
correlacéo entre os aspectos afetivos e cognisubgacentes ao funcionamento psiquico.
Tal estudo permitiu identificar como as pessoass@@ne analisam uma determinada
situagdo emocional de acordo com seus estados @maci

Participaram da pesquisa docentes que foram dosdem trés grupos distintos:
positivo, negativo e neutro. Foi solicitado aogipgrantes que resolvessem uma situacao-
problema, mas antes da apresentacédo da situaddlerpeoos grupos positivo e negativo
foram induzidos a experienciar um determinado estadocional. Ao primeiro grupo foi
solicitado que recordassem, escrevessem, comemt&ssieamatizassem uma experiéncia
pessoal na qual se sentiram satisfeitos e feliaesepem ajudado alguém e esse grupo foi

denominado positivo. Ao grupo denominado nega@vmesma atividade foi solicitada, so
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que a experiéncia pessoal deveria ser negativagrdpo neutro, ndo foi solicitada
nenhuma atividade prévia a coleta de dados.

A situagdo-problema selecionada envolvia uma siadilematica relacionada a
conteudos de natureza moral. Isso porque, expbedaa, ha um entendimento corrente de
que alguns conteudos morais solicitam, implicitaimemo decorrer do raciocinio a
articulacdo dos aspectos cognitivos e afetivos.offlito apresentado estava ligado ao
consumo de drogas pelos alunos. A escolha dessditcarse justifica por ser comum nas
escolas publicas brasileiras e mobiliza a preo@mpalps profissionais que ali trabalham.
Foi solicitado aos docentes que opinassem sobserdsnentos, pensamentos e desejos de
uma professora, ao flagrar um aluno fumando macduobante o horario de aula.

Os resultados encontrados permitiram demonstraruguenesmo conflito pode
receber tratamentos diferentes e antagoénicos, depda do estado emocional prévio do
sujeito que o enfrenta. Para o grupo positivo,um@ldrogado foi visto como uma pessoa
boa e com um futuro promissor. O grupo também Eajiferentes maneiras de ajudar o
estudante. J& para o grupo denominado negativdyrm doi visto como uma pessoa
problematica, perigosa e, portanto, indesejavele §supo, para solucionar o problema,
optou por excluir o aluno da instituicdo escolas.r@sultados demonstraram que quando as
pessoas estdo felizes sdo mais propensas a comg@reennecessidades e problemas dos
outros, elaborando estratégias de acao mais sakdéigenerosas. Além disso, foi possivel
verificar com esse estudo que os estados emociorfhisnciam nossos pensamentos e
acOes da mesma forma que nossas capacidades \@gnlieste modo, diante de um
problema a ser resolvido, a forma como o raciocénmrganizado parece depender tanto
dos aspectos afetivos quanto dos aspectos cognipirgsentes durante o funcionamento
psiquico, sem que um seja mais importante quero.out

Em conclusao, Arantes (2001) deixa-nos a certezmdado devemos mais admitir
as polarizacdes entre o campo da racionalidadeadetizsidade presentes nas explicacdes
do funcionamento psiquico. Esses aspectos deverosgreendidos de forma dialética,
pois 0S comportamentos e 0s sentimentos humanmustentam na indissociacdo de
emocOes e pensamentos, de aspectos afetivos etivagniA autora salienta que as
emoc0des ndo sao obstaculos a serem evitados coenengalgumas teorias psicoldgicas,

socioldgicas e filoséficas. Os sistemas organizattbopensamentos, sentimentos e agdes
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sao criados a partir das interagdes com o0 mei@lseciultural e esses sistemas mantém um
complexo entrelagado de relagbes o0 que permit@ quganizacdo dos N0SSOs pensamentos
influencie nossos sentimentos, como o sentir inflie nossa forma de pensar. Desta

forma, a autora demonstrou que pensar e sentaggss indissociaveis.

Transpondo esses dados para a educacao, Arantdy (ffende a construcao de
um sistema educativo que rompa com a contraposigado e emocao, cognicdo e
afetividade e que além disso, privilegie os aspeafetivos. A autora critica a educacgao
tradicional que prioriza o ensino da matematicdjrdpua, da ciéncia etc em detrimento dos
aspectos afetivos.

Ao propor uma discussédo sobre a dimensao afetiveangpo educacional reflete
sobre duas perspectivas que, segundo ela, es#irelationadas e sdo complementares: a
do desejo que se refere a motivacdo, ao interpsg@nto a energética e a dos sentimentos
e afetos como objeto de conhecimento e embora e&oodsidere a importancia da
primeira perspectiva, dedica-se a discutir a seguitopde que seja incorporado no
curriculo escolar o estudo dos afetos e sentimensasdo técnicas de resolugdo de
conflitos, principalmente se eles apresentaremctaniaticas éticas que solicitem dos
sujeitos considerar tanto os aspectos cognitivosoaws afetivos.

Para corroborar sua proposta, a autora recorréraagfio de Moreno (2000): os
conteudos escolares ndo capacitam as pessoadvemr@soseus problemas interpessoais e
sociais de maneira inteligente e ndo nos auxiliaenfeentar os males de nossa sociedade
ou conflitos de natureza ética que vivenciamosatimiano. O conflito em nossas escolas €
visto como algo desnecessario e, por violar as agsociais, deve ser evitado.

Arantes (2001) acredita que uma escola de qualidade transformar os conflitos
vivenciados cotidianamente em instrumentos na ngg@& de um espaco autbnomo de
reflexdo e acéo, que dé possibilidades aos alum@nfilentarem de maneira autbnoma, 0s
conflitos pessoais e sociais. Esse trabalho deserarealizado de forma transversal.
Reconhece que € uma nova e dificil empreitada deagdo, mas recusar este desafio é
contribuir para a consolidacdo do “analfabetismo@&onal’ na sociedade contemporanea.

Apresentamos mais detalhadamente as idéias desa aorque se baseiam nos
estudos da moral na interseccéo dos aspectos ivogrit afetivos no campo educacional,

gue € o objetivo de nosso trabalho.
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Sastre e Moreno (2003) utilizando-se dos Modelogafizadores do Pensamento
ressaltam que criangcas dos primeiros anos do emgimamental tém dificuldades para
diferenciar um estado afetivo de animo das causa® grovocaram. O mesmo ocorre com
muitas pessoas adultas. Apoiadas nesse fato, @asdefendem a idéia de que as criancas
devem aprender a diferenciar as emoc¢des e os eddad@nimo que vivenciam e também
identifica-los e reconhecé-los em si mesmas e oD Nesse sentido, em trabalhos
anteriores as autoras (Moreno, Sastre, Leal & Betegy 1999; Sastre e Moreno, 2002)
propuseram diferentes exercicios para que as easaidentifiguem sentimentos como
alegria, tristeza, medo, afeto, simpatia, raivaugos e possam reconhecer suas causas.
Acreditam que o trabalho com sentimentos propogsiadém de uma aprendizagem
emocional, uma aprendizagem cognitiva, uma vezpgssibilita aos estudantes ter nogcéo
de causalidade, sendo esta necessaria para toaodéipconhecimento, incluindo os
conteudos escolares. Os exercicios realizados epo,gcom o objetivo de construir
habilidades para identificar e verificar as caudas sentimentos em si e nos outros,
proporcionam grande confianca entre as criancasgilouem para a criagdo de estreitos
lacos cognitivo-afetivos de solidariedade e de ajoditua. As autoras defendem que a
aprendizagem na resolucao de conflitos deve séridacna escola como qualquer outro
contetido e que ao invés de evitar os conflitose detes de tudo desenvolver a capacidade
de trata-los como elementos comuns da convivéncia.

Verificamos a partir desses estudos a importan@arelacionar os aspectos
cognitivos e afetivos no ambiente escolar. Concoo$acom os autores que a moralidade
depende dos dois aspectos e o aspecto afetivdigerajado pela escola.

La Taille estudou a moralidade sob varios aspeetpedemos apontar os estudos
desse autor como sendo de destaque nesse campo.

La Taille (2006) investigou a importancia da ges&tade no inicio da génese da
moralidade na crianca. Define a generosidade comtode moral, estabelecendo uma
comparacdo com a justica. A hipétese inicial dométa de que as criangcas de 6 anos
assimilam melhor a generosidade do que a justi¢am Ale investigar essa hipotese, propds
duas pesquisas (Estudo 1 e Estudo 2) com criamgasisl e nove anos de idade, alunos de
duas escolas particulares da cidade de S&o Paydam&ira pesquisa teve como objetivo

verificar se as criancas dessa faixa etaria (N ¥ &@buem sentimentos positivos ou
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negativos a umpersonagem que nao foi generofasegunda pesquisa teve a intencéo de
verificar se ha diferencas nas atribuicbes de memtios experimentados pelo agressor e
pela personagem nado generosa. Outros sujeitos dmanfaixa etaria (N = 68) foram
submetidos a duas situacdes, uma envolvendqustica e a outraconduta ndo generosa
sendo esta semelhante ao primeiro estudo. Osadesldo Estudo 1 demonstraram que
nao se encontra génese na atribuicdo de sentimeeg@divos. Na avaliacdo da conduta
nao generosa, os resultados dos estudos 1 e 2 sma@hantes. O mesmo n&o ocorreu
com a injustica em que a atribuicdo de sentimensitigo decaiu significativamente nas
criancas de seis anos para as de nove anos. O distote esses dados defendendo a
hipotese de que a generosidade, por ndo depemierdi&aregras e imposi¢cdes adultas, tem
raizes mais profundas do que a justica na consaiémaral infantil. Defende a idéia de que
a virtude da generosidade € um dos “motores” derdedvimento moral, mas concorda
com Piaget que a justica é o eixo desse desenwahana mais racional de todas.

Na mesma perspectiva tedrica, Tognetta e Assis6j20€alizaram um estudo
empirico em que analisaram a construcéo da saitkate na escola, abordando as virtudes,
a razdo e a afetividade. As autoras investigarampeacativamente os julgamentos de
criancas de ambos 0s sexos, na faixa etaria da sefte anos de idade, estudantes de duas
redes de educacdo municipal, de classe média R&ticiparam do estudo 23 criangas,
selecionadas aleatoriamente por sorteio e que fayaaimente distribuidas em meninos e
meninas. Foram selecionados dois tipos de ambjentes ndo apresentava nenhuma
metodologia de trabalho especifica e 0 ambient@rBsantava metodologia baseada nos
pressupostos piagetianos (Programa de Educacaatilna Ensino Fundamental —
PROEPRE). Os dois grupos foram denominados de atebfecaracterizado por relagdes
autoritarias; e B por relacdes de cooperacdo. Adingconstatarem o pressuposto de que as
virtudes sdo construidas, considerando toda a di#eehumana (morais, cognitivos e
afetivos), as autoras realizaram trés estudos.rideepo estudo, utilizaram a aplicacéo das
provas de diagnostico operatério proposto por Riaggetivando verificar um paralelo
entre as estruturas cognitivas e morais dos ssjeNo segundo estudo utilizaram uma
ficha de observacao para registrar como se davamlages entre professora e alunos e
entre as proprias criangcas com o intuito de verifise haveria aspectos do campo

socioafetivo que permitiiam diferencas no julgatoedas criancas. No terceiro estudo
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foram utilizados quatro dilemas morais, contadosci@da@ncas como histérias em que
poderiam decidir pela acdo solidaria ou ndo. Tégsnas foram divididos em dois blocos,
atendendo assim a dois requisitos da pesquisatatans solidariedade na relacdo entre
pares e constatar a solidariedade, na presencamde autoridade que nao a julgue
necessaria. Os resultados obtidos demonstrararexigte uma evolucéo na disposicao dos
sujeitos para serem solidarios, vinculada a umspeetiva de vivenciarem as experiéncias
de respeito matuo, de reciprocidade e da possibidicde manifestarem seus sentimentos,
caracteristicas essas compativeis com um ambieofgerativo. As autoras discutiram o0s
resultados valorizando o que elas denominaram dddgogia das virtudes” que consiste
em considerar o desenvolvimento das estruturasito@me dos aspectos afetivos para a
construcdo de personalidades morais.

Em um outro estudo, Tognetta (2006) procurou coermter como as acdes
humanas se tornam morais e elegeu como objetotddoeas acbes generosas. Para a
autora, a virtude, como a generosidade, é umasl@mque, para se integrar a identidade
do sujeito, dependera dos investimentos afetivesagiornardo um valor, visto que ela nédo
se situa no campo dos direitos e das obrigacdeshj@ivo central da pesquisa foi o de
constatar a possivel correspondéncia entre osmigips morais e as representacdes que
0s sujeitos tém de si mesmos, além de comparas aspectos em adolescentes suicos e
brasileiros.

Participaram do estudo 150 adolescentes, com ideatesndo de 12 a 15 anos,
dentre eles 75 suicos e 75 brasileiros. Partindsedtimento de admiracao, explorado em
algumas situacoes, verificou se as representag@epatticipantes teriam um caréater ético
Ou ndo e se corresponderiam a seus julgamentogsm@raentimento de admiragao foi
analisado baseado na admiracdo das a¢Oes dos eutmsjue 0s outros admiravam em
suas acoes.

Os resultados revelaram que tanto os participantigs acfes admiraveis estavam
ligadas a conteudos éticos como os estudantes regjessentacdes de si se caracterizaram
por conteudos individualistas podem julgar moral@ennecessidade da generosidade. No
entanto, os primeiros participantes, apresentaramrnsensibilidade aos sentimentos dos
personagens envolvidos nas situacfes descritagtaelv juizos mais elevados de

generosidade numa perspectiva teleologica. Quardongparacdo entre os adolescentes
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suicos e brasileiros, os resultados evidenciaréeneticas entre os esteredétipos sociais que
puderam ser explicadas pelas culturas em que estéodos, mas, seus julgamentos e as
representacées de si demonstraram uma mesma estddufuncionamento. A autora
conclui que ha correspondéncia entre ética, erdandomo 0 sujeito se vé, e moral,
entendida como julga as situagdes morais.

Em um artigo teorico, La Taille (2002) analisouedagcdo entre o sentimento de
vergonha e a moralidade. Sua andlise recaiu inieiale sobre a definicdo de
“personalidade moral” e € nessa perspectiva tedgioa o0 sentimento de vergonha,
entendido como uma dimenséao afetiva, € integradguinos e condutas morais. Ao tratar
desse sentimento direcionou sua analise para gaspectos essenciais, a saber: 1) o lugar
do juizo alheio e do autojuizo na experiéncia dgosgha, 2) o eixo temporal da vergonha:
vergonha prospectiva e retrospectiva, 3) as awv@mcpositivas e negativas desse
sentimento e, 4) sua relacdo com o Eu. As relagdge vergonha e moralidade foram
estabelecidas por meio do conceito de “honra” quelica no auto-respeito. Esse
sentimento é considerado pelo autor como condigéesséaria ao agir moral.

A seguir apresentaremos alguns estudos que buscararfluéncia da relacao
cognicao-afeto na aprendizagem e nas dificuldadeapdendizagem. Iniciaremos com as
pesquisas que, utilizando-se de instrumentos pgjmas, relacionaram os problemas
emocionais em criangas com queixa de dificuldadeaplendizagem e em seguida o0s

estudos que discutem os aspectos afetivos voltelaprendizagens especificas.
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3.3 — Dificuldade de aprendizagem: aspectos afetv@ cognitivos

Borges e Loureiro (1990) investigaram a represé@otagrafica de criangas com
dificuldades de aprendizagem encaminhadas pardistento psicopedagogico por meio
do teste do desenho da familia. As autoras se laase® pressuposto de que o desenho da
familia constitui num instrumento de conhecimen&s daracteristicas emocionais e de
funcionamento da personalidade. O objetivo do esfod o de comparar a constituicdo
familiar real dos sujeitos e a familia representgdaficamente. Foram avaliadas 21
criangas, com faixa etaria entre oito e onze amos,cursavam a kérie do 1 grau. Desse
total 15 apresentavam mais de uma reprovacdo escdladas as criancas foram
consideradas alfabetiziveis, segundo a avaliac@wol@gica realizada como parte do
protocolo de rotina do Servigco de Psicopedagogiblakpital das Clinicas da Faculdade de
Medicina de Ribeirdo Preto da Universidade de S#idoP Para o estudo foi analisado o
prontuario das criancas atendidas, considerandm-g#gade, a escolaridade, queixas e
constituicdo familiar. As pesquisadoras solicitarque as criancas fizessem um desenho
livre e, em seguida, o desenho de uma familia cgwérito posterior.

A andlise foi feita apenas do desenho da famibseddos nos seguintes
indicadores: correspondéncia do nimero de pesspassentadas, representacdo de si,
localizacéo do propésito, figura de maior tamanligwa representada em primeiro lugar.
Os resultados encontrados demonstraram que esa&atéé (til na avaliacdo da
personalidade evidenciando éareas de conflitos ndencas com dificuldades de
aprendizagem permitindo uma compreensdo mais amiydadificuldades emocionais
reveladas no desenho da familia apontaram o névéhdturidade emocional das criancas
comprometendo a sua adaptacao na escola e nadgidaitoras ressaltaram a importancia
de uma maior integracdo na forma de atendimentsadesriancas, ndao se limitando a
técnicas psicopedagobgicas, mas sim entendenddi@ddiides como parte de um contexto
maior, que se refere a propria situacdo de vidadascas.

Paulo (1998) realizou uma pesquisa com o0 objetevandestigar a influéncia dos

psicodinamismos emocionais nas dificuldades dendmagem por meio da analise de

" E importante lembrar que o sistema de progressétinciada foi instituido no ano de 1997, portant,
ocasiao, a escola estava organizada no sistenwided® em que era permitida a reprovacao.
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psicodiagnoéstico. A autora avaliou cinco criancas pgossuiam inteligéncia normal, com
idades que variavam de sete a nove anos, cursamdprimeiras séries do ensino
fundamental e que foram encaminhadas para avalipgimlogica com queixa de
distarbios de aprendizagem. Para a avaliacdo dessagas, foi utilizada a entrevista de
anamnese, Ludodiagndstico, Escala Wechsler deigételia para Crianca (WISC) para
avaliar o nivel mental, Teste do Desenho em Coeed-amilia (TDCF) e Teste de
Apercepcdo Tematica (CAT-A) sendo esses dois Udtimdlassificados como técnicas
projetivas. Os dados coletados na anamnese evadancdificuldades de desenvolvimento
ocorridas anteriormente a fase de alfabetizacaa, qoua ndo foram consideradas como
significativas pelos pais. O nivel intelectual ddancas, medido pelo WISC, foi normal ou
superior a média o que denota que elas tém recsu$icgentes para o aprendizado escolar.
A avaliacdo qualitativa, no entanto, indicou quenativacdo para o conhecimento e a
capacidade de concentracdo tornam-se prejudicadafuregdo da ansiedade. A andlise
realizada do Ludodiagnédstico e das técnicas pvagtirevelou psicodinamismos
principalmente referentes a fragilidade das fungigscas, organizacdo defensiva imatura,
dificuldade em tolerar frustrages, impossibilida#esolucionar conflitos e tendéncia ao
isolamento, com sentimentos de insatisfacéo, imaega e inadequacao, acompanhados de
ansiedade e tensao interna. Integrando todos oladss dos instrumentos de avaliacao, a
autora concluiu que os psicodinamismos emocionasfgram detectados podem explicar
a ineficiéncia temporaria das fun¢cdes mentais dededas que empobrecem a capacidade
e producdo escolar da crianca. Além disso, ficodesne que as técnicas psicoldgicas, que
foram utilizadas, séo recursos Uteis na caractgiizda dinamica emocional envolvida nos
quadros de dificuldades de desenvolvimento queoseentram na &area da aprendizagem
escolar.

Jacob, Loureiro, Marturano, Linhares e Machado 9]1%valiaram os aspectos
afetivos associados ao atraso escolar visandoaatedzacao do perfil afetivo das criancas
com atraso escolar e com nivel intelectual médiccemparacgéo do perfil dessas criangas
com o apresentado por um grupo de sujeitos semsoatsolar. Participaram do estudo 50
criangas, com idade variando entre oito a doze, @t@sos de 3a 3 série da rede publica
de ensino. As criancas foram distribuidas em doipas de 25 sujeitos cada (G1 para

histéria de atraso escolar e G2 sem histéria @sa@tescolar), balanceado com relagdo ao
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sexo e aos anos de escolaridade dos pais. Osnestros utilizados para a avaliacédo
foram: Escala de Maturidade Mental Columbia, EsdMechsler de Inteligéncia para
Criangas (WISC), Bateria Gréafica Casa-Arvore-Peg$tBP) e o Teste das Piramides
Coloridas de Pfister (TPC). Tendo em vista os olgstdo estudo, as autoras apresentaram
apenas as variaveis do HTP e do TPC em que asmfes estatisticas foram significativas
entre os dois grupos.

Os resultados encontrados nesses testes evidenciaoagrupo de criangas com
queixa de atraso escolar, dificuldade para a agiip dos recursos potenciais intelectuais e
afetivos, o que caracteriza empobrecimento, merapaadade de elaboracdo e
imaturidade. Ficou evidenciada também uma auto-@maglepreciativa que pareceu
influenciar a forma dessas criangcas se relacionaoemm as pessoas € com 0S
conhecimentos. Nas criancas sem queixa de atrastagsos resultados foram no sentido
contrario, associados a um elevado grau de exigéneficiéncia, revelando necessidades
internas de realizacgéo.

As autoras concluiram que o estudo das varidveiBvas e sua associacdo ao
rendimento escolar permitiram uma compreensao pnafsnda do modo como as criangas
estdo vivenciando essa etapa do desenvolvimenteséentaram que a busca de realizacao
€ uma necessidade propria das criancas dessa taseidado do custo emocional dessa
busca pode ser uma maneira de evitar outras diidels emocionais. Nesse sentido, as
autoras alertaram que as escolas deveriam consmesndimento escolar ndo enquanto
um produto, mas enquanto o processo por meio deegsa rendimento se efetiva.

Buscando analisar as emocdes e 0s sentimentosocespo de aprendizagem,
Camargo (2002) apresenta o estudo de uma jovem hdietarico de dificuldade de
aprendizagem que estava, no inicio do tratamentu, 23 anos de idade. A autora buscou
analisar as narrativas registradas em cinco angss®es em terapia numa Clinica Escola
que se deram por meio de entrevistas abertas. @ dec analise recaiu sobre as
emocodes/sentimentos e também sobre a construcilemtédade a partir da narrativa da
paciente. Tal analise evidenciou que a essénctuaedentidade foi constituida por meio
dos significados atribuidos nas inter-relacdes casn pessoas mediadoras de suas
atividades. As emocdes e 0s sentimentos vivenciadogpressos por meio da narrativa da

paciente sdo indicadores da constituicdo da suatiddele singular, entremeada por
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dificuldades e condicbes desfavoraveis para a d@yem. A autora concluiu que as
limitacdes mediadas pelos fatores sociais e pgiczé foram decisivas para a histéria do
seu desenvolvimento cultural.

As pesquisas mencionadas nos ddo uma visdo sobetagdes entre afetividade e
dificuldades de aprendizagem. Analisando-as de msageral, podemos dizer que em
todas elas ficou evidenciada uma estreita relagée eificuldades emocionais, portanto,
afetivas e dificuldades de aprendizagem. Apesaodidevemos tomar cuidado ao atribuir
relacdes de causa e efeito entre essas duas verid\adetividade também foi estudada em
areas especificas da aprendizagem como, a leduescrita, a matematica e a relacéo
professor-aluno. Passaremos a apresenta-las.

Barone (1990) fundamentada na teoria psicanalitizes propondo uma aplicacéo
técnica dirigida a psicopedagogia, procurou deswekentido inconsciente da dificuldade
de aprendizagem da leitura e da escrita de umaceria estabelecer um paradigma para
“leitura” da complexa rede de relagGes do aprendm as tarefas e com o psicopedagogo.
A autora analisou um garoto de sete anos de idadehgvia sido encaminhado para
psicopedagogia apés um ano de tentativa frustraddfabetizacdo. Em estudo psicologico
anterior foram detectadas#iculdades emocionais, de linguagem, psicomotatatasagem
no raciocinio légico e hipotonia. Ao iniciar esseralimento, o garoto se negava a entrar
em contato com as letras do alfabeto. Apresentaaascrita com ideogramas japoneses e
dizia jA saber ler e escrever. Para o trabalhoopsitagogico foi utilizado o método
Ramain, atividades de leitura e escrita tendo cbas® desenhos, historias contadas pela
propria crianga e textos literarios incluindo o deofabulas e historias infantis. Juntamente
com essas atividades, foi incluida a intervencagsicopedagogo, que tinha a funcéo de
clarificar os lapsos, as repeticoes e resisténemscontinuar as tarefas e nomear as
angustias presentes na realizacdo das tarefas lacior@-las a propria figura do
psicopedagogo, quando elas puderam ser percebitdisatcansferencialmente. A partir
dos progressos conquistados pelo garoto na alalgét e do caminho utilizado nessa
aprendizagem, a autora concluiu que a Psicanatide pontribuir para uma abordagem
mais abrangente da psicopedagogia.

Os aspectos afetivos relacionados a leitura formmbém estudados por Santos,

Rueda e Bartholomeu (2006). Os autores partirampassuposto de que a baixa
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compreensao em leitura € um dos indicadores dmuttifides de aprendizagem e buscaram
explorar sua relagdo com os aspectos emocionastudo teve como objetivo comparar 0s
grupos extremos de pontuagdo no Teste de Cloze, @®nindicadores emocionais
observados nos desenhos solicitados as criancascarmo diferenciar problemas
emocionais em criancas com e sem dificuldadesitledebem como eventuais diferencas
relacionadas ao género. Participaram do estudtuidss de ambos os sexos, dadrie do
ensino fundamental de uma escola publica com idealéando de nove a treze anos. As
criancas foram divididas em dois grupos, sendoay@upo 1 foi composto por criancas
que possuiam até oito acertos no Teste de ClozE€remo 2 por criancas com 11 acertos
ou mais no mesmo teste. Foram utilizados o Deseah&igura Humana proposto por
Koppitz que fornece uma medida de conflitos emocionaisngiados pela crianca em um
dado momento da vida e o Teste de Cloze que seteazra por um texto estruturado nos
moldes tradicionais, com & palavra omitida. A aplicacdo de ambos os instriosefoi na
forma coletiva.

Os resultados demonstraram que nao houve difeseggdicativa entre 0s grupos
extremos do Cloze no total de indicadores emocsomais desenhos, o que levou a
investigacdo de como ocorreria a comparagcao emstreriangcas que concentram mais
indicadores de conteldos afetivos especificos.inhastigacao identificou que conforme
aumenta a presenca desses indicadores emociomaisyeim os acertos no Cloze para o
grupo de criancas em geral, denotando que criaggas maiores dificuldades de
compreensao de leitura concentraram maior pontuagdondicadores emocionais, sendo
eles: sentimentos de inseguranga, retraimento &ldan ao lado de sentimentos de
inadequacao e preocupacao com as relagbes comiendentiEsses resultados levaram os
autores a questionar se a técnica de Cloze trammaf;do suficiente para separar 0s grupos
extremos com dificuldades de aprendizagem, senalwsathavel a utilizacdo concomitante
de outros instrumentos. A analise baseada nosaithoies propostos por Koppitz também
foi questionada, devendo ter sido associada oustensa de interpretacdo. Os autores

advertiram que novos estudos devem ser realizadssanarea para que conclusdes

" Para maiores informagdes consultar Koppitz, E(1868).Psychological evaluation of children’s human
figure drawingsNew York: Grune & Stratton.
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apressadas ou parciais ndo sejam aplicadas aasjamge por motivos variados, ndo se
enquadram nos padrbes esperados de desempenho.

Bazi (2003), em seu trabalho de doutorado, procussurelacbes entre as
dificuldades de aprendizagem na escrita, tracgsedsonalidade e emocdes. Os tracos de
personalidade analisados foram neuroticismo ewxtsdo e nas emocdes foram analisados
0 sentimento de alegria e tristeza, medo e coragagressividade nos contextos escolar e
familiar.

Participaram do estudo, 602 criancas de quatrdassda rede publica, sendo 293
pertencentes &2érie do ensino fundamental e 309 pertencentésérig e a faixa etaria
variou entre oito e dez anos de idade. Foi utibzadinstrumento de Avaliacdo das
Dificuldades de Aprendizagem na Escrita (ADAPE) todos os participantes e eles
também foram avaliados pela Escala de Tracos deomaidade para Criancas (para as
medidas dos niveis de neuroticismo e extroversdiy imstrumento de Autopercepcao de
Sentimentos (para as medidas de pontuacOes deaateisteza, de medo e coragem e, de
agressividade nos contextos escolar e familiar).

Os resultados encontrados revelaram que as crigregssncentes a°2érie e que
apresentaram menor dificuldade de aprendizagersandaeforam as mais extrovertidas, as
mais alegres, com baixos niveis de agressividadeontexto escolar e no contexto geral.
No caso das criancas d&s®rie, nas mesmas condigdes, os resultados famellsantes.

A autora concluiu que tanto as varaveis de pergiat® como as emocionais sao
pertinentes ao estudo da realidade educacionaicipalmente quando associadas as
dificuldades de aprendizagem na escrita.

Bartholomeu, Sisto e Rueda (2006) analisaram ag;Get entre os problemas
emocionais e os erros na escrita. Participaramstiale 88 alunos da®2érie do ensino
fundamental de uma escola da rede publica. Oumstntos utilizados foram: o Desenho
da Figura Humana e o de Avaliacdo de Dificuldades Agprendizagem da Escrita
(ADAPE).

A amostra foi dividida em trés grupos, sendo qugrupo 1 foi composto por
criancas que apresentaram entre zero e trés imdesm@mocionais em seus desenhos, o
que indica nenhum ou poucos problemas. O grupoi Zdostituido por criancas que

apresentaram de quatro a seis indicadores, seaskifdados como portadores de indicios
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de problemas emocionais. Por fim, o grupo 3 fomiado por criancas que apresentaram
sete ou mais indicadores, sugerindo sérios proldemmcionais.

Os resultados demonstraram diferencas significaterstre as médias do total de
erros por palavras nos trés grupos. Os problemasienais mostraram-se associados aos
erros na escrita, ou seja, 0S erros na escrita rdtameem razao da intensidade dos
problemas emocionais. Os autores ressaltaram cgee tg® de pesquisa nao permite
relacdo de causa e efeito, mas que essa seria nemanéeressante de pesquisa, com 0
objetivo de saber se o sistema emocional dessascas se encontra nesse estado em
decorréncia do processo de fracassos ou se € temai€mocional com indicativos de
comprometimento que influencia a aquisicdo da w@scHobre os problemas emocionais
apresentados pelas criancas com dificuldades dendippgem na escrita foram
observados: ansiedade e pobre autoconceito, deloosantimentos de inadequacao e culpa
relacionados a impulsos agressivos mal-elaboradasy preocupacdo pelos impulsos
sexuais, dificuldades de comunicagao e timidez.

As dificuldades de aprendizagem da Matematicaas selacbes com problemas
emocionais foram analisadas por Rebelo (1998). jetivb do estudo foi verificar se os
alunos, com base nos resultados obtidos na proWatlematica, se diferenciam entre si
quanto aos aspectos emocionais. Além disso, o@sgnedendeu verificar se existe relagédo
entre os resultados na prova de Matematica e tgpnas emocionais.

Participaram do estudo final%(®ase da pesquisa) 96 alunos do ensino basico de
escolas oficiais de Coimbra/Portugal que frequertado 4 ao 7 ano de escolaridade e
que apresentavam dificuldades de Matemética. Nesttedo, os paipreencheram uma
“Ficha de Informac&o” e os participantes foram setithos a uma prova de Matematica
com conteudo da etapa escolar que cursavam. Fdi@adas escalas e inventarios para a
avaliacdo dos problemas comportamentais e/ou emmsio Os participantes foram
divididos em dois grupos: um com dificuldades ddévtdgitica e o outro sem dificuldades
na Matematica.

Os resultados demonstraram que os dois grupos aadlifesrenciavam nos
problemas emocionais. A autora ressaltou a ne@esside novos estudos, principalmente
em uma amostra de criancas que sdo encaminhadasgoaicos de saude mental a fim de

verificar se o padrao de resultados se assemelbbt@m nessa amostra da comunidade.

118



Fini e Calsa (2006) fizeram uma revisdo da liteatrelacionando a Matematica
com a afetividade. Segundo as autoras, para emtasddificuldades de aprendizagem
devem ser considerados o0s aspectos afetivos ne#aine ao sucesso e fracasso escolar em
Matematica e 0s aspectos cognitivos. Apresentaresgyisas de diferentes abordagens
tedricas que apontam para uma atitude favoravellulwzo para aprender, a motivacao, o
interesse, a confianca e a perseveranca como dlesnessenciais para a aprendizagem da
Matematica. Citaram pesquisas que buscaram congeeenfracasso e a frustracdo do
professor e aluno, as atribuicdes causais de suee§mcasso, crencas de auto-eficacia,
sentimentos e estados de animo, atitudes e valgsns sentimentos foram encontrados
nessas pesquisas, como: temor, desgosto e ansi@iscdiram e apresentaram pesquisas
relacionadas ao trabalho do professor como elenfanttamental no sentido de tornar a
aprendizagem da Matematica mais significativa suggestdes recairam no incentivo ao
raciocinio em detrimento de uma aprendizagem meaamiprioritariamente verbal. As
sugestfes das pesquisas realizadas na area d&mdagéo em sala de aula de desafios, de
jogos, de historias em quadrinhos, de atividadesat®mracdo de enunciados pelos préprios
alunos e de microcomputadores. Além disso, é imptintroduzir atividades em grupos
que valorizem a etapa de desenvolvimento em queriasgcas se encontram naquele
momento. O ensino da Matematica, segundo as autieas ser desafiador e interessante
para motivar os alunos e assim recuperar o sedddmlucdo de problemas e outras tarefas
de Matematica do ensino fundamental.

A afetividade também tem sido estudada na relagdmar-aprender, que de certa
forma envolve a relacédo professor-aluno e as pspjedagodgicas.

Almeida (1993) apoiada em varios autores comoe®jatjallon, Freud, Lacan, Pain
e Fernandez, realizou um estudo teorico sobrear ldg afetividade e do desejo na relagcao
ensinar-aprender. Para a autora, a afetividadgmessa na relacdo vincular entre aquele
gue ensina e aquele que aprende, consistindo remmerto inseparavel e irredutivel das
estruturas da inteligéncia. Acentua ainda, que raasmissdo e na apropriagdo do
conhecimento tanto 0S processos conscientes cowwnscientes comparecem COMO
elementos intervenientes dos pares em relacdon8egu autora “ndo ha ato de ensinar-
aprender sem a mediacdo concretasdieitos humangsndo havendo, portanto, relacdo

ensino-aprendizagem sem que haja atuacado indigssb@atre inteligéncia, afetividade e
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desejo” (p. 31). Apos ter esclarecido os termogansconhecimento, aprendizagem e apés
ter apresentado as idéias dos autores supraci@m@ogora acentuou que a afetividade tem
papel fundamental, em maior ou menor grau, de argedio e de sustentacdo das
atividades psiquicas e sendo assim ela é indispelnséndissociavel das diferentes tarefas
e atividades que o ser humano desenvolve. Nessidagenm ato de ensinar-aprender, que
ocorre num processo relacional vincular, necegsariée, tera que considerar, no seu
modus operandias expressdes afetivas e emotivas presentesagaaerofessor-aluno e
em consequéncia na transmissao e apropriacdo dwaorento. O desejo foi explicado
pela autora pelo conceito psicanalitico de tra@siga. Sobre isso, a autora esclareceu que
toda transferéncia liga-se a um desejo, ou metramsfere-se para o outro um sentido que
se relaciona a um desejo, podendo ser expressbhogtlidade, agressividade, amor, que
seria 0 mesmo, em Psicanalise, a experiéncias agvpimitivamente com as figuras
parentais. No caso da relacdo professor-aluno, mmprocesso transferencial, o aluno
atribui ao professor um sentido especial que émé@tado pelo seu desejo. Sendo assim, 0
professor é entendido como um depositario de algoliae foi conferido pelo desejo do
outro. Almeida (1993), ao discutir essa idéia lielsando ao que Freud disse sobre a
impossibilidade da Educacéo, discorda dessa vig@i®,considera que ela jamais sera algo
acabado, que a aprendizagem nasce da inquietuderdhecimento aprendido, coloca-nos
diante da ignorancia e conclui que érapossibilidade da educacdo que a torna possivel”
(p.43). Afetividade, inteligéncia e desejo se ailim no campo pedagdgico nas relacdes
professor-aluno, deparando-se com faltas e cagereigpor ser assim, “construindo,
pensando, desejando, novas e infinitas possibéslagh.43).

Esses estudos revelam a busca na tentativa deorela os aspectos afetivos e
cognitivos, cada qual a sua maneira e com suasilmagbes especificas, mas todos, de
alguma forma, pretendem entender a complexidachaha.

Feito isto, passaremos e delinear nosso estudo.
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PROBLEMA E JUSTIFICATIVA
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Afetividade e inteligéncia, como apontamos na p&etgica desse trabalho, tém
sido compreendidas atualmente como dois aspecteparaveis. Embora essa afirmacgéo
seja consensual entre os estudiosos da atualieadentramos mais estudos de cunho
tedrico que empiricos a esse respeito (Martin2lD1; Oliveira, 2001; De Souza, 2003;
Araujo, 2003).

No ambito escolar, principalmente no que se ref@éraprendizagem, ainda
encontramos concepg¢des que privilegiam um aspectdetrimento de outro, como se o
aluno pudesse ser separado em duas areas: a afe#ivaognitiva. Essa visao restrita
influencia na compreensédo que se tem sobre a apageth e sobre as dificuldades de
aprendizagem.

Os problemas de aprendizagem sao de fato difideisserem compreendidos,
principalmente por serem de causa multifatoriain(PE85; Fonseca, 1995). No entanto,
se quisermos avancar na compreensao do nao aprpref@samos olhar para a crianca em
sua totalidade afetiva e cognitiva. Tal como memaitn anteriormente, a teoria piagetiana
traz importantes contribuicbes a este respeitacomsiderar a afetividade e a inteligéncia
como aspectos inseparaveis, irredutiveis e compiares da conduta humana e, segundo
Piaget (1954/1994), sdo construcdes solidariasatebas.

Diante dessas consideracdes o problema geral gteon@ presente pesquisa pode
ser assim delineado: Existe relagdo entre os aspabttivos e cognitivos da conduta em
criancas com e sem queixa de dificuldades de ajayen?

Para entender o problema, precisamos decompo-laestdes especificas que
tambémprocuramos investigar: Ha diferencas nos aspede&dvy@s da conduta presentes
na situacdo que envolve tarefas escolares e naeg&é#s ludicas? Os aspectos afetivos da
conduta, em situacdes ludicas e em situacbes essda relacionam com iadice de
operatoriedad® Esses aspectos se relacionam com o desempenhiivoogo jogo?
Existe relacdo entre os aspectos afetivos anaBs&d@ aprendizagem de conteudos
escolares nas criangas com e sem queixa de ddibelde aprendizagem?

Essa pesquisa se justifica, uma vez que estudpériens sSdo necessarios para
compreender as relagfes teoricas sobre os aspaEetdgos e cognitivos. Além disso,

abordar esses aspectos numa perspectiva piagetiare,caminhos para a adocao de
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condutas mais adequadas quando se fala do desemsolu integral da crianca no

ambiente escolar.
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OBJETIVOS
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Objetivo geral:

Este estudo tem como objetivo geral verificar dacfes entre os aspectos afetivos

e cognitivos da conduta em escolares com e semajdeidificuldade de aprendizagem.
Objetivos especificos:
v Identificar os aspectos afetivos da conduta emncais com e sem queixa de
dificuldade de aprendizagem em situacdes que eewolvarefas escolares e

atividades ludicas. Verificar se ha diferencasesasisas situagoes;

v' Evidenciar os aspectos afetivos da conduta de gasamom e sem queixa de

dificuldade de aprendizagem segundo a percepcamiizssora e da familia;

v' Analisar a relagdo entre os aspectos afetivos daluta e desempenho em

conteudos escolares nos participantes estudados;

v Verificar se ha relacdo entre os aspectos afetdaosonduta com dndice de

operatoriedadge

v" Relacionar o desempenho cognitivo dos participante§ogo com 0s aspectos

afetivos manifestados.
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DELINEAMENTO DA PESQUISA
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6. METODO

O presente estudo se enquadra numa metodoloditativa. Lidke e André (1986)
apresentam cinco caracteristicas basicas citadaBggulan e Biklen que configuram esse
tipo de estudo.

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural ceom fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento. Sup@®rdato direto e prolongado do
pesquisador com o0 ambiente e a situacdo que serprovvestigar. De acordo com 0s
objetivos propostos, acredita-se que a analiseadpgctos afetivos podera ser melhor
realizada no ambiente natural da crianca que, 0, &a escola, mais especificamente sua
sala de aula.

Os dados coletados sdo predominantemente dessritD material € rico em
descricbes de pessoas, situacdes, acontecimeidosictuidas transcricbes de entrevistas e
depoimentos, além de fotografias, desenhos entresolCitacdes séo freqlientes para ser
um subsidio a uma afirmacdo ou para esclareceramo gle vista. E fundamental que o
pesquisador figue atento para o maior nimero pelssig informacfes presentes na
situacao que esta sendo estudada.

A preocupag¢do com o processo € maior do que cpraduto. Para o pesquisador é
importante verificar como o problema se manifesta atividades, nos procedimentos e nas
interacdes cotidianas.

O foco de atencéao do pesquisador € o “significap@ as pessoas d&o as coisas e a
sua vida, ou seja, ha sempre uma tentativa derea@uperspectiva dos participantes”, a
sua maneira de encarar as questdes que estaosgrrdentadas.

Acreditamos que para proceder a analise dos aspafetivos e suas relagcdes com
0S aspectos cognitivos este tipo de estudo é o wmesuado pelas caracteristicas

mencionadas.

6.1 - Participantes
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Para esta pesquisa foi escolhida uma sala deladaérie do ensino fundamental
de uma escola municipal do interior do estado de Bdulo, indicada pela respectiva
Secretaria de Educacdo. Dentre os alunos da satan fanalisados 6 (seis) alunos que
apresentavam queixa de dificuldade de aprendizagén{seis) alunos que apresentavam
bom desempenho escolar, segundo a informacédo fiespooa responsavel. A idade dos
participantes variou de 9 anos e 1 més a 10 ahf@smeses.

A caracterizagdo dos 12 participantes da pesgersmntra-se detalhada nos

Quadros 1 e 2 a sequir:

Quadro 1 — Caracterizacao dos participantes com qisea de dificuldade de
aprendizagem

Média do
Participantes Sexo Idade el Repeténcia Sttt e Desenvolvimento
Escolaridade Escolar Efetuado
6 anos Psicologa
Bru Mas 10a 10m Pré Sim Classe Especial Atraso
Refor¢co
Cla Mas 10a 3m DI N&o PS feleolve Atraso
Creche Reforgo
Eli Mas 10a 2m 6 anos — Pré Nao PS Reforgco Normal
Guil Mas 10a 8m 6 anos — Pré Sim PS Reforgo Atraso
Jul Fem 9a 4m 5 anos — Pré Nao PS Reforgo Normal
Raf Fem 9a 3m 5 anos — Pré Nao PS Reforgco Normal
Legenda: | — insatisfatério, PS = pouco satisfatori

" Destaca-se que no periodo da coleta de dadospk @snda oferecia o ensino fundamental de 8 gws,
isso a homenclatura 3° série e ndo 4° ano. A madaa@ o ensino fundamental de 9 anos esta prgadsta
2008.
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Quadro 2 — Caracterizacao dos participantes sem gix@ de dificuldade de
aprendizagem

Média do
Participantes Sexo Idade Lizsle Repeténcia nielleeui e Sz llil L Desenvolvimento
Escolaridade Escolar Efetuado

Ala Fem 9a 11m “ anes Nao MS - Normal
Jardim |

Ali Fem 9a 1m & GNes Nao MS - Normal
Jardim 1|

Bla Mas 9a 6m =l §m Néo S - Normal
Jardim |

Cai Mas 10a 1m & ElleE Néo MS - Normal
Jardim |

Gab Fem 9a 6m . anes Nao S - Normal
Jardim |

5 anos =
Mat Mas 9a 7m Jardim 1I Néao MS - Normal

Legenda: S = satisfatério, MS = muito satisfatorio.

O procedimento de escolha dos participantes ereesetrdetalhado na coleta de
dados.

Parte da pesquisa foi realizada na sala de atdaobaservar os aspectos afetivos em
momentos que privilegiam as agfes espontaneasiatecar favorecendo a analise das
condutas em situacfes naturais e ndo em situacifiesass criadas para pesquisa. Em seu
ambiente a crianca pode se expressar mais livremeeile maneira mais espontanea. A
pesquisa realizada na sala de aula nao teve ag@ietde avalid-la como um todo, mas de
observar como as criancas indicadas pela professeraomportam em seu proprio

ambiente.

6.2 - Instrumentos

1. Entrevista com a professora

Esse roteiro de entrevista (adaptado por von ZuBé63) € composto por 2

guestdes sobre aspectos do relacionamento, 4 gaestbre a compreensao geral, 3

questbes sobre as aprendizagens especificas, 20e@piesobre aspectos relativos a
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concentracdo e atencao, 2 questbes sobre aspectomtid/acdo e envolvimento e um

espaco para o professor comentar o que achargregiem relacédo ao aluno (Anexo 1).

2. Entrevista com a mae

Foi construido um roteiro de perguntas para semspondidas pela mae e/ou
responsavel, assim subdividido: 13 questdes rektd histéria escolar da crianca, (4
questdes foram respondidas somente pelas méesesfmnsaveis por crianga com queixa
de dificuldade de aprendizagem com o objetivo dihonecaracteriza-las) 5 questdes sobre
aspectos do relacionamento, 8 questdes sobre estassociais, 2 questdes sobre salde e
desenvolvimento dos aspectos fisico, psicomota Enduagem e 1 questdo que solicita a

descricédo da crianca (Anexo 2).

3. Jogos utilizados nas situac¢des ludicas em salautke a

Kalah (jogo fabricado artesanalmente):um tabuleiro de madeira retangular com
doze covas, distribuidas nas laterais do retangulas (chamadas kalah) situadas no centro
das laterais menores e um grupo de cinco locakzaasentido do comprimento das

laterais maiores. Para a “semeadura” usam-se &ridteas sementes iguais.

Sobe e Desce (jogo industrializado pela Grow)um tabuleiro quadrado com
“casas” numeradas de 1 a 100, quatro fichas de diferentes e um dado. Sobre algumas
casas ha desenhos de escadas ou escorregadores.

Piramide (jogo fabricado artesanalmente):tabuleiro de madeira com 16 casas

dispostas em colunas de 4 x 4. Trinta bolas de insadendo 15 de cada cor.

Matix (jogo industrializado pela Simque): tabuleiro composto por 64 casas, nas
quais séao distribuidas aleatoriamente as pecas:
» 0,1, 2, 3,4 e5(cinco pecas de cada)
> 6 (seis pecgas)
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7, 8 e 10 (trés pecas cada)

15 (uma peca)

-1, -2, -3, - 4 e -5 (trés pecas de cada)
-10 (duas pecgas) e

YV V V VYV V

® (uma pecga)

Imagem e Acao Junior (jogo industrializado pela Gra): um baralho com 60
cartas azuis, um baralho com 60 cartas vermelh@sa@ros plastificados para desenhar, 3
gizes de cera, 1 ampulheta, 1 apagador.

Pingo no | (jogo industrializado pela Simque):sessenta cartas de baralho que ao
invés de nimeros e naipes, sO tém letras, sentletrdA, 3 letrasB, 2 letrasC, 2 letras
C, 3 letrasD, 9 letrask, 3 letrasF, 2 letrasG, 2 letrasH, 7 letradl, 2 letras], 1 letraK, 3
letrasL, 4 letrasM, 3 letrasN, 9 letrasO, 4 letrasP, 2 letrasQ, 6 letrasR, 6 letrasS, 4
letras T, 8 letrasU, 2 letrasV, 1 letraW, 2 letrasX, 1 letraY, 2 letrasZ e 2 letrasl

(coringa).

Descubra o Animal(confeccionado artesanalmente pela autora baseadaget,
1980/1996)dois conjuntos idénticos contendo cada um 20 fggderanimais, encaixaveis
em classes e subclasses. Cada conjunto foi cddstipor 5 mamiferos, 7 passaros dos
guais um pinglim e uma galinha, 7 artrépodes, dassdb insetos, e 1 réptil.

Cilada (jogo industrializado pela Estrela):vinte e quatro pecas plasticas (triplas e
duplas) a serem encaixadas numa matriz formada&ébguras (quadrado, circulo e cruz)
em alto-relevo.

4. Tarefas escolares, propostas pela professora, dedadas em sala de aula

5. Provas operatoérias
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Prova de Conservacdo das Quantidades Discretadpze fichas vermelhas e 8

fichas azuis.

Prova de Conservacédo das Quantidades Continuas (ligo): dois copos de

acrilico do mesmo tamanho e largura, 1 copo dliimoee 1 copo largo e grosso.

Prova de Conservacao das Quantidades Continuas (nsa3: massa de modelar

de uma Unica cor.

Quantificagdo da Inclusdo de Classes (floresum ramo de flores (artificiais)

composto por cinco rosas vermelhas e duas margarida

Quantificacdo da Inclusdo de Classes (frutasksete frutas de plastico, sendo 5

macas e 2 bananas. Todas as frutas séo tridimarsion

Seriacdo: dez bastonetes de tamanhos diferentes: de 10,3 & 7acm; uma

prancha com 10 bastonetes colados de 10,6 cm&.16 ¢

6. Recurso audio-visual

Todas as observacfes em sala de aula foram filnpadasna auxiliar de pesquisa e

as sessdes individuais foram gravadas pela pesiguéspara posterior analise.
6.3 — Procedimento
6.3.1 — Procedimento de coleta de dados
Apos a elaboracgéo, este projeto de pesquisa fonstitto ao Comité de Etica em
Pesquisa da Faculdade de Ciéncias Médicas da Umicam aprovacdo baseada nos

dispositivos das Resolucbes 196/96 e complement@ePARECER DO PROJETO
recebeu o n° 284/2006 e CAAE n° 0215.0.146.000-06.
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Antes da coleta de dados propriamente dita, foicismdia a autorizacdo da
Secretaria Municipal de Educacéo da cidade ondeefdizada a pesquisa, por meio de
oficio explicando os objetivos da pesquisa (AnexoAPos a autorizacdo, a pesquisadora
solicitou a permissao da direcdo da escola, apees#m os objetivos da pesquisa e 0s
procedimentos a serem adotados. A pedido da pesiqués a Direcdo da Escola indicou,
para a realizacdo da pesquisa, a classe de 3%dséeiesino fundamental que apresentava
mais alunos com dificuldades de aprendizagem.

Inicialmente, a pesquisadora solicitou a profesgomapontasse todos os alunos de
sua sala que apresentavam dificuldades de apregedizaEm seguida solicitou que
indicasse todos os alunos que tinham bom desempmanBem queixa de dificuldades de
aprendizagem. E importante salientar que néo fipuidado o nimero exato de alunos a
serem indicados e a quantidade ficou a critériprddessora. A amostra do estudo ficou
composta por 12 participantes: 6 alunos com quaexdificuldades de aprendizagem e 6
alunos sem queixa de dificuldades de aprendizagem.

Em seguida, os objetivos e o0s procedimentos daufssd@poram apresentados as
maes e/ou responsaveis pelos alunos que autorizargrarticipacdo dos estudantes
assinando o termo de consentimento livre e esatlre® termo também foi assinado pela
professora (Anexos 4 e 5).

O procedimento de coleta de dados consistiu enrajegapas: entrevista com a
professora, entrevista com a mae e/ou responsibasrvacao dos participantes (N=12) em
sala de aula e durante o jodRegcubra o Animale aplicacdo das provas operatorias.

Todas as etapas foram realizadas na prépria egcabservacdo das criangas que
fizeram parte da pesquisa, foi feita em sala da aom a turma toda. Para facilitar a
identificacdo dos participantes do estudo pelayisadora solicitou-se o uso de cracha. A
observacado nas tarefas propostas pela professas atividades ludicas (foram incluidas,
com o consentimento da professora e da direcdsatdag teve duracdo média de 2 horas
por semana, sendo 1 hora destinada a observac@arefas escolares e 1 hora destinada a
observacdo das atividades ludicas, num total deoi@s em 6 semanas. A aplicacdo das
provas operatérias foi realizada individualmentmatsala indicada pela direcdo, durante o

periodo de aula.
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1. Entrevista com a professora

Para caracterizar as criancas do estudo, a pesquis se baseou nos dados
oferecidos pela professora sobre aspectos do orbkmiento social das criancas,
compreensao geral das atividades escolares conseénfaior nas aprendizagens
especificas (leitura, escrita e matemética) e €acdb e do envolvimento dos alunos nas
situagcOes que ocorrem no ambiente escolar. ESsamacoes auxiliaram na elaboracéo de
categorias dos aspectos afetivos e cognitivos ddLta.

A entrevista foi gravada e transcrita na integua posterior analise.

2. Entrevista com a mae e/ou responsavel

ApoOs o consentimento das mées e/ou responsaveddiizada uma entrevistam
local indicado pela diretora, com o intuito de taleinformacdes da crianga em seu
ambiente familiar.

Para que as méaes comparecessem a entrevistaguaspesra utilizou o mesmo
procedimento adotado pela professora quando n&cessivocar 0s pais que é escrever no
caderno de recado das criangas. Foi elaborado gmepe texto explicando em linhas
gerais 0 objetivo da convocac¢do. Todos os pais amupram no dia e horario marcados e

todos permitiram a participacéo dos filhos na pesqu

3. Observacdo dos participantes em sala de aula eismaos procedimentos
utilizados em um jogo (Descubra o Animal)

Essa etapa foi realizada com todos os alunosldalsaula, mas foram observados
apenas os alunos apontados pela professora (N. £4%) procedimento é pertinente pois
acreditamos que os aspectos afetivos possam apamcgtuacoes espontaneas da crianca.

Foi combinado previamente com a professora quesquisadora iria assistir as suas
aulas, observando as condutas dos participantegatizacdo das tarefas escolares. A
professora ndo fez nenhuma mudanca no planejandagoatividades escolares. As

atividades ludicas foram desenvolvidas pela profesda turma, geralmente apds as tarefas
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escolares. Para a realizacdo destas atividadestofesgora recebeu orientacdo da
pesquisadora sobre as regras dos jogos e os premdds que deveriam ser adotados.

Marcada a data do inicio da pesquisa em sala lde apesquisadora explicou aos
alunos todos os procedimentos que seriam realizadg®s o consentimento deles deu-se
inicio a etapa da coleta de dados. Foi dada awpddade aos alunos de perguntarem
qualquer coisa, a fim de esclarecerem suas duvidas.

Num primeiro momento, a professora apresentow@ssje suas regras e deixou
que os alunos jogassem, a fim de conhecerem edgpesan como jogar. Foi pontuada a
necessidade do cuidado que deveriam ter com oialgj@rque iriam ter varias sessdes de
jogos.

E importante salientar que os jogos nido foram melados aleatoriamente pela
pesquisadora. Houve a preocupacdo de escolher jodgosstratégia como &alah,
Descubra o Animak o jogo daPiramide um jogo em que 0 acaso (sorte) estivesse
presente como 8obe e Des¢aim jogo que envolvesse a aritmética comdatix; um
jogo envolvendo a leitura e escrita com®iogo no | um jogo de criatividade como o
Imagem e Aca@® um jogo em que a crianca pudesse jogar sozaumap o Cilada. A
escolha dos jogos também foi baseada na experidticica da pesquisadora que
observava a preferéncia das criangas por esses jogo

Para que todas as criancas jogassem, foram usados &xemplares de cada jogo,
exceto o0 jogo d@iramide pela dificuldade de encontra-lo em lojas de braumps ndo
especializadas. Foram usados 3 (tréslagem e Acdo2 (dois)Cilada e 3 (trés)Sobe e
Desce 2 (dois)Kalah, 2 (dois)Descubra o Animal2 (dois) Pingo no | 2 (dois) Matix e 1
(um) Piramide totalizando 17 jogos. Alguns jogos comd’mgo no |e Sobe e Desce
podem ser jogados por, no maximo, 4 jogadoresminono dois. Omagem e Acapode
ser jogado por equipes. Os outros jogos, exce@ilada, devem ser jogados por dois
jogadores. A gquantidade de jogos foi suficienteagpre todas as criangas jogassem, mas
foi necessario que elas fizessem suas escolhageargasse era composta por 30 alunos.

As regras dos jogos foram apresentadas oralmengimeiro dia e escritas em
cada caixa do jogo, caso a crianga precisasse [ttt As regras apresentadas estdo no

Anexo 6.
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As escolhas dos parceiros e dos jogos foram feedss proprias criancas. Esse
procedimento teve como objetivo analisar o interekdas e verificar como efetuam suas
escolhas. A forma como os alunos reagem as escelbtamdas oferece indicios valiosos
dos aspectos afetivos a serem analisados. As asapps escolherem seus parceiros e 0s
jogos, solicitaram a professora o jogo escolhida gdapla ou equipe.

Durante as atividades ludicas, a pesquisadora sanalos procedimentos dos
participantes do estudo apenasDescubra o Animalgcom o objetivo de avaliar aspectos
cognitivos no jogo. Este jogo foi escolhido peldofale ter sido ja analisado pela
pesquisadora em seu trabalho de mestrado (Deli; 2002). Segundo Piaget (1980/1996),
esta atividade ludica permite caracterizar diferemiveis do raciocinio classificatorio
implicito, revelado pela qualidade das perguntabahdas pelos jogadores (objetos
conceituais ou conceitos genéricos). A analise mlosedimentos foi realizada apos a
aprendizagem das regras desse jogo. Foram analisqiatro partidas com cada

participante.

4. Aplicacéo das provas operatorias

Essa etapa teve como objetivo avalidndice de operatoriedadeéos participantes
por meio das provas operatérias.

A pesquisadora seguiu 0s procedimentos dessasspooganizados por Mantovani
de Assis (1981) e podem ser encontrados no Anexo 7.

As criangas foram avaliadas individualmente em usaéa destinada para a

realizacdo da pesquisa.

6.3.2 — Procedimento de analise dos dados

Andlise qualitativa dos resultados

A andlise qualitativa dos resultados recaiu sobraspectos afetivos e cognitivos da

conduta. Os aspectos afetivos foram analisadosrta das observacdes nas atividades

ludicas e escolares e na percepcgéo da professtadamilia. Para a analise dos aspectos
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cognitivos foram consideradosndice de operatoriedadelos alunos, percepcdo da
professora sobre a compreenséo geral e desempashatividades escolares e analise do
desempenho cognitivo no jofescubra o Animal.

Aspectos afetivos da conduta

A partir dos dados coletados nas observacdes feitasala de aula, quer das tarefas
escolares quer das situacfes ludicas, foram crieai@gorias de analise inspiradas em
Ribeiro (2001) com o objetivo de analisar os aspeafetivos da conduta. Ribeiro (2001)
em seu estudo prop6s categorias a serem analisasiauacdes ludicas (Anexo 8). Como
o presente trabalho pretende analisar os aspdetdga da conduta nas atividades ludicas
e escolares, as mesmas categorias foram ampliaaldaptadas para essas ultimas. Além
disso, a autora prop0ds categorias dicotbmicas aamso estudo verificamos a importancia
de criar categorias intermediarias por apresenta@macteristicas que inter-relacionavam
as dicotomias destacadas. As condutas afetivaspramiré-estabelecidas inicialmente
como referenciais antes da coleta de dados, s&gudser totalmente definidas apds a
analise dos mesmos, como € previsto na pesquisitatjva.

As categorias destacadas dos aspectos afetivasndata definidos para anélise do
presente estudo encontram-se organizadas no Q8adro

Quadro 3 — Aspectos afetivos da conduta observadaas atividades escolares e ludicas

Envolvimento Envolvimento parcial N&o envolvimento
Escolares @ Concentracao Concentracéo parcial Dispersao (ndo concentraca )
Flexibilidade Flexibilidade parcial Rigidez (inflexibilidade)

Tolerancia a frustracd Pouca tolerancia a frustra¢ Nao tolerancia a frustracao
Cooperacéao Cooperacéo parcial Individualismo(n&do cooperagé )
Tranquilidade Pouca tranquilidade Agitacao (intranquilidade)

A fim de complementar os dados sobre os aspeatsad da conduta das criancas,
apresentamos nos Quadros 4 e 5 as categoriasscagudaitir das entrevistas realizadas com

a professora e com a familia. Quanto a percepcgwalassora, destaca-se a atencao e o
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envolvimento dos participantes nas tarefas esclamm como os aspectos afetivos

envolvidos na relagéo aluno-professor e aluno-aluno

Quadro 4 — Aspectos afetivos da conduta segundo arpepcédo da professora

PERCEPCAO DO PROFESSOR CATEGORIAS
Proximidade
Aspectos relacionais Proximidade parcial
professor-aluno e aluno-aluno Distancia

Formas de expresséo

Atencéo
Atencéo Atencéo parcial
Disperséo

Envolvimento
Envolvimento Envolvimento parcial
N&o envolvimento

Os dados obtidos na entrevista com a familia peemit organizar categorias
relativas ao relacionamento da crianga com a escola a familia e com os amigos. O
Quadro 5 resume o0s aspectos afetivos das condagapaiticipantes abstraidos destas

informacoes.

Quadro 5 — Aspectos afetivos da conduta segundo arpepcao da familia.

PERCEPCAO DA FAMILIA CATEGORIAS
Proximidade
Aspectos relacionais: Proxgyd:i\de' PR
istancia
Escola .
o Independéncia

il Independéncia parcial

Amigos P P

Dependéncia
Formas de expressao

Os aspectos afetivos da conduta apresentados pedoscipantes foram

categorizados e posteriormente pontuados a fim rbenérar um perfil das criancas

estudadas. A etapa de categorizacao foi realizaddqs juizes e no caso de discordancia
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solicitou-se o julgamento de um terceiro juiz. Rosibuida pontuacao positi{a) quando

as condutas observadas nas atividades ludicasoéaresc denotavam aspectos afetivos
positivos presentes?(). Pontuacdo intermediari@/-) quando as caracteristicas afetivas
positivas se apresentavam de maneira paf€if) e pontuacdo negativé) quando
denotavam auséncia de afetos positigh¥. Os participantes que obtiveram pontuacdo
positiva predominante foram classificados com Pei; os que obtiveram
predominantemente pontuacdo intermediaria forassifleadas com Perfil B e Perfil C, os
que apresentavam predominio de pontuacdo negaiivaseja, auséncia de condutas
positivas. O Perfil A, denominado perfil de afetwsipivo, consiste em apresentar aspectos
afetivos predominantemente positivos. O Perfil Bnaminado perfil intermediario,
consiste em apresentar aspectos ora positivoguséncia de afetos positivos e o Perfil C,
denominado afeto negativo, consiste em apresergdominantemente auséncia de afetos

positivos.
Aspectos cognitivos da conduta

Os aspectos cognitivos da conduta foram analigagiosieio das provas operatorias
cujo resultado foi dado erimdices de operatoriedadebtidos pelos valores atribuidos a
cada uma das provas.

Para cada prova de conservacao (N=3) foi atribdigmnto para respostas nao-
conservativas (NC), 2 pontos para as respostagnatiarias ou transicao (T) e 3 pontos
para respostas conservativas (C).

Para cada prova de quantificacdo da inclusdo (N feiZatribuido 1 ponto para
respostas de nédo-classificagcdo operatoria (NC@pnos para respostas intermediarias ou
transicao (T) e 3 pontos para classificacdo opeaatGO).

Para a prova de seriacdo (N = 1) foi atribuido dt@p@ara ndo-seriacdo operatoria
(NOS), 2 pontos para respostas intermediarias ansigdo (T) e 3 pontos para seriagao
operatoria (SO).

" Designamos P — presenca da conduta afetiva pasitiv
" Designamos PP — presenca parcial da condutaafetisitiva.
* Designamos A — auséncia de conduta afetiva pasitiv
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No total foram aplicadas seis provas. A pontuacédxima € de 18 pontos e
caracteriza o periodo das operacfes concretaspdmguteoria piagetiana. Entre 7 a 17
pontos temos um nivel de transi¢do entre os pesioferatério concreto e pré-operatorio.
O nivel de transicao € caracterizado tanto pelsepiga, auséncia ou transicao nas respostas
dadas nas diferentes provas. A pontuacdo 6 ouidnférindicativa de um nivel pré-
operatério de desenvolvimento do pensamento légico,seja, auséncia de respostas
operatorias ou de transicdo em todas as provasdi€e de operatoriedad®i organizado

no Quadro 6 a seguir:

Quadro 6 —indice de operatoriedade

Auséncia de

Provas Operatorias operatoriedade Transicao Operatoriedade
Conservacao das quantidades discretas — fi 1 2 3
Conservacéo das quantidades continuas — li 1 2 3
Conservacdo das quantidades continuas — r 1 2 3
Quantificacdo da incluséo — flores 1 2 3
Quantificagdo da inclusdo — frutas 1 2 3
Seriagdo 1 2 3

Os aspectos cognitivos também foram analisadosm@io da entrevista com a
professora quanto aos aspectos de compreensaagerahvolve regras de funcionamento
e instrucdes e as aprendizagens especificas quvemva leitura, a escrita e a matematica.
Para esses aspectos foram atribuidos: desempenistatédo, pouco satisfatorio e

insatisfatorio, conforme o Quadro 7 a seguir:
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Quadro 7 — Aspectos cognitivos relativos a compres#io geral e aprendizagens
especificas

ASPECTOS COGNITIVOS CONDUTAS

Compreenséc | Regras de Funcionamen ¢
geral Instrucao
Desempenho satisfatorio
Desempenho pouco satisfatério
Desempenho insatisfatério

Aprendizagen: | Leitura
especificas | Escrita
Matematica

O desempenho cognitivo no jogo foi analisado sdgums caracteristicas
relacionadas ao raciocinio classificatorio revelgmda qualidade das perguntas feitas.
Embora os procedimentos utilizados pelos parti¢ggno jogo tenham sido analisados em
todos os seus aspectos (arranjo das figuras, qdalidas respostas, descartes efetuados e
justificativa da escolha do animal oculto) apenasaidade das perguntas foi analisada no
presente estudo por acreditarmos que é a categagamais expressa 0 raciocinio
classificatério. O Quadro 8 apresenta as categorias elaboradastia das jogadas dos

participantes nas quais centraremos nossa analise.

Quadro 8 — Desempenho cognitivo no jogo.

Qualidade das perguntas Raciocinio classificatério

Apenas objetos conceituais Pré-operatorio
Predominio de objetos conceituais Transicéo
Predominio de conceitos genéricos Operatoério concreto

" Para maiores detalhes sobre as categorias destegmsultar Dell’ Agli (2002)O jogo de regras como um recurso
diagnostico psicopedagodgicbissertacdo de Mestrado. Faculdade de Educacaatdpi
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ANALISE DOS RESULTADOS

147



O objetivo central desta pesquisa foi verificarelagao entre aspectos afetivos e
cognitivos da conduta em criancas com e sem quiexdificuldade de aprendizagem.
Neste capitulo serdo apresentados os resultadmo®tos dois grupos pesquisados em
sala de aula durante as atividades escolaresaafidi

A fim de melhor compreender as criancas nos sgpisctos afetivos e cognitivos,
serdo apresentados os resultados obtidos nasistasexom a professora e com a familia,
nas provas operatorias e no jagescubra o Animal

Num primeiro momento analisaremos os participactes queixa e sem queixa de
dificuldades de aprendizagem, segundo os dadoseaptaelos nos Quadros 1 epaginas
132 e 133. A sequir serdo apresentadas as categdeiivas construidas para analisar as
observacdes realizadas nas atividades escolangdicad e posteriormente as categorias
afetivas e cognitivas elaboradas a partir das @stes. Na sequéncia, serdo apresentados
osindices de operatoriedad®btidos nas provas operatérias e no jpgscubra o Animal
Por fim serdo apresentados dois estudos de casajeunma crianga com queixa de
dificuldade de aprendizagem e o outro de uma aissgm queixa de dificuldade de
aprendizagem com o intuito de acompanhar o desendal crianca de uma forma mais

continua em todos os aspectos avaliados.

7.1 - Analise demografica dos participantes com eem queixa de dificuldade de

aprendizagem
A analise dos participantes que faremos a seguiordra-se apoiada nos dados

descritos nos Quadros 1 e 2, paginas 132 e 13®esentados nos graficos que antecedem

as nossas consideracoes.
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Caracterizacado dos participantes sem Caracterizacdo dos participantes com
queixa de dificuldade de aprendizagem. queixa de dificuldade de aprendizagem.
Sexo Sexo
50% 33%
O mAsCULINO O MASCULINO
O FEMININO O FEMININO
50% 67%

Figura 1 — Caracterizacao dos participantes quantao sexo

Comparando os dois grupos verificamos que 67% @ dos participantes com
queixa de dificuldade de aprendizagem eram do sgsrulino e 33% (N = 2) do sexo
feminino e 50% (N = 3) dos participantes sem qudiadificuldade de aprendizagem eram
do sexo masculino e 50% (N = 3) do sexo femininm Bossa amostra houve uma
prevaléncia do sexo masculino no grupo com que&aliticuldade. O mesmo nao foi
evidenciado no grupo sem queixa de dificuldade. @mlo niamero de participantes seja
pequeno, ndo nos permitindo fazer generalizaco@npertante destacar que ha estudos
que mostram prevaléncia do sexo masculino em @sogm queixa de dificuldade de
aprendizagem. Segundo Ciasca (2003), as dificubdpdea aprender sdo mais frequentes
em meninos do que em meninas, numa propor¢cao de élgumas explicacdes para esse
fato se referem a anatomia do cérebro, a genéticaspecializacdo hemisférica. Quanto a
anatomia, a autora cita o estudo de Galaburdaizadal pos-mortem que sugeriu a
existéncia de menos microgiros no cérebro de honmdnsjue se refere a genética, tem
sido discutido atualmente a participacdo de algyerses especificos nos disturbios de
aprendizagem e 0s meninos receberiam dos paiscaldiéfide em aprender. Ciasca (2003)
se refere a um estudo realizado por ela no an®d@ @m que demonstrou que as meninas
apresentaram maior habilidade em provas neuropgicals relacionadas a coordenacao
motora fina e a linguagem, demonstrando uma mapeaalizacdo de um hemisfério

cerebral.
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Caracterizacéo dos participantes com Caracterizacdo dos participantes sem

gueixa de dificuldade de aprendizagem. gueixa de dificuldade de aprendizagem.
Faixa Etaria Faixa Etaria
67% 33% 17%

O9a3ma9a4m O9% 1ma9allm
0O 10a2ma 10a 10m O 10a1m

83%

Figura 2 — Caracterizacdo dos participantes quanta faixa etaria

A média de idade do grupo com dificuldade de aprageém foi de 10 anos,
enquanto que do grupo sem dificuldade de aprenelzafpi de 9 anos e 5 meses.
Verificamos na amostra estudada que as criancagjsema de dificuldade séo, no geral,

mais novas.
Caracterizagéo dos participantes com Caracterizagao dos participantes sem
queixa de dificuldade de aprendizagem. queixa de dificuldade de aprendizagem.
Inicio da Escolaridade Inicio da Escolaridade
17% 67% 33%
O Creche O Jardim|
oPré O Jardimll

83%

Figura 3 — Caracterizacao dos participantes quantao inicio da escolaridade

Quanto ao inicio da escolaridade, 83% (N = 5) dascas do grupo com queixa de
dificuldades iniciou sua vida escolar no Pré e {R& 1) freqlentou Creche. No grupo
sem queixa de dificuldade de aprendizagem 67% 4Niriciou sua vida escolar no Jardim
I e 33% (N = 2) no Jardim Il. Analisando estes dadeerificamos que a maioria das
criancas com queixa de dificuldades de aprendizageomu sua vida escolar mais
tardiamente que as criancas sem queixa de difidaldde aprendizagem, exceto um

participante que frequentou Creche.
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Caracterizacao dos participantes com Caracterizacao dos participantes sem
gueixa de dificuldade de aprendizagem. queixa de dificuldade de aprendizagem.
Histérico de Repeténcia Histérico de Repeténcia

33%
|mRepeténcia | 100%
énci 0O Semrepeténcia
O Semrepeténcia

67%

Figura 4 — Caracterizacao dos participantes quantao historico de repeténcia

No grupo com queixa de dificuldade de aprendizaga® (N = 2) tiveram historia
de repeténcia, enquanto que 66% (N = 4) néo tivdriatdria repeténcia. No grupo sem
queixa de dificuldade de aprendizagem todas asigasa 100% (N = 6), ndo tiveram
histéria de repeténcia. E importante registrar guescola onde estas criancas estudam
adota o sistema de progressao continuada. Senitho, gEglemos supor que se 0 sistema
adotado fosse a seriacdo, o grupo com queixa tellddéde de aprendizagem poderia ter
um indice maior de repeténcia ou, quem sabe, tes@amutros participantes compondo esse
mesmo grupo. O sistema de progressdo continuadsammas criticas e discussdes
acaloradas, privilegia o desenvolvimento individdal cada crianca. Tudo indica que o
problema da educacao brasileira € a incapacidadsada para atender as necessidades
individuais dos alunos. A questdo é complexa, reagete, obrigatoriamente, a capacitacédo
dos educadores e ao desenvolvimento de meétodosnglaoeque atendam as reais
necessidades das criancas que apresentam desererdlyie aprendizagem mais lentos.
Essa discussdo néo faz parte dos objetivos cemteais pesquisa, mas acreditamos que
discussbes feitas por pessoas competentes nasvea dcorrer na tentativa de minimizar

os efeitos negativos, que sem duvida recaem sslmgasmcas que ndo aprendem.
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Caracterizagéo dos participantes com Caracterizacao dos participantes sem
queixa de dificuldade de aprendizagem. queixa de dificuldade de aprendizagem.
Rendimento Escolar Rendimento Escolar

17%

67% 33%

B Insatisfatorio O Satisfatério

O Muito satisfatdrio

O Pouco satisfatério

Figura 5 — Caracterizacdo dos participantes quantao rendimento escolar

Com relacdo a média do rendimento escolar, 83% @ dos participantes com
gueixa de dificuldade de aprendizagem apresentagadimento pouco satisfatorio e 17%
(N = 1) rendimento insatisfatorio. No grupo semigaeale dificuldades de aprendizagem
67% (N = 4) dos participantes apresentavam desdmpeuito satisfatério e 33% (N = 2)
apresentavam desempenho satisfatorio. Estes daaiws esperados e diferenciam nossa
amostra no quesito aprendizagem do conteldo esdlaancaminhamento feito pela
professora certamente foi baseado nessas inforsmagc@erefletem o real desempenho dos

alunos nas atividades escolares.

Caracterizacéo dos participantes com Caracterizacao dos participantes sem
queixa de dificuldade de aprendizagem. queixa de dificuldade de aprendizagem.
Reforgo e Atendimento Especializado Reforgo e Atendimento Especializado

67%

33%

B Reforco e
atendimento 100%
especializado
0O Semreforgo
O Reforgo

Figura 6 — Caracterizacao dos participantes quantao reforco e atendimento
especializado

No grupo de criancas com gueixa de dificuldadepleralizagem todas as criancas,
100% (N = 6), foram encaminhadas para o reforcolascsendo que 33% (N = 2) foram
encaminhadas para atendimentos especializadosripo gem queixa de dificuldade de
aprendizagem, nenhuma crian¢ca, 100% (N = 6), faiaemnhada para reforco ou

atendimento especializado. Analisando esses dpddsmos dizer que o encaminhamento
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€ um dos recursos empregados pela escola na vwenti auxiliar as criancas que
encontram dificuldades. E interessante ressaliequnossa amostra apenas duas criancas
foram encaminhadas para atendimento especialiZaloe-se que o sistema publico de
NOsSso pais, conta com um numero reduzido de pimies especializados no atendimento
das criancas com queixa escolar. Assim, os encamiahtos geralmente ndo implicam em

atendimentos a essas criancgas, ficando a cargecdesuprir essa deficiéncia.

Caracterizacdo dos participantes com Caracterizacao dos participantes sem
queixa de dificuldade de aprendizagem. gueixa de dificuldade de aprendizagem.
Desenvolvimento fisico, psicomotor e de linguagem Desenvolvimento fisico, psicomotor e de linguagem
0 Desenvolvirento 100%
normel 0 Desenvolvimento
O Atraso no normel
desenvolvimento

Figura 7 — Caracterizacao dos participantes quantao desenvolvimento fisico,
psicomotor e de linguagem

Quanto ao desenvolvimento relacionado aos aspddm®, psicomotor e de
linguagem, 50% (N = 3) das criancas do grupo coeixgude dificuldade de aprendizagem
apresentaram desenvolvimento dentro da normalidadeindo as informacgdes da familia e
50% (N = 3) apresentaram atraso. No grupo sem guaxdificuldade de aprendizagem
todas as criancas, 100% (N = 6) apresentaram daseanento normal, segundo as
informacdes da familia. Analisando esses dadosmposializer que embora algumas das
criangcas com queixa de dificuldade de aprendizagém apresentaram atraso em seu
desenvolvimento, o atraso é um dado importante dpuae pensa em propostas de
intervencdo no ambito da prevencdo. Geralmente,qasixas de dificuldade de
aprendizagem aparecem de forma mais sistematizatalq a crianca ingressa na escola,
mas alguns indicios podem ser evidenciados ansse @ condutas preventivas poderiam
ser adotadas. Como mencionamos na introducdo dm ricbalho, Ramozzi-Chiarottino
(1984), fundamentada na teoria piagetiana, acrediéao ndo aprender esta relacionado a
uma construcdo inacabada do real pela crianca, bemo a um processo de

estabelecimento de relagcbes do real com a repegsent Sem pretendermos nesse
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momento dar explicacdes as dificuldades de apragédim de nossa amostra, essa discussao
é pertinente, uma vez que uma das causas pode relteionada a esse aspecto. E
importante dizer que pensar em indicios, como asatno desenvolvimento, ndo tem a
funcdo de imputar a crianca, antecipadamente, uttr@cdo de fracasso, mas de prevenir
futuras dificuldades. A educacdo infantil tem unpgdafundamental tanto no aspecto
avaliativo como no aspecto preventivo.
Em sintese, comparando nossa amostra com e seixa qie dificuldade de

aprendizagem, verificamos que ha diferencas quantosexo, a idade, ao inicio de
escolaridade, a repeténcia, a média do rendimestolag, a0 encaminhamento e ao

desenvolvimento.

7.2 - ANALISE DOS ASPECTOS AFETIVOS DA CONDUTA

A - Andlise qualitativa das observacdes nas atividies escolares e ludicas em sala de

aula.

| — Aspectos afetivos da conduta nas atividades etares, observados em sala de aula.

Os aspectos afetivos da conduta foram analisagagiadas seguintes categorias:

Envolvimento: A crianca se esforca para atender as solicitad@gsofessora e executar a
tarefa da melhor forma possivel, isto €, tentarégpostas completas, parece pensar antes
de responder, explora o material, solicita ajudango nédo sabe o que fazer, demonstra
alegria quando consegue realizar a tarefa escotamt&rariedade, quando ndo consegue

realiza-las.
Envolvimento parcial: A crianca se esforca em alguns momentos e emsputém. As

vezes atende as solicitacbes da professora e axasutrefas da melhor forma possivel,

em outros momentos permanece alheia as atividasesdolvidas na sala de aula.
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N&o envolvimento: A crianca da respostas imediatas, aparentemerteraeiete para
atender as solicitacdes, responde para livrar-ssitdacdo. Para realizar o que se pede,
necessita de incentivos ou novas solicitacdescpanédo se importar com o resultado da

tarefa escolar, ndo explora o material.

Concentragdo:A criangca mantém suas acoes dirigidas para ataseblar em curso.

Concentracédo parcial: A crianca mantém suas acdes dirigidas para aat@asfolar em

alguns momentos e em outros, nao.

Disperséo: A crianca altera o curso da tarefa escolar conesagdltadas para objetos,
situacdes, pessoas, lembrancas nao relacionadas@ato em pauta, pergunta o que € para

ser feito logo apoés a instrucédo/explicacao da peuia.

Flexibilidade: A crianga altera seu modo de proceder quandoif@nérros ou condutas

menos eficientes nas tarefas escolares, aceita dadrofessora e/ou do colega.

Flexibilidade parcial: A criangca em alguns momentos altera seu modoateger quando
identifica erros ou condutas menos eficientes ax@fds escolares e em outros, nao.

Rigidez: A crianca mantém padrdes de conduta nas tarefataess, apesar de ter, a sua

disposicéo, elementos para muda-los.

Tolerancia a frustracdo: Apos experimentar algum tipo de contrariedade rianca,
apesar de demonstrar seu descontentamento, coméalizando a tarefa escolar com a
mesma disposi¢cado apresentada anteriormente, qungéejae percebem alteracées em seus
comportamentos ou atitudes em relacdo aqueles valoker imediatamente antes da
situacdo de frustracdo. Por contrariedade entemdesar ou ndo conseguir realizar um

exercicio.
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Pouca tolerancia a frustracdo:Apos experimentar algum tipo de contrariedadejanca
em alguns momentos e em outros ndo, continua aediiza tarefa escolar com a mesma
disposicéo, ou seja, percebem-se algumas alterapdeseus comportamentos ou atitudes
em relacdo aqueles observados imediatamente amtesituhcdo de frustracdo. Por

contrariedade entende-se errar ou ndo conseglizaream exercicio.

N&o tolerancia a frustragdo: Apds experimentar algum tipo de contrariedadesianga,
altera seus comportamentos ou atitudes em relasdoagdo em curso, ou seja, hega-se a
continuar a realizar a tarefa proposta, tenta mhoita o erro, procura evitar a situacao

propondo outra coisa, aparenta desanimo para cantinrealizar a tarefa.

Cooperacao: Independente de maior ou menor empenho, a criempgartilha objetivos
com a professora e com os colegas, aceita as pagpas explicacdes, troca idéias quando

tem propostas a fazer, explicita-as ou justifiaprando convencer.

Cooperacdo parcial: A crianca em alguns momentos e em outros ndo atithpa
objetivos com a professora e com 0s colegas, aasitpropostas, as explicacdes, troca

idéias quando tem propostas a fazer, explicitaigasiifica procurando convencer.

Individualismo: A crianca ndo compartilha objetivos com a profem&com os colegas,
nao aceita as propostas, as explicacfes, ndoittéiees e nem as explicita ou as justifica

procurando convencer.

Tranquilidade: A crianca é capaz de ouvir instrucdes ou explieaga professora ou dos

colegas sem interromper. Aguarda sua vez de falar.
Pouca tranquilidade: A criangca € capaz em alguns momentos, mas emsonfo, de

ouvir instrucdes ou explicacbes da professora osl @wegas, sem interromper. Tem

dificuldade em aguardar a sua vez.
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Agitacdo: A crianca engaja-se simultaneamente em variaddatigs: manipula os
materiais, mexe-se na cadeira, levanta, “batucathasa, faz movimentos corporais sem
aparente propésito. Mesmo quando realiza as atlesl programadas, fala rapido, apressa

o colega para terminar logo a tarefa.

Como ja mencionado nos procedimentos da pesquasgn@ 137), foram realizadas
seis observagbes em sala de aula. Para melhosaresi criancas de nosso estudo, optamos
por apresentar, na integra, quatro observacOemdas significativas): duas relativas as
tarefas escolares e duas sessdes com jogos.

Esse procedimento foi escolhido porque estamogsesdadas em analisar as
criangcas em seu ambiente natural em que as magidest de seu comportamento ficam
mais contextualizadas. Se mostrarmos apenas exeppiduais de uma das categorias ja
destacadas perder-se-ia a riqueza e 0 encadeadengituacoes vivenciadas em sala de
aula. Além disso, observamos que uma conduta pedelassificada em mais de uma
categoria ao mesmo tempo, podendo ser melhor cemgica no contexto em que aparece.

Antes de apresentarmos as observacdes vale &xplain linhas gerais, a dinamica
de sala aula. Das seis observacdes realizadassdrésferiam a analise de diferentes
géneros de textos (jornal, texto informativo e ringbnal). Outra atividade observada
tratava da elaboracdo escrita e leitura de livndaniis e duas se referiam a conteudos
matematicos (cardapio e gastos do més).

As atividades eram distribuidas em tiras de papeh gada crianca que deveria
cola-las em seu caderno. As questdes sobre aateviproposta eram escritas na lousa. As
criangas nao sentavam em lugares fixos. Na madasavezes, sentavam-se em dupla,
variando assim as parcerias. Em duas observacoesri@scas estavam sentadas
individualmente e em uma em forma de um semicircdlobora os alunos estivessem
sentados em dupla ou em semicirculo, as tarefas re@izadas individualmente.

As instrugbes das atividades eram passadas a tml@dunos coletivamente. A
professora lia a atividade, fazia questionamentesndo necessario e seguia com as
instrucdes e explicacdes a fim de possibilitaradizacédo das tarefas.

A seguir apresentaremos dois protocolos de dusenadcdes, um relativo a aula de

Portugués com textos de jornais, outro com ativedade Matemética com um texto sobre
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cardapio de restaurante. Os momentos de obsergatao identificados nos respectivos

protocolos por meio da letra M seguida de numerdanade indicar a seqiéncia. O

destague desses momentos tem como objetivo peamdise posterior das situacdes.

Protocolo 1 — Observacédo em sala de aula nas atigies de Portugués — “Jornal”.

M1

M2

M3

M4

M5

M6

M7

M8

M9

Os alunos estdo sentados em dupla. A professargetjornais e distribui para a turma, dandc um
jornal para cada aluno.

Eli, Jul, Gui e Bru (todos com queixagm tocam no jornal recebido e ficam mexendo eni seu
material (ndo envolvimento, individualismo, dispersdo, agigfo) Cla (com queixa) o explcra
(envolvimento).

- O que é isso que vocés tem na mAefyunta a professora.

Mat (sem queixa) responde imediatamentkarnal (envolvimento, concentragéo, cooperagéo)

- Para que serve o jornalPergunta a professora.

- Para informar — responde Mat (sem queixa) assim que a profedsomaina sua pergur ta
(envolvimento, concentracdo, cooperagao)

- Cada um tem um jornal diferente, certo? Vamosrfama lista dos jornaisA professora come :a

a escrever o nome dos jornais na lousa e Cla (cmixa) faz uma pergunta:

- Tia é pra copiar isso dai da lous&@nvolvimento parcial) Cla parece cumprir o que a profes:;ora
solicita, mas nao participa ativamente esforcaredpasa responder as questdes feitas anterior nente
por ela.

- E. Responde a professora.

- De onde é o MunicipioRPergunta a professora.
- De Sao Joae- responde Mat (sem queix@nvolvimento, concentragéo, cooperacao)

Bru, Eli, Jul e Gui (com queixa) apenas copiam, participacdo ativa, ou seja, parecem alheio ; aos
guestionamentos feitos pela profess@mvolvimento parcial, concentracéo parcial, coopecac
parcial). Cla (com queixa) mexe em sua mochff&o envolvimento, dispersdo, agitacéo,
individualismo) e para de copiar o que esta na lousa.

- Por que sera que o jornal tem 0 nome aqui em 2iRergunta a professora.

Ala (sem queixa) diZ= a manchete.

- Ah! Muito bom! Tudo é uma manchete, Ala?

- Nao, sé o que é ...

Mat (sem queixa) completamais preto e mais granddgcooperacdo, concentracdo e
envolvimento). Ala concorda com el@ooperacéo, concentracéo, envolvimento)

- Por que é escrito maiorRPergunta a professora.

Cai (sem queixa) respondé:para prestar atencéo. Se fosse pequeninifiéw gesto com a mé o)
nao ia prestar atencafcooperacdo, concentracao, envolvimento)

Bla e Ali (sem queixa) olham para a professora de&tnando interesse em acompanhar o gL 2 ela
diz, mas ndo participam verbalmegmvolvimento, concentracdoomo o Cai, Mat e Ala (tod s
sem queixa).

- E qual é a noticia que vocés estao lendoRdfjunta a professora.

Cai (sem queixa) imediatamente resporiie:curto carro; capotam e sdo levados para o had oit
(envolvimento, concentracdo, cooperacadolai Ié as manchetes do seu jornal.

Cla (com queixa) diz© meu é diferent@envolvimento, concentragdo, cooperacaojodos olhar
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M10

M11

M12

M13

M14

M15

M16

para ele enquanto Cla prossegue na leitura de anahete, mas |é baixo e parece que nin¢uém
entende. Percebendo ser observado pelos colegés-sserenvergonhado, pois fald®H!” €
imediatamente para de |grdo tolerancia a frustracdo) O fato de ele dizer “o meu é diferer te”
leva-nos a inferir que ele estava atento tantola d@ colega quanto ao seu préprio jonal
(concentracéo)

- Entdo, da para perceber o que esta manchetecesttando?Pergunta a professora.

Mat (sem queixa) responde imediatamebi&{envolvimento, concentracéo, cooperacao)

- Pode contar alguma coisa que ja acontec€gantinua a professora.

Varios alunos respondem juntos em coro: “Pode’ge lem seguida dizem: “Nao”.

Mat (sem queixa) dizPode sim(envolvimento, concentragdo, cooperacdolCai (sem queixil)
concorda e diz: ¢capotam o carro” como justificando seu pensamentenvolvimento
concentracao, cooperacao)

- Pode contar alguma coisa que vai acontedeePgunta a professora.

Cai (sem queixa) diZS6 a previsdo do temgenvolvimento, concentracdo, cooperacaoflguns
alunos que escutam riem e ele também.

Professora faz outros questionamentos levandonaatar refletir que ndo é apenas a previsé o do
tempo que o jornal pode antecipar.

Até o presente momento, os alunos Eli, Jul, Gure (Bom queixa) ndo responderam a nent uma
qguestdo e estdo copiando o que estd na lousa ezas param e mexem em seus pertences
(envolvimento parcial, disperséo, agitacéo, individalismo). Jul (sem queixa) deita a cabeci. na
carteira(ndo envolvimento, dispersédo, individualisma)Ja Bla e Ali (sem queixa) também a0
participam ativamente como 0s outros, no entantmstram-se mais atentos as discussdes pois
olham para a professora, para os alunos e emitemisa®0 a partir da fala dos cole jas
(envolvimento, concentracaa)Cla (com queixa) ndo para de mexer na cadeicaresga e levan a
(agitacdo) Parece uma crianca mais agitada. Faz alguns ¢anwen ininteligiveis durante 1as
perguntas, semelhante a um mondlogo coléBwnyolvimento parcial, individualismo).

- (...)Para que serve o jornal, qualquer jornaPZrgunta a professora.

Mat (sem queixa) diZ para informar(envolvimento, concentra¢io, cooperagao)
- O que geralmente aparece no jorn&®ntinua a professora.

- Preso(envolvimento, concentracdo, cooperagde)responde Mat (sem queixa).

Cai (sem queixa) diz tambéfpreso”, “morte” (envolvimento, concentragdo e cooperagao)

(...) Cla (com queixa) chama a professora, tia, tia aqui ...Os alunos que estdo ao seu r :dor
olham para ele e ele para de fafaouca tolerancia a frustracdo) A professora ndo escuta Cla
chamar, pois ele fala baixo, desiste e ela nae@&sthando em sua direcao.

A professora dizO que aconteceu ontem? Quem sahi@?dia anterior teve o plebiscito sobr2 o
porte de armas. Cla (com queixa) dizt sei Nao fala mais nada, desiste de falar, pois nimginé

da atencadqnéo tolerancia a frustragdo) Os alunos da classe respondem. Parece que @a est
envolvido com a atividade, uma vez que ele marifdesejo de falar, de participar. No entanto sua
manifestacdo parece que ndo é eficaz, ou melhernd@ consegue atingir seu objetivo. N :ssa
situacdo ndo sabemos se ele de fato sabia ou gée leavia acontecido no dia anterior e podc:mos
analisar apenas o seu desejo de falar.

(...)— Eu vou entregar pra vocés uma folhinha que tera naticia, ta? E pra gente poder estu jar
todos juntos uma noticia, uma manchétgrofessora distribui as tiras de papel para cadado:.
alunos. Cla (com queixa) pega a folhinha e olha pé e pergunta:

- Tia, 0 que é pra fazer com isso daq(d®&persao)A professora tinha acabado de explicar ¢ que
seria feito com a folhinha e Cla a questiona demnando dispersad_la ndo obtém resposta. Paiece
gue fala sozinho, sem se fazer esc(itatividualismo).

Cai (sem queixa) continua interessado no jornallleefa-o (envolvimento, concentracéa) Pari.
guando a professora comeca a explicar a atividddg. Professora faz questionamel
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M17

M18

M19

M20

M21

perguntando se € um poema, uma carta, um contudds.fCai (sem queixa) diz:
- Tem uma manchetéenvolvimento, concentracao. cooperagao)
- E a forma de escrita? E igual a forma de escré\rgunta a professora.

Bru (com queixa) levanta o braco. Ele parecia estanpre alheio as discussdes anterignés
envolvimento, dispersao, individualismo)N&o lhe é dada a oportunidade de falar e ababrag@
e ndo faz nenhum comenta(itio tolerancia a frustragao)

(...) A professora continua explorando o texto, dakeitura na integra e conclui que € um t2xto
informativo. (...) Passa as questdes referentésx@o na lousa. Solicita que as copiem e em se juida
facam a leitura do texto antes de respondé-lasod odpiam em siléncio e passam a responc er as
guestdes. Cla (com queixa) é o primeiro a termi@atoca as maos na cabeca. A professora lhe
pergunta:- Ja terminou ClaZEle mexe com a cabeca afirmativamente. Cai (senxaufaz umil
pergunta para a professora e ela Ihe responde atranergunta. Cai mostra-se bastante envc vido
com a tarefdenvolvimento, concentracao, flexibilidade)Mat (sem queixa), que esta sentado itras
de Cai, também mostra bastante envolvimento coanediat e sempre que possivel compleme ita o
gue Cai diz a professofanvolvimento, concentracao e cooperacadProfessora vai até a carte ira
de Cla (com queixa) e percebendo que ele fez eaadpestdes, questiona-o0. Parece que ele faz a
tarefa apenas para cumprir o que foi solicitadm empenho e sem esfor¢o. Ele responde co n um
“Ah!” demonstrando descontentamento e arruma o qudesgooa lhe apontojpouca tolerancie

a frustracéo).

(...) Depois de alguns minutos, a professora pagacal a corre¢do da atividade com a turma :oda.
Os alunos com dificuldade, copiaram da lousa asfasr mas ndo foi possivel verificar se
responderam a todas as questfes e de que malspoaderam.

- O que é redator mesmaRergunta a professora. Cla (com queixa) dizima pessodnéa
envolvimento, cooperacdo parcial) Cla responde a algumas perguntas da professas,sua s
respostas sdo imediatas, sem reflexdo. Ala (senxajueesponde:E quem escreve o jorr al
(envolvimento, concentracao, cooperacaol professora continua lendo a questao:

- Olha Ia. O redator organizou as informagfes gaspondem as perguntas destacadas. Vamos ver
0 que aconteceu? Qual é a manchdd=?alunos da classe Iéem juntos. Cla (com queatmpén
[é. “Incéndio ...” (envolvimento) Sua leitura € mais lenta e ele desigiéo tolerdncia :
frustracao).

- Isso ja aconteceu? Esta acontecendo? Vai acoridRergunta a professora.

A classe responde que esta acontecendo. A professofirma:

- Esta acontecendo: “ja dura trés dias”. Vamos é&nbaixo.Diz a professora.

Ali (sem queixa) comeca a ler o texEnvolvimento, concentracdo, cooperaca® os alunos ¢ a
classe a seguem lendo junto e quando aparecevaigoidama no texto a professora interrompe:

- O que é Ibama?

Mat (sem queixa) responddbama € que cuida da natureZ@nvolvimento, concentracac,
cooperacao)

(...) A professora passa a ler o texto juntameoite @s alunos e faz perguntas sobre ele:

- Quando aconteceu o incéndio?

Mat (sem queixa) responde imediatameima: manh& de ontertenvolvimento, concentragéc ,
cooperacao)

(...) A professora continua na leitura do textoefan perguntas e alguns alunos da c asse
respondendo.

Gui, Eli, Jul e Bru (todos com queixa) ndo particgon em nenhum momenfodo envolvimento
individualismo). Gui ficou com a cabeca baixa, ora olhava parecaderno, ora para a profess ra.
Segurava a cabeca com a nfé@ovolvimento parcial, dispersédo) Bru, Eli e Jul, olhavam par: a
professora, para os lados, para baixo, sem nenpantiaipacdo nos questionamentos feifio&o
envolvimento, dispersédo)Pareciam alheios a tarefa.

Professora inicia as instru¢des da proxima ativedadistribui outra folha com uma noticia.
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- Leiam a noticia a seguir e respondam as pergugtesestao na tabela.

Cla (com queixa) abre e fecha a mochi(ado envolvimento, agitacdo, dispersay,
individualismo). Seu caderno esta fechado, a professora se ajproei® e diz:

- Abra o caderno.

Cla (com queixa) perguntaia, tem que colar? se referindo a folhinha.

- Eu vou explicarResponde a professora e depois de alguns segdizd8sm, senhor Cla

Cla (com queixa) pega um material dentro da suahif@ocMexe um pouco nele e guarda-o
(agitacéo, dispersdo, ndo envolvimento, individuaimo). N&o cola a folha nesse momento.

M22 (...) A professora passa a explicar a atividade.
- “Alarme bom pra cachorro”. Sobre essa noticia @sc/do responder as perguntas.
- S6 respondefenvolvimento, concentracad) Pergunta o Mat (sem queixa).
- Isso Mat
As criancas passam a realizar a atividade.

M23 Cla (com queixa) recorta a sua notieidiz: Tia, ndo aconteceu naddispersao)
- Ndo aconteceu nada de boiR@sponde a professora.
- S6 tem o cara no murdijz Cla(ndo envolvimento, disperséo)Cla ndo compreendeu a noticic .
- Mas |é a naticia pra ver se ndo aconteceu nadbaie,diz a professora.
Sem ler ele fala:
- Eu ja sei 0 que aconteceu!
- O que aconteceuRergunta-lhe a professora.
- Que ele entrou dentro da casa para roufr@éo envolvimento)
- Vamos ver se vocé vai acertResponde a professora.
Cla responde ao questionamento da professora, enfasrda errbnea, demonstrando dificuldad 2 na
compreensao da noticia.

M24 Todos os alunos fazem a atividade. A professorantenpela sala observando os alunos. Bru Eli,
Jul e Gui (todos com queixa), colam a noticia no cadernaenvolvimento parcial). Cla (con
gueixa) nesse momento faz isso com muito empemmy@vimento(envolvimento).

M25 Ali (sem queixa) pede ajuda para a professora éhelfaz questionamentos. Ali responde a t)dos
eles e a professora diz que esta corfetwolvimento, concentracéo, flexibilidade, toleracia &
frustracao).

M26 Cla (com queixa) para de fazer a tarefa e fica @arcarteira, cogando os olh@&io envolvimento
disperséo, agitacda)Parece alheio nesse instante.

M27 Ali (sem queixa) pede ajuda novamente e refaz angdat(envolvimento, flexibilidade, tolerancie
a frustracao).

M28 Cla (com queixa) volta a escreenvolvimento parcial).

M29 Bru (com queixa) fica olhando fixo para um localsdda(disperséo) Jul (com queixa) mexe ¢m
algum objeto que esta debaixo de sua carfdispersdo. agitagda)Cai, Mat, Ala, Ali e Bla (todcs
sem queixa), fazem a tarefa com empenho (colocam&ms sobre a cabeca, enquanto [érm —
demonstram muita atencao a tard€&)volvimento, concentracaa)Eli (com queixa) olha para tm
local da sala por alguns instantes e depois vodtsceever — parece que seu pensamento esté longe
(disperséo) Cla (com queixa) é o primeiro a terminar a tar€aloca as maos sobre a cabeca com
os bracos abertos e fica se mexe(aiptacao)

M30 Ala (sem queixa) pede ajuda a professora e estaestigna e logo em seguida Ala m:axe
afirmativamente com a cabeca dizendo que ente(efewlvimento, concentracao, tolerancia a
frustracdo, flexibilidade).

M31 Cla (com queixa) olha seu jornal, mas logo degestgolvimento parcial).
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M32

M33

M34

M35

M36

M37

M38

M39

M40

M41

M42

M43

M44

M45

M46

Professora verifica a tarefa de Bru (com queixajaeo ajuda. Faz questionamentos e as res|iostas
de Bru revelam que ele ndo compreendeu a notigmofessora ndo lhe da a resposta certa, asenas
0 questiona e quando ela sai, ele ndo continuandaze tarefalndo tolerancia a frustracéo
rigidez). O fato de ele ndo ter compreendido pode ser psatdncdo e/ou falta de envolvime 1to.
N&o ha condutas que demonstram uma preocupacasfango em resolver a atividade.

Cai (sem queixa) pede ajuda da professora e elddlexplicacdes. Ele mexe afirmativamente om
a cabegca como se estivesse dizendo que estava emrdpndo(envolvimento, toleréncia .
frustracdo, flexibilidade).

Professora olha o caderno de Jul (com queixa) m&lsua atencao quanto a atividade feita. Ju| ndo
modifica sua resposta e continua lendo o jornalodegue a professora séiigidez, néac
envolvimento, ndo tolerancia a frustracao)

Gui (com queixa) é auxiliado pela professora e dideaeque ela vai explicando, escreve o qu: ela
diz (flexibilidade parcial). Aceita ajuda, mas sozinho ndo consegue modgigarconduta.

Cla (com queixa) “brinca” com seus materiais (teap(disperséo)

Professora pergunta a Eli (com queixa) se ele mema tarefa, ja que ele ndo estava em sua ci irteira
(agitacdo) Eli ndo responde e senta-se.

Professora ajuda Bru novamente que escreve o gueessora lhe indicélexibilidade parcial).

Bla (sem queixa) faz sua licdo, as vezes para.egsima € conversa com a colega do ado
(disperséo) Depois volta a fazer sua licao.

Gui (com queixa) ndo solicita ajuda da professmnanenhum momento, para de fazer a licao em
alguns momentos e depois a retqeravolvimento parcial, disperséo)

Cai (sem queixa) olha seu jornal e Ié as reporagéaz questionamentos a professora sore o
assunto. Mostra-se interessado pelas reporta@velvimento, concentracdo, tranquilidade,
Mat (sem queixa) faz o mesnf@nvolvimento, concentracéo, tranquilidade)

Professora passa pela carteira de Cla (com queixayifica sua tarefa. Cla corrige sua licdo que
estava errada e fecha seu caderno e se ditgsabilidade, ndo envolvimento, disperséo)

Professora ajuda novamente Bru (com queixa). Pajeeenao consegue realizar a tarefa soz nho.
(rigidez).

Professora corrige a tarefa coletivamente.

- Vamos la. “Um alarme bom pra cachorro”. Por qumalarme bom pra cachorro?

Varios alunos respondem juntos: Porque ele latiu.

Cla (com queixa) respondgorque o cachorro quase mord@esposta ndo compativel com o te <to)
(ndo envolvimento, concentragédo parcial)Cla pega seu jornal, enrola-o, faz uma lunetaca f
olhando seus colegas por ela. Neste momento n&ioiparda correca¢dispersdo, agitacdo, no
envolvimento). Verificamos nesse momento da correcéo que, embarfv€sse realizado a tare
como foi proposta pela professora, ele a fez deeiraimcorreta.

Os alunos da classe respondem aos questionameittssdela professora. Eli, Jul, Bru, Gui (to Jos
com queixa), nao participaifmndo envolvimento) Bla, Ali e Ala (sem queixa) acompanhaii a
correcaqenvolvimento, concentragdo, tranquilidade)

(...) A professora |é o texto em voz alta. Duranteitura da noticia pela professora, Cai, Mat, Ala
Ali e Bla (todos sem queixa) acompanham a leifaravolvimento, concentracédo, tranquilidade,
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Cla (com queixa) permanece com o seu caderno fechads ri da histéria a medida qu: a
professora vai contandenvolvimento parcial).

M47 Apoés a leitura, os alunos da classe comentaranxto fantos e a professora teve que fedir
organizacao. Ali (sem queixa) levantou o braco p@lar e a professora lhe da a palra
(tranquilidade). Ela fala sobre sua compreensdo do tef@nvolvimento, concentracao 2
cooperacao) Cai (sem queixa) participa tambéf@nvolvimento, concentracdo, cooperaga:)
Neste momento Jul e Eli (com queixa) falam algumpakvras que parece uma particip: cao
(envolvimento parcial) mas como varios alunos estdo falando ao mesmpotar@io da pa a
compreender a fala de ambos. Eles param de parti@gpde acompanhar a discusgaéao
envolvimento, disperséo) Cla (com queixa) levanta o brago para pedir ayale a professcra
permite(tranquilidade) .

- Tia, eles fizeram um buraco no muro(envolvimento parcial). O restante da frase de Cla foi
ininteligivel, pois ele falou muito baixo. A profesa respondeu com um “Ah!”. Sua resposta e stava
errada. Ele parece um pouco envergonhado, poispalteaa colega que esta sentada ao seu ado e
emite um leve sorrismao tolerancia a frustracao)

- Ultima perguntaDisse a professoraOnde aconteceu?

Varios alunos respondem juntos: na prisdo, fizetam buraco. Mat (sem queixa) diz: Na
delegacia.”(envolvimento, concentracdo, cooperagdol professora conclui:

- A resposta certa € na delegacia.

M48 Ainda restavam duas questdes a serem respondidakin®a pergunta era referente a noticii. da

cachorra.
Uma colega esta falando e Cla (com queixa) chaprafassora e faz seu comentario sem esp :rar a
colega terminaagitacao) “Tia, ...”. A professora ndo escuta o que ele fala, poisaserca )

estava voltada para a aluna.

- O que é uma manchete? Vocés vao responder esdefmipegar o jornal e vao recortar algurias
manchetes.

- Nao sei 0 que € uma manchetaliz Cla(dispersdo) Vale lembrar que a professora ja h wia
explicado e discutido com a turma o que é uma n&actCla (com queixa) levanta, vai aig a
professora e pergunta o que é uma manchete. Assarfedevolvendo-lhe a pergunta acompar ha-o
até sua carteira e explica o que é uma mancheteands um exemplo no jornal. Cla (com que xa)
faz a atividadé€flexibilidade).

M49  Gui (com queixa) olha para o jornal e parece goed#iculdade em identificar uma manchete, )ois
o folheia sem conseguir realizar a atividade.

M50 Bru (com queixa) ndo faz a atividade — fica sentaoh olhando para um local fixo da sala, ora
olhando seus colegas e professaliapersao, ndo envolvimento)Jul e Eli (ambos com queix 1),
gue estdo sentad juntos, conversam sobre algo que estava noljerdapois Eli guarda o s
jornal debaixo da carteira. Jul, depois de algumsutos, mostra o jornal para a professoa e
pergunta se € manchete o que ela estava aponamgae que ndo entendeu o que € uma ma ichete
denotando desatencédo na galiapersdo)

M51 Terminada a atividade a professora pede aos ammguardem o jornal dentro do caderno oara
comecar a jogar. Eli (com queixa) fala pela pricmeiez:
- Oba!Balanca o bragco como se estivesse vibrando.
Cla (com queixa), obedece imediatamente. Tododuo®s comecam a se organizar, finalizan 1o a
tarefa e em seguida guardando seu material.

Analisando o protocolo na atividade de Portuguésfigamos que as criancas sem

queixa de dificuldade de aprendizagem apresentarar reavolvimento e concentragao
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durante a realizacdo das atividades escolaresgxamnplo, nos momentos M3, M5 e M7
em que Mat responde a todos os questionamentdzackzd pela professora, demonstrando
com isso um esforco em atender as solicitacOessfpidr ela. Além disso, suas acdes estdo
dirigidas para a tarefa em curso demonstrando ucelenxte nivel de concentracdo. O
mesmo pode ser dito de Ala e Cai que participaréivaraente da tarefa. Ali e Bla,
apresentam caracteristicas de envolvimento e ctacéo diferentes. Eles nao
participaram verbalmente como 0s outros, mas seupartamentos nos levam a inferir
que eles estdo envolvidos e atentos como podensasvaid nos momentos M8 e M11. O
envolvimento e concentracao de Ali podem ser cowditos no momento M25 quando ela
pede ajuda da professora e esta |he faz questionasneAs respostas corretas de Ali
fazem-nos pensar que ela estava atenta e envalvida tarefa. O mesmo pode ser dito de
Bla. Analisando o momento M29 verificamos que aliga @mpenhado em resolver a tarefa
proposta.

Essas caracteristicas de envolvimento e conceotrsgdmantém durante toda a
aula, como podemos observar nos momentos M27, M38, M41, M45 e M46. Isso nos
leva a inferir que as criancas sem queixa de difezie de aprendizagem mantém um nivel
de envolvimento e concentracdo constantes panafa.tédlém de se esforcarem, parecem
pensar antes de responder, solicitam ajuda e mauéamacoes dirigidas para a tarefa em
Curso.

As criancas desse grupo demonstraram também quma&ocooperativas, como
pode ser observado nos momentos M7, M9 e M10, eanMat, Ala e Cai compartilham
objetivos com a professora e entre eles e ha trdeagléias. No momento M7, por
exemplo, Cai, além de responder, justifica suaasdégom gestos tentando convencer.

A flexibilidade também foi outra caracteristica eggntada pelas criancas sem
queixa de dificuldade. Nos momentos M25 e M27 pameobservar tal conduta em Ali,
no momento M30 em Ala, no momento M33 em Cai quauficitam ajuda da professora
e esta lhe faz perguntas e conseguem modificgresesamento.

Verificamos nesse grupo que as criancas sao naiglilas, ou seja, conseguem
ouvir as instrucdes ou explicacbes sem interrongmrrardando sua vez de falar como pode

ser observado nos momentos M41, M45, M47.
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S&o também criancas mais tolerantes a frustracA® wez que continuam
realizando a tarefa com a mesma disposicdo apésiteometido algum erro ou terem
alguma duvida. A tolerancia a frustracdo pode $sexvada nos momentos M25, M27,
M30 e M33.

As criancas do grupo com queixa de dificuldade pleradizagem apresentaram
condutas afetivas diferentes do grupo sem queixa.sbl refere ao envolvimento e
concentracdo, verificamos que essas criangas pussoadutas alternativas revelando
envolvimento parcial e ndo envolvimento e conceatrgparcial e dispersdo. Analisando o
momento M2 verificamos que Bru, Eli, Gui e Jul, seberem o jornal dado pela
professora ndo o exploram. Parece que a tarefdesj®rta interesse imediato de tal forma
gue conseguisse fazer com que as criangas inteess®@m as acoes que estavam realizando
anteriormente caracterizando ndo envolvimento. © ew@volvimento também pode ser
observado nos momentos M20, M45 e M53 em que asgas desse grupo nao participam
dos questionamentos realizados pela professora.

O envolvimento parcial por sua vez se caracteriglb fato dessas criancas
realizarem a tarefa que esta sendo proposta, mazagpromo forma de cumprir as
solicitacdes feitas pela professora; como nos mtoeel6 e M24 em que as criancas
copiam a tarefa, mas ndo demonstram participa@Zoads questionamentos feitos. Parece
gue se limitam estritamente as tentativas de curaptarefa proposta. De outra forma, o
mesmo pode ser observado quando a crianca inicapamicipacao e interrompe por nao
conseguir concluir como Cla no momento M47. O evineénto parcial, também pode ser
observado em Cla que oscila entre momentos de \emaito e de ndo envolvimento.
Inclusive Cla mantém condutas dispares. No momitpopor exemplo, diferentemente
das criancas com queixa, ele explora o jornal idoglmo momento M9 inicia uma
participacdo, 0 que caracteriza condutas de emaelvio. Em outros momentos como em
M6, M19 e M21 verificamos n&do envolvimento, uma gee ele ndo consegue inibir seus
interesses pessoais, além de dar respostas ingediatan reflexao.

A falta de envolvimento ou envolvimento parcial sis criancas interfere na
concentracdo durante as tarefas. Verificamos quers@ncas mais dispersas, ou seja, elas

alteram o curso da tarefa escolar com acfes veltpdia objetos além de perguntarem o
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que deve ser feito apds a explicacdo dada pela&gzmfa, como podemos observar nos
momentos M2, M6, M11, M15, M6, M20, M23, M30.

Analisemos mais detidamente Cla no momento M6 quanelxe em sua mochila.
Parece que seus interesses pessoais competem ¢arefaa em curso e também no
momento M15 em que pergunta, logo apos a explicdgdprofessora, o que deve fazer
com a folhinha. A concentracdo parcial assume dformsas diferentes: uma se refere a
execucao da tarefa, mas sem participacéo ativap cemmomento M6 em que as criancas
com queixa copiam, mas parecem alheias aos quastenios feitos. A outra forma
consiste justamente na oscilacdo das condutagjaagas ora apresentam condutas que
expressam concentracdo, como Cla no momento M%idqudiz que a manchete de seu
jornal era diferente da do colega, ora apresentamdutas que expressam dispersao como
nos momentos M6 e M15 relados anteriormente.

Estas condutas também expressam individualismaa@i® nos momentos citados
uma vez que ao estarem voltados para seus intengssgoais hdo compartilham objetivos
com a professora e com 0s colegas. A cooperac@&tppode ser observada em Cla no
momento M9, quando ele inicia uma participacaoge ldesanima. Também a cooperacao
parcial pode ser caracterizada pela oscilacdo quaral coopera, ora ndo, como no M19
guando Cla responde aos questionamentos feitoppdtssora.

Ainda relacionada as condutas mencionadas, esfifag@n. O ndo envolvimento, a
dispersdo e o individualismo estdo relacionadosafgnmas criancas a agitacdo que
consiste em mexer em objetos, em levantar da aedialar sem esperar a sua vez. Essa
caracteristica pode ser melhor observada em Clanoosentos M6, M36 e M48 e em Jul
no momento M29 e em Eli no momento M37.

Outra conduta observada nesse grupo € a poucartoi@ra frustracdo e a nao
tolerancia a frustracdo. No momento M18 Cla aoquer a professora o corrigiu demonstra
descontentamento, mas acaba por acatar o quegelausa refaz a tarefa. A nao tolerancia
a frustracdo pode ser observada em Bru no momeB®dvh Jul no momento M34 e em
Cla nos momentos M9 e M47. Bru e Jul, apos terecebido auxilio da professora
evitaram a situacdo envolvendo-se com outra cdda, por sua vez, alterou seus

comportamentos em relacao a situacdo em cursai garparticipar.
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Algumas vezes, associada a essa conduta aparedgidez rnos momentos
destacados (M32 e M34). Bru e Jul, embora tivesgdesna disposicdo elementos para
mudar as tarefas escolares a partir do auxilicof@gsora, mantiveram os mesmos padrées
de conduta. No momento M35, Gui, ao contrario, tacas sugestdes da professora e
modifica sua resposta.

Nas atividades escolares, verificamos condutasetiééadas em ambos 0s grupos.
A seguir apresentaremos um outro protocolo, a Broliservar se as condutas apresentadas

numa tarefa que envolve atividade de Portuguésaseém na atividade de Matematica.

Protocolo 2 — Observacédo em sala de aula nas atigies de Mateméatica — “Cardapio”

M52 Professora entrega uma folha com atividade pacdas;as e questiona:
- O que é isso ai mesmo?
Mat (sem queixa) responde imediatamente e seugamlem seguidacardapio (envolvimento
concentracao, cooperacao)
- Como é que esta organizado? Sera por que estradp assim: salada, porcoes ...
Um aluno da classe responde salada, por¢c@es, @ampsofessora faz outro questionamento.
- Por que?
Ala (sem queixa) respondeara ndo misturafenvolvimento, concentracéo, cooperacao)

M53 (...) Bla (sem queixa) demonstra pouca atencéoa(qhra os lados) e ndo particifada
envolvimento, dispersdo) Ali e Cai (ambos sem queixa) ndo respondem ast@ge® mas est io
acompanhando a leitura na sua foleavolvimento) Gab (sem queixa) acompanha a leitura, mas
em alguns momentos se distrai escrevendo em seuncgdoncentracdo parcial, envolviment )
parcial). Raf (com queixa) mantém seu olhar na professoras nao participa oralmelite
(envolvimento). Enquanto a professora esta lendo Cla (com quaB@)acompanha a leitura e ica
mexendo em sua mochif@do envolvimento, dispersao, individualismo, agitzho). Eli e Bri
(ambos com queixa) nao acompanham a leitura, mamterolhar fixo em alguns pontos da <ala.
Até o momento ndo demonstraram estar atentos asigpamentos e explicacdes da profe: sora
(n&o envolvimento, disperséo, individualismo)Gui (com queixa) ora olha para a professore, ora
para algum colega. Demonstra desanimo, pois seegtéeapoiando a sua cabeca nas maos e ndo
participa respondendo as questBes propostas pefasgora(ndo envolvimento, dispersés,
individualismo).

M54 - Como chama esse restaurani@@rgunta a professora.
As criancas sem queixa, juntamente com os alunoslatze, respondem em coro “Restaulante
Todos os Sabores” exceto Bla (sem queixa) que masité folha na magenvolvimento parcial
concentracao parcial)

M55 Raf (com queixa) pega sua folha apenas nesse mortemtolvimento parcial, concentraca)
parcial).

M56 - Quanto custa salada mistd&zrgunta a professora.
Os alunos sem queixa, juntamente com os alunotadse; respondem R$ 4,50. Bla (sem qu :ixa)
comega a participar verbalmentenvolvimento) Raf continua sem responder as que:tdes
verbalmente, mas agora esta com a folha na(er@mlvimento parcial).
- Salada tropicalontinua a professora.
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M57

M58

M59

M60

M61

- Eu sei tial- disse Cla (com queixa).
- Entédo responde disse a professora.
Cla nao respond@ao envolvimento)e os alunos sem queixa respondem em &$®,50

(...) A professora prossegue a leitura do cardd@sariancas sem queixa (Ali, Ala, Cai, Gab, Mat e
Bla) participam respondendo aos questionamentosn&rhum momento as criangas com gL eixa
(Bru, Eli, Gui, Raf e Jul) participarafméo envolvimento) exceto Cla que em alguns mome 1tos
parecia tentar responder, mas como todas as csid@lgagam em coro e sua fala era baixa, né o foi
possivel verificar se as respostas eram corfeta®lvimento parcial).

Depois que finaliza a leitura do cardapio a prafessliz:

- Faz de conta que vocés estdo neste restauraptsWao pegar a outra folha e responder as
guestdes que estdo nela. Questdo numero 1: Porogueratos do cardapio sdo divididos )or
grupos. Questao namero 2: Além dos pratos, quesutformacdes aparecem no cardapio?

Um aluno responde: “O nome do restaurante”. Alan(spieixa) respondevalor das coises
(envolvimento, concentracdo, cooperacdo)A professora prossegue: Trés (se referindo 32
guestaac) Se vocé fosse almocar neste restaurante o qué pediria? Questdo numero 4: Je
acordo com o pedido da refeigdo, calcule o valorsda conta. Questdo numero 5: Se vocé «: sua
familia fossem ao restaurante e fizessem o segyietido: uma salada tropical, um filé a
parmegiana, arroz branco, batata frita, dois soegetcom fruta, quatro pavés de amendom e
quatro refrigerantes em lata. Qual seria o valor danta? Jul (com queixa) faz o segui ite
comentario sorrindoCaro! (ndo envolvimento) Jul responde sem ter o conhecimento certo,
portanto, sem reflexao. A professora respon@are Jul? Vamos ver! Nimero 6: Neste dia emr que
vocé foi com sua familia, vocé levou duas notasimte reais e quatro notas de dez. Entdo gL anto
da isso dai? Quantos reais vocé levou? Esse va@gradla pagar a sua conta? Questdo nimeld 7:
Qual é o troco que vocé receberia se vocé entregasscaixa todas as notas? O(&e referindo 2
questaa) O restaurante “Todos os Sabores” vende cerca @ebdcalhoadas por dia. Quanto :le
recebe diariamente por esta venda? Questdo numerQuatro amigos foram ao restaura ite
“Todos os Sabores” e fizeram o seguinte pedidoadal mista, tdbua de frios, picanha, ar oz
branco, pudim de leite, dois sucos naturais e dagisas. Qual foi o valor da conta? Se e ;ses
amigos repartissem igualmente o valor da conta ¢u@ada um deveria pagar? Questao nuniero
10: Quanto devo pagar por cinco sucos naturais,sdp@rcdes de frango a passarinho e dez ...

Todas as criancas sem queixa demonstram atencaotelar leitura da professora. Ao terminar Ala
(sem queixa) pergunta:

- E para colar?(envolvimento)— se referindo & folhinha.

- E. Alguma davida? Entendeu Raf?

Raf (com queixa) responde afirmativamente com a@&gabmas observando seu comportan ento
durante a leitura podemos dizer que ela ndo estavda. Pode ser que por isso a professora tenha
perguntado se ela entendeu.

Jul (sem queixa) perguntéia pode responder aqui nessa fol{aAvolvimento).

- Nao Jul. Faz no caderno, porque ai ndo vao casecontinhasResponde a professora.

Os alunos comecam a responder as questoes.

Raf (com queixa) deita a cabec¢a sobre as maosoésdipalguns minutos se pde a fazer a ativi Jade
(envolvimento parcial). Bla (sem queixa) comecga recortando sua folharofepsora pega a ch: ve
das janelas que estavam fechadas e como nado censbgdas Mat (sem queixa) imediatami:nte
oferece para abri-las e em seguida leva as chavasapessoa responsaf@ioperacao) Jul (con
gueixa) espicha o pescoco para ver 0 que se passarelocal na sala e em seguida encosta a
cabeca na parede e fica assim por alguns minutbanado em um lugar fixddispersao, nar
envolvimento). Raf (sem queixa) fala algo baixinho para elaaevelta a fazer a atividade.

Professora depois de alguns momentos comeca a pel@asala de aula e verificar se os al Inos
estdo fazendo corretamente a tarefa ou se predsaajuda. Raf (com queixa) recebe ajudi da
professora, pois estava encontrando dificuldad@rdfessora apaga o que ela fez, 1&é a que stdo,
guestiona-a, mas dita a resposta. Escreve em seuncao que a professora pde@avolvimentc
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M62

M63

M64

M65

M66

M67

M68

M69

M70

M71

parcial). Podemos confirmar por essas condutas que Rafamdpreendeu a tarefa.

Jul (com queixa) pede ajuda da professora, masme organizar seu caderno € ndo como res olver
a atividadgenvolvimento parcial).

Professora volta a ajudar a Raf (com queixa) qudiraca a fazer errad@rigidez). Em seguid a
ajuda Jul (com queixa) que também aceita o auxfies percebe-se que essas alunas escrev :m em
seu caderno o que € indicado pela professora, m#ms sabem fazer sozinhgsnvolvimentc
parcial). Raf e Jul estdo sentadas proximas uma da oufjiee germite que a professora au:lie
ambas.

Ala, Cai, Gab, Bla, Ali e Mat (todos sem queixagdm a tarefa sozinhos e concentriidos
(envolvimento, concentracda)Ali (sem queixa) faz um questionamento para degemra e este a
guestiona e ela acerta a resposta. Fica feliz eajugiar a amiga que esta sentada ao set lado
(envolvimento, cooperacda)Ala (sem queixa) solicita ajuda e espera, poistengnomento a
professora esta auxiliando novamente a Raf. Pai@ssgo escuta seu chamado e depois de ¢ Ilguns
instantes volta a fazer a tardfnvolvimento, tranquilidade, tolerancia a frustrago). Ali (sem
gueixa) ajuda sua colega novame(ecgoperacao)

Bru e Gui (ambos com queixa) fazem a tarefa, masepe-se que eles ndo conseguem mai ter o
nivel de atencdo adequado, pois desviam o olhatididade, brincam com o lapis e param vi rias
vezes. Parece que ndo estdo motivados para a (adief@nvolvimento, disperséo, agitagaopru
demonstra maior nivel de desatencdo do que Gus,ggodistrai mais vezes com seus objetos e/ou
estimulos da sala.

Professora ajuda novamente a Raf (com queixa)uxibaanas operacdes. Ela faz questioname ntos
para Raf e ela responde meio envergonlifiesibilidade parcial). Jul (com queixa) olha para 1m
lugar fixo da sala até que a professora vai a suiita(ndo envolvimento, dispersao)Fez a;
operacdes de forma errada. A professora apagaugilaalé a questdo do “pavé” e diz que ela
marcou apenas um e sdo quatro. Faz a mesma caigaoparefrigerantegdisperséo, nai
envolvimento). Professora auxilia novamente a Raf (com queiAgaga o que ela fez e 'ai
dizendo o que ela deve fazer. Faz a operacdo ama@anentdrigidez). Volta a auxiliar a Jul (con
gueixa). Apaga o que ela fez e vai ditando os gassoretos. Auxilia novamente a Raf (com
gueixa) e a questiona levando-a a pensar na opedE;&nultiplicacdotvinte, vinte, vinte, vinte .
Qual é o jeito mais facil?’Raf (com queixa) ndo responfigidez) e ela diz:a multiplicacéda
Ajuda novamente a Jul (com queixa) e izinta e um vai um ou o trés?"Jul erra e ela a corrig 2.

Gab (sem queixa) chama a professora e esperaatdajpossa atendé{manquilidade). Faz um
pergunta sobre uma continha de multiplicacdo, obéénesposta e continua fazendo sua tirefa
(envolvimento).

Professora passa pela carteira de Bru (com queigajstata que ele ndo resolveu as questde s. Foi
auxiliado e foi necessario que a professora Ihetnagse todos os passos da atividade bem co no da
operacado de adicdo. Ele escrevia o que era ditoefessorgndo envolvimento, flexibilidade
parcial).

Cla (com queixa) € o primeiro a terminar a tar€facha seu caderno e a professora vai a é ele
conferir a atividade. Constata erros, ajuda-o @ragsie ela sai Cla fecha novamente o cade no e
pega um objeto em sua mochila e fica brincandoedeague Cla ndo acatou as sugestd:s da
professordnédo envolvimento, rigidez)

Gui pede ajuda do colega.
- Como vocé fez isso daqui?
O colega deixa-o olhar e ele cofidio envolvimento)

Mat e Bla (sem queixa) terminam a tarefa. A prafessvai verificar a tarefa de Bla e lhe da
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explicacdo que de imediato compreende e arr(fieaibilidade). Mat (sem queixa) fecha <eu
caderno e vai conversar com as colegas que est&olEmAlguns minutos depois Cai (sem que xa)
termina a sua tarefa, fecha o caderno e entramersa de Mat com as colegas.

Eli (com queixa) ora faz sua tarefa, ora desvia atemcédo para os estimulos da s@lac
envolvimento, dispersao)

Professora auxilia novamente a Jul (com queixajaajdo-a nas operagfes que parece ter nuita
dificuldade. Verifica o que Raf (com queixa) estaendo.

Gab (sem queixa) ja terminou sua tarefa e estfblam livro(tranquilidade).

Ala (sem queixa) solicita ajuda e a professora wea)envolvimento) Ela compreende a
explicacéo, pois mexe com a cabeca afirmativaneateuma o que havia feifbexibilidade).

Professora verifica o caderno de Mat e de Cai (ansbo queixa). Encontra erros na tarefa de

e 0 auxilia. Faz questionamentos e ele respondeod®dst corretamentelenvolvimento
concentracao, flexibilidade) Ali (sem queixa) termina sua tarefa e vai atéadewra de sei's
colegas para conversar. Vendo um colega seu quéenmdianou a tarefa vai até a carteira dele e
ajuda-o a fazer as operacE®moperacao).Mat corrige sua tareféflexibilidade, tolerancia &
frustracao) e fecha seu caderno e vira para trds para com@nsaos colegas.

Professora vai novamente até a carteira de Jul {paixa) e faz a atividade junto com ela. Chmo
nao consegue, pega o lapis de Jul (com queixa) asfaperacdes para élmidez). Pergunta se €la
entendeu e ela mexe com a cabeca afirmativamente.

Professora pergunta se Bla e Ala (sem queixa)rpairiaram e eles respondem que sim. Ala sem
gueixa) fecha seu caderno e levanta-se. Ali (semixgu continua ajudando seu col:ga
(cooperacéo) Pega o lapis do colega e faz a atividade pra ele.

Professora auxilia hovamente a Raf (com queixaj.eRaul (com queixa) ainda ndo terminar am,
enquanto que a maioria dos seus colegas ja finahztarefa. Professora novamente auxilia ¢ Raf
(com queixa).

Bla (sem queixa) levanta também depois que termguzulicdo. A professora pega seu cac 2rno
para verificar sua tarefa. Ndo houve erros o quaodstra boa compreensdo apesar d: ter
demonstrado desatencao no inicio da aula.

Professora pede para guardarem o material paiariaicessdo com 0s jogos.

Comparando os dois protocolos apresentados obsesv@gme as condutas das

criangas dos dois grupos se mantiveram semelhduataste tanto a realizacao da atividade

de Matematica como durante a realizacdo da atigididPortugués. Podemos dizer que

sdo condutas mais ou menos estaveis que caraoiegssRs criancas nas tarefas escolares.

As condutas afetivas de cada participante forantuagdlas e as mais freqientes estédo

organizadas nos Quadros 9 e 10, que reunem asoksé&svacles efetuadas ndo se

restringindo, portanto, aqueles protocolos anterémte apresentados que serviram de

exemplo. Vale dizer que as condutas, principalmeate criangcas com queixa, variavam

durante a realizacdo das atividades escolareseagmato ora uma ora outra. Assim as
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condutas intermediarias apareceram em quase tedasaacas desse grupo. No entanto,
optou-se por colocar as condutas que mais apaneceermitindo caracterizar melhor as

criangcas. Um exemplo disso, pode ser observado kEnq@ teve predominantemente

condutas intermediarias quando analisado todo adeaenento das situacfes durante as
tarefas. Diferentemente das outras criancas, Cta ap®&nas copiava e/ou realizava as
tarefas, mas também se manifestava participandoqdestionamentos realizados pela
professora, demonstrando com isso, um envolvim@aior, apesar de n&do alcancar o nivel

de envolvimento das criancas sem queixa de dificlddie aprendizagem.

Quadro 9 — Aspectos afetivos da conduta das criangaom queixa de dificuldade de
aprendizagem nas atividades escolares

FEQIEENIEEN Envolvimento  Concentragdc  Flexibilidade — T.Frustragdo Cooperagdc Tranguilidade

P PP A P PP A P PP A P PF A P PP A P PP A

Bru (10;10) - - = - - e
Cla (10;3) +/- - +/- +/- +/- -
Eli (10;2) - = - +- = i,
Gui (10;8) - - +/- +/- -

Jul (9;4) - - - +- - B
Raf (9;3) - = = - - -

Legenda: P — presenca da conduta afetiva positly@P — presenca parcial da conduta afetiva pagti/-);
A — auséncia da conduta afetiva positiva (-).

172



Quadro 10 — Aspectos afetivos da conduta das criaas; sem queixa de dificuldade de
aprendizagem nas atividades escolares

FEQIEENIEEN Envolvimento  Concentracdc  Flexibilidade — T.Frustracdo Cooperacdc Tranguilidade

P PP A P PP A P PP A P PF A P PP A P PP A

Ala (9;11) + T + + + T
Ali (9;1) + + + + + +
Bla (9;6) + + + + + A

Cai (10;1) + + + + + +
Gab (9:6) + + + + + +
Mat (9;7) + + + + + +

Legenda: P — presenca da conduta afetiva positily&P — presenc¢a parcial da conduta afetiva pagiti/-);
A — auséncia da conduta afetiva positiva (-).

Pela pontuacdo dos aspectos afetivos da conduypadsivel classificar as criangas
de ambos os grupos em perfis A, B ou C, lembrango @y Perfil A se caracteriza por
condutas afetivas predominantemente positivas @iee envolvimento, concentracao,
flexibilidade, tolerancia a frustracdo, cooperagidranquilidade; o Perfil B, condutas
intermediarias, ou seja, todas as condutas paeiRisrfil C, condutas predominantemente
negativas, caracterizadas pela auséncia de comgligadefinimos como positivas.

Quadro 11 — Perfil dos participantes com e sem qu de dificuldade de
aprendizagem nas atividades escolares

Participantes = Pontuacao . Participantes Pontuagéo .
com DA Perfil sem DA Perfil
P PP A P PP A

Bru (10;10) 1 0 5 Perfil C Ala (9;11) 6 0 0 Perfil A
Cla (10;3) 0 4 2 Perfil B Ali (9;1) 6 0 O Perfil A
Eli (10;2) 0 1 5 Perfil C Bla (9;6) 6 0 O Perfil A
Gui (10;8) 1 2 3 Perfil C Cai (10;1) 6 0 0 Perfil A
Jul (9;4) 1 1 4 Perfil C Gab (9;6) 6 0 O Perfil A
Raf (9;3) 0 0 6 Perfil C Mat (9;7) 6 0 0 Perfil A

Legenda: P — presenca da conduta afetiva poskiPar- presenca parcial da conduta afetiva posifiva;
auséncia da conduta afetiva positiva.

=
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PERFIL DOS PARTICIPANTES NAS ATIVIDADES
ESCOLARES

CRIANCAS COM QUEIXA CRIANCAS SEM QUEIXA

m Perfil C g Perfil B O Perfil A

Figura 8 — Perfil dos participantes nas atividadegscolares

Ao analisarmos os perfis das criancas dos doisogrwgerificamos que no grupo
com queixa predominou o Perfil C que se caractgréta auséncia de condutas positivas.
Apenas um participante deste grupo apresentoul Ferfi condutas intermediarias.
Diferentemente, no grupo de criancas sem queixdifteildade de aprendizagem, todas
apresentaram Perfil A, que indica o predominiogpeetos afetivos positivos.

Este resultado nos leva a inferir que as criangas Rerfil A mantém relagéo bem
mais satisfatoria com a aprendizagem escolar o dgse contribuir para o bom
desempenho na escola.

A seguir procederemos a analise dos aspectos @afati@ conduta nas atividades
lidicas para que possamos fazer uma comparacdcoddsitas nessas situacdes e nas
situagOes de tarefas escolares.

Il — Aspectos afetivos da conduta nas atividadesdicas, observados em sala de aula.
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As categorias sdo as mesmas das atividades es;agora adaptadas as situacoes

[Udicas.

Envolvimento: A crianga responde esforcando-se em atender iagasgiies das regras dos
jogos da melhor forma possivel, isto €, tenta dapastas completas, parece pensar antes
de responder, solicita ajuda quando ndo sabe coger j/ou quando algo inesperado

ocorre. Demonstra alegria quando ganha e conteatéedjuando perde.

Envolvimento parcial: Em alguns momentos a criancas se esforca paraeatérs

solicitacbes das regras dos jogos, em outros peuceamdiferente. As vezes, tenta dar
respostas completas e parece pensar antes de desp@n em outras da respostas
irrefletidas. As vezes solicita ajuda quando ndbesaomo jogar e/ou quando algo
inesperado ocorre, outras vezes ndao. Em alguns ntosmeélemonstra alegria quando

ganha e contrariedade quando perde.

N&o envolvimento: A crianca da respostas imediatas, aparentementeefiéte antes das
jogadas, joga apenas porque € a sua vez. Apesaalitear 0 que se pede, necessita de
incentivos ou novas solicitagcdes para jogar, paréae se importar com o resultado do
jogo.

Concentragdo:A crianca mantém suas acoes dirigidas para as;6#s do jogo.

Concentragdo parcial: A crianga, em alguns momentos e em outros ndofémasuas

acOes dirigidas para as situacfes do jogo.

Disperséo: A crianca altera o curso do jogo com ag¢les voltguia objetos, situacoes,
pessoas e lembrangas néo relacionadas a atividaderso.

Flexibilidade: A crianca altera seu modo de proceder quandoifg@nérros ou condutas

menos eficientes no jogo.
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Flexibilidade parcial: A crianca, em alguns momentos e em outros néraaseu modo

de proceder quando identifica erros ou condutameficientes no jogo.

Rigidez: A crianca mantém padrfes de conduta apesar dedea disposicdo elementos

para muda-los no jogo.

Toleréncia a frustracdo: ApOGs experimentar algum tipo de contrariedade rianca,
apesar de demonstrar seu descontentamento, confbgardo com a mesma disposicao
apresentada anteriormente, ou seja, ndo se percabeEacoes em seus comportamentos
ou atitudes em relacdo aqueles observados imediatarantes da situacdo de frustragéo.
Por contrariedade entende-se perder uma ou mdidgsarcometer algum erro no jogo ou

observar o adversario ganhar.

Pouca tolerancia a frustragdo:Apos experimentar algum tipo de contrariedadeijamca,
em alguns momentos, continua jogando com mesmasi(Eo, em outros altera o seu
comportamento em comparacdo ao observado imediatamentes da situacdo de

frustracéao.

N&o tolerancia a frustracdo: Apds experimentar algum tipo de contrariedadesianga,
altera seus comportamentos ou atitudes em relas@oagdo em curso, ou seja, hega-se a
continuar jogando, tenta ndo admitir que o adversganhou a partida, procura evitar a

situagao propondo outro jogo, aparenta desaningqumatinuar a jogar.

Cooperacao: Independente de maior ou menor empenho, a criempgartilha objetivos
com o adversario, aceita as propostas, as regraegplicacdes, troca idéias quando tem

propostas a fazer sobre o0 jogo, explicita-as atifiges procurando convencer.

Cooperacdo parcial: A crianca, em alguns momentos e em outros nédopadia
objetivos com o adverséario, em algumas situacoestaa@s propostas, as regras, as
explicacdes, troca idéias quando tem propostases, faxplicita-as ou justifica procurando

convencer.

176



Individualismo: A criangca ndo compartilha objetivos com o advéssardo aceita as
propostas, as regras, as explicacdes, ndo trodas i@ nem as explicita ou justifica,

procurando convencer.

Tranquilidade: A crianca é capaz de ouvir instrucdes ou explieago adversario sem
interromper. Aguarda sua vez de jogar.

Pouca tranquilidade: A crianca € capaz em alguns momentos, mas emsonéo, de
ouvir instrucdes ou explicagdes do adversario setarromper. Tem dificuldade em

aguardar a sua vez.

Agitacao: A crianca engaja-se simultaneamente em variaglaties, como manipular os
materiais ou mexer-se na cadeira, levantar, batu@anesa, fazer movimentos corporais
sem aparente propdsito. Mesmo ao realizar ativigemdgramada, fala rapido, apressa o

adversario para passar logo para a proxima jogada.

Como fizemos com as atividades escolares, retatee em linhas gerais, o
processo da escolha dos jogos.

As carteiras foram unidas duas as duas e a pooéesmostrava 0S jogos as
criancas. Elas escolhiam seus parceiros que, mugtess, eram oS mesmos da atividade
escolar e levantavam a mao quando desejavam o@gmdo havia mais que uma dupla
ou crian¢ca buscando o mesmo jogo, o impasse aeskitgs pelo “par ou impar” (no caso
de duas duplas) ou “dois ou um” (no caso de tersrdai uma dupla interessada). As
criancas podiam trocar de jogo, quando quisessestledque estivesse disponivel. Todas
as criancas conheciam 0s jogos, pois participaranunda sesséo dgprendizagem dos
jogosem que tiveram conhecimento das regras e pudegan alguns deles. Para ilustrar,
apresentaremos exemplos das atividades ludicasnwdgelas em sala de aula,

organizados em forma de dois protocolos (3 e 4).
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Protocolo 3 — Observacéo nas atividades ludicas

As criancas guardam seus materiais e arrumam auegras colocando uma em frente da outi a.

Gui (com queixa) pega Bescubra o AnimalJul (com queixa) pega Bingo no le Eli (con
queixa) diz que nao. Os dois formam dupla. Jul peene com o jogo e leva até a mese. Eli
concorda em jogar o jogo escolhido por (fldxibilidade, tolerdncia a frustracdo) Mat (sen
queixa) pega &obe e Descdraf (com queixa) pegalmagem e Acde joga com uma colega de
classe. Cai (sem queixa) peg&alah. Ala (sem queixa) €ilada. Ali (sem queixa) dPiramide
Gab (sem queixa) #atix. Cla (com queixa) escolheu @Bescubra o Animalmas ndo te n
parceiro. Fica sozinho vendo as figuras do jiigkerancia a frustragao)

Ali (sem queixa) pede ajuda da professora parandpreo jogoPirAmide Ela demonstra mui.a
atencdo no momento da explicag&ovolvimento, concentracda) Gab (sem queixa) esperi e
depois pede ajuda da professora para aprendegras @oMatix (envolvimento, tranquilidade).

Cla (com queixa) convida um colega para jogar 0 [dgscubra o Animalpois esse colega estiva
em pé observando o jogo de Gui e seu parceiro.léga@aespondeu que ndo e Cla continue va a
olhar as cartas do jogo permanecendo sem paiteieoancia a frustracao).

Raf (com queixa) demonstra bastante atencao e\emeito (envolvimento, concentracda)Q
mesmo pode ser dito dos outros participantes dgupes Raf escolhe uma carta para deser har e
faz um desenho. Olha para a carta e quando peqebe segundo desenho é dificil, troca- 1 no
monte e faz isso duas vezes, 0 que ndo € permi@nisso quando sua parceira levantou se e
saiu da carteira por alguns instar{ieslividualismo, néo tolerancia a frustracéo)

Mat (sem queixa) vibra com as situacdes de jegwolvimento).

Eli (com queixa) diz para Jul (com queix&Rh! Folgada.”, pois ela virou duas cartas. Jul ‘ica
com a mao direita levantada para gritar “pingo”riéage Eli contesta‘Que pingo, o que?’
(envolvimento, concentracao, ndo tolerancia a frusicdo).

Raf (com queixa) demonstra envolvimento e atenBéwerte-se com as situacdes do jogo. Seu
comportamento € bastante diferente do apresentadmtd a atividade escolénvolvimento
concentracdo)

Gab (sem queixa) e sua parceira pedem ajuda patarcos pontos obtidos no joddatix
(envolvimento).

Mat (sem queixa) troca de jogo. Pegdingo no le deixa mais um colega jogar com els e
oferece um pedago de sua cadeira para o colega-se(tooperacao)

Eli (sem queixa) chama a professora para tirarddi®/de como se escreve a palavra. Parece que o
jogo entre Eli e Jul ndo estda muito bem, pois Ei tTia, olha aqui a Jul..."'”, mas mesmn >
assim continua jogando com €falerancia a frustracéo parcial).

Ala (sem queixa) pega ldalah. Ali (sem queixa) pega Gilada. Cla (com queixa) joga o jo jo
Descubra o Animatom uma colega.

Agora é a vez de Jul (com queixa) reclart@h tia, o Eli ndo sabe jogar!” A professora néo f i1z
nenhuma intervencéo, pois esta acompanhando aygta. &li e Jul tém muitas davidas quan .o a
escrita das palavras e isso gera problemas comoo [Zepois de algum tempo jogando, parain de
jogar oPingo no I(rigidez, individualismo).

Rafa (com queixa) e sua parceira pegaBobe e Desce
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Gui (com queixa) e Cla (com queixa) jogarmmagem e AcacEstédo bastante envolvidos no jgo
(envolvimento, concentracda)Cla da gargalhada quando percebe que Gui naolttesc que 2
seu desenho. Gui verifica a ampulheta e depoifgdesinstantes seu tempo acaba sem con:ieguir
acertar todos. Faz expressao de decepcao, masuajiganddtolerancia a frustracdo) Agore

€ a vez de Cla descobrir e ele acerta dois desénbdstal sdo quatro). Cla confere a carta de Gui
para ver se ele desenhou as palavras designadas.

Gab (sem queixa) jogaBingo no Icom sua parceira. Ela olha atentamente as letsasalts s
jogadas e quando consegue formar uma palavra ‘giitgo” ; sorri, demonstrando satisfai.do
(envolvimento, concentracda)

Jul e Eli (ambos com queixa) joganbobe e Desg¢enas por pouco tempo e trocam pfagen
e Acdo Parece que nao gostaram do jogo, pois nao ortaram(nao tolerancia a frustracao)

Ali (sem queixa) pega &obe e Desce joga com outra colega. Antes 8obe e Desc@goL
Piramide mas parece que 0 jogo nao foi muito atrativo, teasinou a partidgtolerancia 2
frustracao).

Cai (sem queixa) pega o jofaramide

Ala (sem queixa) auxilia um colega a jogaiCdada. Faz tentativa junto com ele de colccar
algumas pec¢agooperacao, envolvimenta)

Gab (sem queixa) vai até a professora e faz ungupx sobre uma palavra. Quer saber se a
palavra formada existe ou nnvolvimento).

Ala (sem queixa) vai até a professora e diz queeskaga esta jogandoGilada ha muito tempo e
nao quer deixa-la jogar. A professora apenas oftia p garoto e Ala percebendo que narla ia
acontecer fica quieta e volta para seu l{gaerancia a frustracéo, tranquilidade).

Gab (sem queixa) e sua colega guardam o jogo.

Ala (sem queixa) pega u@ilada depois que seu colega terminou e joga sozinhap&uaira fic
sem jogarindividualismo).

Eli e Jul (ambos com queixa) jogammagem e Acde demonstram alegria e satisfacao e fi zem
tentativas para acertar os desenfeosolvimento, concentracaa)Eles jogam e Eli, as vezes 1 ca
nervoso com Jul por ela ndo ter desenhado dimitsgja, da forma que lhe possibilitasse o a:erto
(n&o tolerancia a frustracao) Jul ndo revida e sorri diante das reclamag¢ides/idualismo).

Gab (sem queixa) e sua parceira escolh@&aszubra o Animal

Ali (sem queixa) vai até a professora e a abratja que estava esperando um jogo.

Gab (sem queixa) percebendo qué&kalah estava disponivel, desiste de jogabescubra
Animale pega dalah.

A parceira de Ala (sem queixa) consegugilada. Até esse momento Ala estava jogando so: inha
e a parceira olhando. Ali (sem queixa) pegBescubra o Animatle Gab (sem queixa). N at
também joga, nesse momentd)@scubra o Animatom seu parceiro.

Gab (sem queixa) pede ajuda para aprender a jofatat e faz questionamentos quando nao
entende alguma regra e escuta atentanfentelvimento, concentrac¢éo, tranquilidade)

Cla (com queixa) vibra com o jogo. Da risada e gluapa(envolvimento).
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M32

M33

M34

M35

M36

M37

M38

M39

M40

M41

M42

M43

M44

M45

M46

M47

M48

Mat (sem queixa) pede ao parceiro para pe@ingo no Inovamente e o apressa para dar te mpo
de jogar(envolvimento).

Ali (sem queixa) distribui as cartas ddescubra o AnimalE ela quem comanda o jcgo
(envolvimento).

Cai (sem queixa) troca pouco de jogo e fica atergaieto ao jogafconcentra¢o)

Raf (com queixa) ajoelha-se na carteira para varpsuceira arrumar as cartas [descubra
Animal Demonstra alegri@envolvimento)

Eli e Jul (ambos com queixa) estdo sempre se fdwralo”, mas ndo param de jogeagidez,
individualismo, tolerancia a frustracao).

Raf (com queixa) e sua parceira pedem ajuda paendgrem a jogar ®escubra o Animel
Mostram-se atentas as explicacfes e fazem pergyumiasio surgem davidas durante a explic acao
(envolvimento, concentracao, tranquilidade)

A professora joga ®ingo no Icom Mat (sem queixa). Ele queria jogar esse jog@e tinhi.
parceiro e pede para a professora. E atento ao(@geolvimento, concentracda)

Gab (sem queixa) levanta e peg®icdimide mas continua jogando Kalah. Queria reservio
para jogar depoiéndividualismo).

Cla (com queixa) pede$obe e Descgara a professora.

Cai (sem queixa) estava jogandoViatix com um colega e sua atencdo mantinha-se nc jogo
(envolvimento, concentracda)

Mat (sem queixa) termina o jogo com a professoraarde mesa e pegaCilada que Ala (ser
gueixa) estava jogando.

Ala (sem queixa) agora jogaRingo no Ilcom sua parceira.

Cai (sem queixa) apés terminar de jogaiatix fica sem jogar com a cabeca apoiada nos b -acos
sobre a mesa, olhando seus colegas.

Cla (sem queixa) mal espera Gui (com queixa) teaménia jogada. Ja pega o dado e ele m2smo
movimenta o peaenvolvimento, agitacado, individualismo)e Gui que nada faz.

Cai (sem queixa) observa e se interessa pelo jogwizinho (de Mat) e da alguns palp tes
(envolvimento, concentracda)

Gui (com queixa) vibra ao ganhar o jog@mvolvimento).

As criancas guardam o0s jogos.

A fim de verificar se as condutas se mantém aptassmos outro protocolo das

atividades ludicas.
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M49

M50

M51

M52

M53

M54

M55

M56

M57

M58

M59

M60

M70

Protocolo 4 — Observacéo das atividades ludicas.

As criancas organizam as carteiras, colocando-aseummfrente da outra, duas a duas.
Ala (sem queixa) chama Ali (sem queixa) que estavdada longe para sentar junto e ela ace ita.

Na organizacao das carteiras, Jul e Eli (ambos gqasixa) ficaram juntos, mas Jul assim qui: foi
possivel foi até a amiga Raf (com queixa) e semtgimtas. Eli ficou sozinho esperando um
parceiro e depois de constatar que estava sozdahde sua carteira e senta-se com um cole¢ a que
também estava sozinlftmlerancia a frustracéo).

Gui (com queixa), na arrumacédo de sua carteira figoto com a da Raf (com queixa), mas ¢ mo

ela saiu para ficar com Jul, Bru sentou-se conedi@rmaram uma dupla. Os outros aluno; da
pesquisa formaram par com as criangas que ja estagatadas proximas durante a aula € que
com a organizacao solicitada ficaram juntas. As§ui,e Bru (com queixa) sentaram juntos, Raf

e Jul (com queixa) também. Ala e Ali (sem queixaptaram juntas. As outras criancas da

pesquisa formaram par com outras criancas da sela&p fazem parte da pesquisa.

Na hora da decisao dos jogos, dois grupos maniéesta desejo de jogarkalah, dentre eles A a
e Ali (sem queixa). Ali vibra ao conseguir jogakKalah (envolvimento) e Ala vai busca-lo.

A professora levanta os jogos e as criancas lewaataraco quando querem o jogo que esté < endo
mostrado. Quatro duplas demonstraram interesse agar jo Pingo no | e das criangiis
pesquisadas, a dupla Raf e Jul. Jul (com queixeplseou em pé com os bragos levantados, meio
saltitante e falava alttEu, eu!”. A solugéo foi tirar dois ou um e depois par opam A dupla d 2

Cla (com queixa) também demonstrou interesse. Quagrreu foi a Jul que demonstrou satisfiicao
(envolvimento). Cla expressou urtAh!” com um gesto de descontentamento, mas cont nuou
atento a apresentacao dos préximos jggosca tolerancia a frustracao)

Ao mostrar cSobe e Descejuatro duplas demonstram interesse e s6 hawgan@s. Mat (se n
queixa), Eli (com queixa), Cla (com queixa) e Blarq queixa) escolheram esse jogo. Cla ja | avia
perdido o anterior. Bla em pé com o braco levantagddava para pedir esse jogo. Mat e Bla
ficaram com o jogo apés tirarem dois ou um. Cladper novamente, mas dessa vez nao
demonstrou descontentameftmlerancia a frustragao)

Cla (com queixa) e Gab (sem queixa) ficaram cormagem e AcacEli (com queixa) jogou 0
Descubra o AnimalCai (sem queixa) ficou comkalah.

Cai (sem queixa) solicitou ajuda da professora preender a jogar d&alah. Durante 1
explicacdo demonstrou muita atencdo e fazia questiento quando alguma duavida su-gia
(envolvimento, concentracao, tranquilidade)

Cla (com queixa) solicita ajuda para aprender araglmagem e Acadenvolvimento) Cls
pegava uma carta e quando lia trocava-a, pois achéicil (ndo tolerancia a frustracao
individualismo). Sua parceira Gab ndo permitiu mais isso e elgupde trocar as cartas.

A dupla Bru e Gui (ambos com queixa) também peglideapara jogar dmagem e Acaa
demonstraram atengdenvolvimento,concentracdo, tranquilidade) Tiraram par ou impar pe ra
ver quem ia comecar. Contavam assim: impar-parripar até o ultimo dedo. Bru demonstiava
satisfacdo, pois ria bastante durante o jo@mvolvimento) Gui se mostrava aterto
(envolvimento, concentracda)

Eli (com queixa) ficou sem jogar. Seu parceiro dei sozinho.

Mat, Gab, Cai (todos sem queixa) e Cla (com questdo jogando atentameremvolvimento
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M71

M72

M73

M74

M75

M76

M77

M78

M79

M80

M81

M82

M83

M84

M85

concentracdo) Eli (com queixa) esta sem jogar até o momenimouFem sua carteira sem nda
fazer(rigidez).

Raf e Jul (com queixa) demonstram satisfacdo el@nwento (envolvimento) O mesmo ocor e
com Bru e Gui (com queixa). O comportamento de aébauito diferente do que o apresen ado
durante a atividade escolar. Durante o0 jogo est#ierdssadas e atentdenvolvimento
concentracao)

Bla (sem queixa) parou de jogaBobe e Descé&entou-se huma carteira que ndo tinha ningt ém e
se interessou pelo jogo de Raf e Jul, mas apemadqums instantes e se levantou.

Eli (com queixa) foi jogar d’iramide com seu parceiro inicial, s6 que em outra mesdelf e
ajuda para aprender o jogo. Eli fica atento e destnarsatisfacdéenvolvimento, concentracac ,
tranquilidade).

Mat (sem queixa) demonstra muito interesse pelo fgpe e Descé& impulsivo ao jogar: ni .o
espera sua parceira andar com o pedo. Pega rapidamdado e joga. Parece jogar s6 para si. O
seu jogo é rapido. Parece que so interessa agada@nvolvimento, individualismo, agitacéo,

Ala e Ali (ambas sem queixa) continuam jogandtatah (envolvimento). Bla (sem queixa) jo( a
o Pingo no | Ele é um garoto mais quieto e timido.

Cla (com queixa) joga Matix e, como sempre, tem um bom nivel de concentragamitaca
observada em alguns momentos em sala de aula @éiecapdurante a atividade ludica. I'elo
contrario, durante a atividade ele demonstra emnwelnto, satisfacdo e total concentracdo no jogo
(envolvimento, concentracda)

Gui (com queixa) continua comlimagem e A¢damas troca de parceiro.

Bru (com queixa) joga com outro parceiroSobe e DesceEle fala, gesticula, empolga- se.
Levanta os bracos balangando-os no alto, demoudsirgne gostou muito do que acontece 1 no
jogo (envolvimento). Ele apenas joga o dado, mas quem move seu pe&Agagceiro. Seu
comportamento durante a atividade ludica € mufereinte do comportamento durante a ativitlade
escolar. Na atividade escolar ndo havia envolvimeniem atencéo.

Eli (com queixa) novamente fica sem parceiro. Fealea a professora e ela diz para ele pro :urar
um amigo. Ele volta para sua carteira sem nada fpeaca tolerancia a frustracéo, rigidez)

Cla (com queixa) pede ajuda para fazer a contMlalix. A professora o ajuda e ele demor stra
atencao a contagem dos ponfesvolvimento, concentracda) A professora ajuda agora :iua
parceira no célculo e enquanto isso ele arrumapeges no tabuleirgranquilidade) .

Ali e Ala (ambas sem queixa) trocam de jogo. Peggora oSobe e Descésab (sem queixa) e
sua parceira também pegamSobe e DesceMat (sem queixa) e sua parceira agora jogiim o
Descubra o AnimalCai (sem queixa) também jogdescubra o Animatom sua parceira.

Cla (com queixa) guardaMatix com todo o cuidad@nvolvimento).

Gui (com queixa) continua comlmagem e Acad@® demonstra satisfacdenvolvimento) Gui
(com queixa) jogou apenas esse jogo.

Ala e Ali (sem queixa) pegam agor&mgo no | Bru (com queixa) e seu amigo terminam o 0go

e fica sentado, enquanto seu colega vai devolvé-lo.

Jul (com queixa) joga agora bmagem e Acdocom Eli (com queixa) a pedido d:le
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(envolvimento). Sua amiga Raf (com queixa) ndo joga com ningu#amece que ficou chate: da
da amiga té-la abandonado, pois fica com a cabapa lsobre a mesfnao tolerancia ¢
frustracdo, rigidez). Jul e Eli se divertem muito: falam, gesticulamdao gargalhadiis
(envolvimento).

M86 Cla (com queixa) fica observando Gab (sem queixsileeparceira jogarem $obe e DesceD
parceiro de Bru (com queixa) pegdnosagem e Acae ele fica esperando. Nao da sugestédo sobre
qual jogo pegar.

M87 Raf (com queixa) continua com a cabecga baixa sabmesa(ndo tolerancia a frustracéo
rigidez). Depois de alguns instantes levanta e ajuda au@ocma peca de um jogo que hiwia
sumido e depois volta a ficar de cabeca baixa sobnesa.

M88 Cla (com gueixa) ajuda Gab (sem queixa) a guardagm(cooperac¢do) Gab (com queixa) pe ja
0 Matix para jogar, mas acaba o tempo. Cla (com queixe)aag guardar os jogos. Vai at¢ as
mesas e pega 0s jogos.

M89  Jul e Eli (com queixa) ficam brincando até que @iague é para guardénvolvimento).

Analisando os dois protocolos verificamos condd&gnvolvimento, concentracao,
tolerancia a frustracdo, cooperacao e tranquilidedecriancas de ambos 0S grupos como
podemos observar ao longo dos dois protocolos amiasos. Como exemplo podemos
observar condutas de envolvimento e concentragcgonmmnentos M3 e M37 quando Al
(sem queixa) e Raf (com queixa) pedem ajuda pprafassora e demonstram estar atentas
as explicacdes, caracterizando também tranquilid@denvolvimento também pode ser
observado nos momentos M6 e M78, quando Mat (seeixaue Bru (com queixa)
demonstram satisfagdo e alegria ao jogar. Condlgasooperacdo podem ser observadas
em Cla (com gueixa) quando ajuda Gab (sem quei@)aadar o material do jogo no
momento M88, mas também podemos dizer que a cagfmeesta presente em quase todos
0S momentos de jogo, uma vez que as criancas coiimgar os mesmos objetivos ao jogar.
A tolerancia a frustracédo pode ser exemplificadaGdan(com queixa) nos momentos M2 e
M4 que fica sem jogar mexendo nas figuras do joggs em momentos posteriores passa a
jogar com envolvimento e concentracdo. A flexilzitlé pode ser vista em Eli (com queixa)
no momento M2 quando aceita 0 jogo que nao desej@sque sua colega escolheu.

Percebemos, no entanto, a auséncia de condutagasf@bsitivas em algumas
criancas nos dois grupos. Podemos observar emcBiaff queixa) no momento M5 e em
Cla (com gueixa) no momento M58 que quando percaipgmsua carta é dificil, trocam-
na, denotando néo tolerancia a frustracéo e ingiisino. Tais aspectos podem expressar

uma tendéncia a priorizar 0s seus proprios desejesdesejos imediatos e momentaneos.
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A néo tolerancia a frustracdo e tolerancia a fagéio parcial podem ser observadas
em Eli (com queixa) no momento M7 e M11, quandagee as “falhas” de sua parceira,
reclama e chama a professora. No caso da reclapjaagd®@mos dizer que a néo tolerancia
a frustracdo se caracteriza por ser de certa f@oséiva, uma vez que Eli exige seus
direitos, mas a maneira de reivindicar € inadequadalando dificuldade em resolver seus
conflitos sozinho, necessitando de um adulto. A tdlerdncia a frustracdo pode ser
observada no descontentamento de Raf (com quasanomentos M85 e M87, quando a
amiga prefere outro parceiro e a deixa sozinhao também revela rigidez, uma vez que
nao consegue mudar sua conduta e buscar a solaggaudproblema. Tanto Eli como Jul
(ambos com queixa) também apresentaram condutagidez e individualismo por ndo
conseguirem mudar suas condutas frente as difidefdanpostas pelo jogo, como pode ser
observado nos momentos M13 e M36.

O mesmo sucede com Ala, Gab, Mat, sem queixa fitildade. Eles também
apresentaram auséncia de condutas afetivas pssitassituacdes ludicas. Entretanto, nas
atividades escolares, esses aspectos ndo foramvadse Ala e Gab apresentam
individualismo, como pode ser observado nos monsei®4 e M39 respectivamente. Ala
joga sozinha nao importando com o fato de sua jparséo ter jogo. Parece que ela queria
muito jogar oCilada, solicitando inclusive a intervencao da professGab, por sua vez,
segura um jogo para si, sem se incomodar com aé&tmtros colegas sentirem vontade de
jogar. Mat demonstra agitacdo e individualismo momanto M74, quando ndo espera o
colega jogar, movimentando inclusive as pecas doepa. O mesmo acontece com Cla
(com queixa) no momento M45, quando pega o dadmwnmenta o pedo de Gui (com
queixa).

Os aspectos afetivos da conduta nas atividadegakidioram pontuados e
organizados nos Quadros 12 e 13. Os procedimentasnfos mesmos utilizados nas

atividades escolares.
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Quadro 12 — Aspectos afetivos da conduta das criaag; com queixa de dificuldade de
aprendizagem nas atividades ludicas

Envolvimento Concentragac Flexibilidade T.Frustracdo Cooperagéc Tranguilidade

P PP A P PP A P PP A P PP A P PPA P PP A

Bru (10;10) + +/- +/- + + +
Cla (10;3) + + + + + +

Eli (10;2) + + +/- +/- +/- +-
Gui (10;8) + + + + + +

Jul (9;4) + + +/- + + +

Raf (9;3) + + - -+ +

Legenda: A — presenca da conduta afetiva positiyaPP — presenca parcial da conduta afetiva pagit/-);
A — auséncia da conduta afetiva positiva (-).

Quadro 13 — Aspectos afetivos da conduta das criaa; sem queixa de dificuldade
aprendizagem nas atividades ludicas

Condutas

EENIM[eEEN Envolvimento  Concentragdc  Flexibilidade T.Frustragdo Cooperagdc Tranguilidade

P PP A P PP A P PP A P PP A P PPA P PP A

Ala (9;11) + i i & i i
Ali (9;1) + i + + + +
Bla (9;6) + i + + + i
Cai (10;1) + i + + + +
Gab (9;6) + + + + + +
Mat (9,7) + + + + - -

Legenda: P — presenca da conduta afetiva positlvdP — presenca parcial da conduta afetiva pagiti/-);
A — auséncia da conduta afetiva positiva (-).

A frequéncia das condutas durante a atividade dldlis permitiu encontrar o perfil

dos participantes de ambos os grupos duranteidaate/ [Udica.
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Quadro 14 — Perfil dos participantes com e sem que de dificuldade de
aprendizagem nas atividades ludicas

Participantes Pontuacao . Participantes Pontuacao .

com DA P PP A el sem DA P PP A
Bru (10;10) 4 2 0 Perfil A Ala (9;11) 6 0 0 Perfil A
Cla(l03) 6 0 0 Perfil A Ali (9:1) 6 0 0 Perfil A

Eli (10;2) 2 4 0 Perfil B Bla (9;6) 6 0 0 Perfil A
Gui(10.8) 6 0 O Perfil A Cai(10;) 6 0 0
Jul©4) 5 1 0 BETPA Gab(96) 6 0 0
Raf(9:3) | 4 o | 2 [EETIA Mat(9:7) 4 0 2

Legenda: P — presenca da conduta afetiva poskiRa- presenca parcial da conduta afetiva posifiva;
auséncia da conduta afetiva positiva.

PERFIL DOS PARTICIPANTES NAS ATIVIDADES LUDICAS

CRIANCAS COM QUEIXA CRIANCAS SEM QUEIXA

O Perfil B O Perfil A

Figura 9 — Perfil dos participantes nas atividadefidicas

O quadro sintese e o grafico nos revelam que o@weehdiferencas expressivas
entre os perfis dos participantes de ambos os grope atividades ludicas. Os aspectos
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afetivos da conduta em tais atividades foram prea@memente positivos, levando-nos a
inferir que nessas atividades, as criangas se avamp@fetivamente de forma semelhante.

No entanto, analisando comparativamente os daigpogr nos dois tipos de
atividades, verificamos diferencas nos aspectdsvageda conduta nas tarefas escolares e
nas situacdes ludicas. As diferencas entre oscypamites com queixa foram mais
significativas. Nas tarefas escolares, os parttggmdesse grupo apresentaram, com maior
freqléncia, aspectos que denotavam auséncia deitesndfetivas positivas, sendo que
essas caracteristicas ndao foram observadas nadadés que envolviam jogo. Nas
atividades escolares péde ser delineado predoreimmante o Perfil C, ao passo que nas
atividades ludicas predominou o Perfil A.

No grupo sem queixa de dificuldade houve predonuiédo Perfil A em ambas as
situacOes (escolares e ludicas). No entanto, ganifos, ainda que de forma escassa,
algumas condutas ndo positivas nas atividadesdsidic que néo foi evidenciado nas
tarefas escolares. Esse dado nos coloca uma questaoque se as atividades escolares
permitissem uma maior interacdo social entre acas essas condutas também estariam
presentes? Vale destacar que as atividades esc@eam realizadas individualmente e
sendo assim, nao propiciava interacdes sociaisv&fetenquanto que a atividade ludica
pressupde esse tipo de interacéo.

Apresentaremos a seguir 0s aspectos afetivosmdlutaoobtidos nas entrevistas.

B — Analise das entrevistas com a professora e canfamilia referente aos aspectos

afetivos.

As entrevistas com a professora e com a famieram como objetivo coletar
informacfes da crianca em seu ambiente escolarmdidig respectivamente. Essas
informacdes sé&o importantes para melhor caractagariancas do estudo.

A partir do material coletado, foram criadas catexy de andlise. Para avaliar os
dados fornecidos pela entrevista com a profes$man criadas categorias referentes aos
aspectos afetivos e cognitivos da conduta. Os damtascidos pelas entrevistas com a
familia foram avaliados apenas as categorias r@Eseos aspectos afetivos, pois o roteiro

da entrevista ndo contemplava os aspectos cognii@e criancas.
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Na entrevista com a professora, foi possivel saalbs seguintes aspectos afetivos
das condutas dos participantes: como as criangesnggortavam com ela mesma, com 0s
colegas e com as tarefas e como elas se expressaagpectos relacionais. Foram criadas
4 categorias para sistematizar estes dados: pred®j proximidade parcial, distancia e
formas de expressao.

Os trechos das entrevistas que ilustram cadaar&egncontram-se no Anexo 9.
| — Aspectos afetivos da conduta segundo a percepgda professora
1 — Aspectos relacionais professor-aluno e alunoealo

1.1 — Proximidade

a) Professor-aluno:a criangca demonstra carinho, é solicita, convemaa sobre sua vida
familiar e coisas do cotidiano.

b) Aluno-aluno: a crianca brinca com todos os colegas, é soligasicita.

1.2 — Proximidade parcial

a) Professor-aluno:a crianga demonstra pouco carinho, e/ou poucoersay e/ou conta

pouco sobre sua vida familiar e/ou coisas do @otimli € pouco solicita.

b) Aluno-aluno: a crianca brinca apenas com alguns colegas, efmuéo solidaria e

pouco solicita.

1.3 — Distancia

a) Professor-aluno:a crianca ndo demonstra carinho, ndo conversacorda sobre sua

vida familiar e coisas do cotidiano, nao é solicita
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b) Aluno-aluno: a crianca prefere ficar sozinha ou tem apenasalega, ndo demonstra

solidariedade e nao é solicita.

Os Quadros 15 e 16 a seguir, relinem as caraaasistfetivas segundo o olhar da

professora.

Quadro 15 — Aspectos afetivos da conduta das criaas; com queixa de dificuldade de
aprendizagem segundo a percepcao da professora

Professor-aluno Aluno-aluno
Participantes o P
Proximidade PrOX|m|_dade Distancia = Proximidade PrOX|m|_dade Distancia
Parcial Parcial
Bru (10;10) X X

x :
Ers - x
B - x
oo [ x
x x

Quadro 16 — Aspectos afetivos da conduta das criaas; sem queixa de dificuldade de
aprendizagem segundo a percepcao da professora

- Professor-aluno Aluno-aluno
FAERERES Proximidade Pro;(;rpcig ?de Distancia = Proximidade Pro;(;rrcig ?de Distancia
x x
Ali (9;1) X X
Bla (9;6) X X
Cai (10;1) X
Gab (9;6) X X

X

Comparando os aspectos relacionais da condutaaiogmipos, com e sem queixa

de dificuldade de aprendizagem, segundo a percegggmwofessora, verificamos que nas

criancas do primeiro grupo ha predominancia de progimidade parcial, enquanto que as
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criancas do segundo grupo sdo bem mais proximase€no pode ser observado com
relacdo aos colegas. E importante destacar questagude proximidade esta relacionada
também as diferencgas individuais de cada criang@oepode, isoladamente, ser reveladora
de um problema de ordem afetiva. No entanto, podanferir que as criancas sem queixa
de dificuldade manifestam de forma mais positivassestados afetivos, demonstrando

melhor adaptag&o ao entorno escolar.
1.4 — Formas de expresséao

a) Professor-aluno:a crianga € extrovertida, introvertida, timidaguse, insegura (medo
de errar quando a professora questiona), nervag@ssava, preocupada, fantasiosa,

amorosa, divertida/engracada, solidaria.

b) Aluno-aluno: a crianca € calma/tranquila, educada, extroveridata piadas, fala
coisas engracadas), introvertido (timido), agresgioriga com frequéncia), nervosa,

ressentida e preocupada, solidaria.

As formas de expressdo que caracterizam as csiadga dois grupos foram
organizadas nos Quadros 17 e 18 a sequir.

Quadro 17 — Formas de expressao das criancas comegia de dificuldade de
aprendizagem segundo a percepcao da professora

Formas de expresséo

Participantes

Professor-aluno Aluno-aluno

Bru (10;10) Introvertido (quieto), fantasiosa. Introvertido (quieto), solitario.
: . Agressivo (magoa e bate), dificuldade 'm
Cla (10;3) Agressivo (magoa), nega o que fez. perceber o sentimento do outro,
Eli (10;2) Introvertido (“fechado”). Introvertido (“fechado”)
. : Extrovertido (fala, conversa, brinca) ¢ Extrovertido (conversa, facil de fazer
Gui (10;8) .
amoroso. amizades).

Divertida (conta piadas), insegura (me

Jul (9;4) T 2T T8 [ G e A 15T ) (e e Divertida, protetora (com uma amiga
Raf (9:3) Timida, insegura (medo de errar), Timida, ressentida quando sua melhi r
' ressentida quando erra. amiga nao lhe da atencéo.
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Quadro 18 — Formas de expressao das criancas senmetua de dificuldade de
aprendizagem segundo a percepc¢ao da professora

Formas de expressao

Professor-aluno Aluno-aluno

Participantes

Introvertida (“fechada”), participativa,

Ala (9;11) interessada. Solidéaria, delicada.
Ali (9;1) (ITETEES), [PEMIETIEME, [ETesses), Amorosa, agressiva quando contraria a.
preocupada com seu desempenho esc
Bla (9:6) Timido, vergonhp;o, t_ancabulado, pou Timido.
participativo.
Extrovertido (“tagarela™), participativo,
Cai (10;1) interessado, ansioso e nervoso antes Extrovertido, “amigo de todos”.
provas.
Gab (9:6) Amorosa, participativa, preocupada cc Solidaria, amorosa, preocupada com >
' seu desempenho. outro.
Mat (9;7) Amoroso, pa;t(l)cl;gsgvo, [EE2Esa, Extrovertido, alegre, “amigéo”.

De acordo com as informacfes da professora, ascasade ambos os grupos
apresentam formas particulares de se comunicaremetoe com os colegas. Verificamos
no primeiro grupo que existem criangas que sdo m#igvertidas, agressivas e timidas
com a professora, mas existe crianca que é extrdaedivertida e amorosa. Nesse grupo
aparecem em duas criancas a expressao “inseguead gelativa ao desempenho escolar,
como medo de errar, medo de falar sobre o contd®midemos dizer que as dificuldades
que essas criancas apresentam interferem na foon@ celas se expressam em
determinadas situacdes. As formas de expressdcastmm com a professora e com 0s
colegas, nao havendo diferencas significativa exié®

No segundo grupo, as formas de expressao sao tandréadas, mas € importante
registrar que a professora caracteriza estas asaggmo sendo mais participativas,
interessadas e preocupadas com o desempenhoreBEeolalguns alunos, a preocupacao
com o desempenho chega a causar ansiedade e sgwogisse dado deve ser analisado
como um aspecto positivo. Analisando o interesseo@ncentracdo dessas criangcas nas
atividades escolares, percebemos que elas valorzaprendizagem e desejam obter o

sucesso como resultado de seus esforgos.
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No relacionamento com o0s colegas, algumas expressée mantém, mas
verificamos também agressividade e timidez. Umaesgdio que parece caracterizar esse
grupo € “ser amigo” do outro e podemos dizer ggassriancas valorizam suas relacdes
de amizade, que implicam numa maior reciprocidade.

A percepcéao da professora nos ajuda e ter uma misé&s completa dessas criancas,
uma vez que estas caracteristicas, muitas vezes,fardm evidenciadas durante as
atividades pesquisadas e consequentemente, podefaper uma analise mais detalhada
dos participantes.

A seguir analisaremos 0s aspectos afetivos rektivatencédo e envolvimento nas

tarefas escolares, ainda sob o ponto de vistaaddegsiora da turma.

2 — Atencao durante as tarefas

2.1 - Atencdo:a criangca mantém suas acoes dirigidas para a teseblar.

2.2 - Atencdao parcial:a crianca as vezes mantém suas acoes dirigidas parefa escolar,

erra por descuido, mas logo percebe seu erro.

2.3 - Dispersdoa crianga ndo mantém suas ac¢des dirigidas parafa escolar.

3 — Envolvimento com as tarefas

3.1 - Envolvimento: a crianca responde esforcando-se em atenderiéisagfles da tarefa
da melhor forma possivel, parece pensar antessgender, solicita ajuda quando nao sabe
o0 que fazer, mostra alegria quando consegue reaiziarefa escolar e contrariedade

guando ndo consegue realiza-las.

3.2 - Envolvimento parcial: a crianca se esforca, as vezes, para atendelicgitagoes da
tarefa. As vezes parece pensar antes de respsotleita ajuda quando ndo sabe e mostra
alegria quando consegue realizar a tarefa escotamt&rariedade quando ndo consegue

realiza-las.
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3.3 — Nao envolvimentoa crianca da respostas imediatas, aparentementeitdte para
atender as solicitacdes, responde para livrar-ssitdacdo. Apesar de realizar o que se
pede, necessita de incentivos ou novas solicitggéiesrealizar as tarefas propostas; parece
nao se importar com o resultado da tarefa escolar.

Os Quadros 19 e 20 a seguir resumem as categ@iasvas a atencdo e
envolvimento dos participantes segundo a analiggafassora.

Quadro 19 — Atencéo e envolvimento das criancas cogueixa de dificuldade de
aprendizagem segundo a percepc¢ao da professora

Atencéo durante as tarefas escolar Envolvimento com as tarefas escolares
Participantes N Atencéo : . : Envolvimento N&o
Atencao d Dispersdo Envolvimento . .
Parcial Parcial Envolvimento
Bru (10;10) X X

X X
x X
x
x x

X
X

Quadro 20 — Atencéao e envolvimento das criancas sejueixa de dificuldade de
aprendizagem segundo a percepc¢ao da professora

Atencéo durante as tarefas escolare Envolvimento com as tarefas escolares
Participantes N Atencéo . ~ . Envolvimento N&o
AR Parcial Dispersdo Parcial Envolvimento
Ala (9;11) X X
X X
X x
Cai (10;1) X X
Gab (9;6) X X
x x

Analisando comparativamente os dois grupos, eanios que no grupo com gueixa
de dificuldade de aprendizagem as criangas sdo demigtentas e demonstram menor

envolvimento nas tarefas escolares do que o gremoiahcas sem queixa de dificuldade de
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aprendizagem. Os aspectos relativos a atencao mdt@monados, dentre outras coisas, a
motivagdo, ao estabelecimento de metas e de irderdg@ propria pessoa. Podemos inferir
gue em nossa amostra, as criangas com queixaideldhide de aprendizagem sdo menos
motivadas e tem menos recursos afetivos para éstabem suas metas e monitora-las,
diferentemente das criancas sem queixa de difideldke aprendizagem. O mesmo pode
ser dito com relagdo ao envolvimento, que de dertaa mantém relacdo com os aspectos

atencionais.

Il - Aspectos afetivos da conduta segundo a percej da familia

1 — Aspectos relacionais de proximidade

1.1 - Escola

a) Proximidade: a crianca gosta da escola, da professora, se uyp@ocom seu

desempenho, faz suas tarefas de casa, esta betadadap ambiente escolar.

b) Proximidade parcial: a crianca gosta de algumas coisas relacionadasc@ages

demonstra alguma preocupacdo com seu desempenho.

c) Distancia: a crianca ndo gosta da escola nem da professiwasenpreocupa com seu

desempenho, ndo estd bem adaptada ao ambientarescol

1.2 - Familia

a) Proximidade: a crianca demonstra e deseja qualquer forma dehoase preocupa com

os problemas familiares.

b) Proximidade parcial: a crianca pouco demonstra envolvimento com a famdlu

demonstra maior afetividade apenas com alguns nosmbr
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c) Distancia: a crianca ndo demonstra e ndao deseja qualqueafdancarinho, ndo se

preocupa com os problemas familiares.

1.3 - Amigos

a) Proximidade: a crianga tem muitos amigos, participa de evesbasais e participa de

brincadeiras.

b) Proximidade parcial: a crianca tem poucos amigos, pouco participa éates sociais

e de brincadeiras.

c¢) Distancia: a crianca nao tem amigos, nao participa de evesnitiais e ndo participa de

brincadeiras.

Os Quadros 21 e 22 a seguir sintetizam as inforezaga familia em relagdo aos

aspectos relacionais dos participantes.

Quadro 21 — Aspectos do relacionamento de criangcasm queixa de dificuldade de
aprendizagem segundo as informagdes da familia

Escola Familia Amigos
Participantes

P PP D P PP D P PP D
Cla (10;3) X X X
Eli (10;2) X X X
Gui (10;8) X X X
Jul (9;4) X X X
Raf (9;3) X X X

Legenda: P — Proximidade; PP — Pnadade Parcial; D — Distancia.
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Quadro 22 — Aspectos do relacionamento de criangaem queixa de dificuldade de
aprendizagem segundo as informacdes da familia

- Escola Familia Amigos
Participantes
P PP D P PP D P PP D

Ala (9;11) X X

Ali (9;1) X X

Bla (9;6) X X X

Cai (10;1) X X X

Mat (9;7) X X X

Legenda: P — Proximidade; PP — Pradaghe Parcial; D — Distancia.

Os resultados revelaram que as criancas do grupoqueixa de dificuldade de
aprendizagem mantém, segundo a percepcao da fapdli@a ou nenhuma proximidade
com a escola. Sobre os alunos inseridos na casgganximidade parcial, a familia informa
gue a crianca gosta de ir a escola, gosta da poyéesmas ndo percebe mudanca de
comportamento antes das provas, ou seja, ndo demgmeocupacdo, sequer estuda.
Geralmente ndo gosta de ajuda nas tarefas escolEeategoria distancia, estdo incluidas
as criangas que nao gostam de ir a escola, chegamuweixar de dores ou contar pequenas
mentiras para faltarem as aulas.

Uma informacdo que nao se caracterizou como did@akdos grupos foi gostar da
professora. Segundo a familia todas as criancapiisaslas gostam e muito da professora.
Diferentemente, a categoria “proximidade com a lesdoi indicadora de diferenca entre
0s grupos. Algumas familias das criancas sem quisxdificuldade informaram que seus
filhos ndo querem faltar, reclamam dos periodof&das, ndo deixam de fazer as tarefas e
percebem mudanga no comportamento nas vésperasvdegomo falar a todo o momento
sobre o0 assunto seguidas de verbalizacGes dd'sig@ que vou acertar?”.

Com relacéo ao relacionamento com a familia @cas do grupo sem queixa de
dificuldade parecem ser mais proximas, ou sejas neavolvidas com os problemas
familiares, embora algumas criancas do grupo coexgule dificuldade de aprendizagem
apresentem as mesmas caracteristicas. A informggé&omais diferenciou esses dois

grupos nesse assunto foi o envolvimento com oslgeras familiares. A familia das
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criancas com queixa de dificuldade de aprendizaggatam que elas preferem brincar e

nao se mostram atentas a eles e as criancas do sgapqueixa de dificuldade percebem

0S problemas, emitem opinides e apresentam prapdstsolucdo. Em ambos os grupos,
algumas maes informaram que os filhos sdo afeBvgsstam de ser acariciados, mas que
elas sé@o pouco afetivas com eles.

O relacionamento com amigos também pareceu sdat@amnédo diferenciador dos
grupos. Tanto criancas do grupo com e sem queixtifidaldade s&o proximas de amigos,
sdo convidadas para eventos sociais e brincadé#@stambém em ambos os grupos
criancas pouco proximas de amigos. A analise dmewstas evidenciou que esse aspecto
esta relacionado mais ao temperamento da criamggigalmente a timidez e a uma

preferéncia por ficar sozinho.

2 — Aspectos relacionados a independéncia

2.1 - Escola

a) Independéncia: a crianca faz as tarefas de casa sozinha mesmdapade ajuda.

b) Independéncia parcial:a criangca na maioria das vezes pede ajuda pagrdadicbes

de casa.

c) Dependéncia:a crianga nao faz as tarefas de casa sozinhasgieEmpre da ajuda de

alguém da familia ou deixa sem fazer.

2.2 - Familia

a) Independéncia:a crianca cuida-se sozinha, mesmo que em alguoassoes necessite

de ajuda.

b) Independéncia parcial:a crianca, as vezes, faz o que a familia Iheisokcem alguns

cuidados ainda precisa de ajuda.
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c) Dependéncia:a crian¢a ndo se cuida sozinha, precisa sempegguda de alguém da

familia.

2.3 - Amigos

a) Independéncia:a crianga resolve seus conflitos com amigos.

b) Independéncia parcial:a crianca, as vezes, resolve os conflitos comasnig

c) Dependénciaa crianca néo resolve seus conflitos com amigds, situacdes sociais.
Os Quadros 23 e 24 reunem as informacdes solategocia independéncia.

Quadro 23 — Aspectos referentes a independéncia dasangas com queixa de
dificuldade de aprendizagem segundo a informacao damilia

Participantes Escola Familia Amigos
[ P D [ P D [ P
Bru (10;10) X X x
Cla (10;3) X X X
Eli (10;2) X X X
Gui (10;8) X X X
Jul (9;4) X X X
Raf (9;3) X X X

Legenda: | — Independéncia; IP — Independénciadait— Dependéncia.
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Quadro 24 — Aspectos referentes a independéncia dasancas sem queixa de
dificuldade de aprendizagem segundo a informacédo damilia

Escola Familia Amigos
Participantes
[ P D [ P D [ P D
Ala (9;11) X X X
Ali (9;1) X X X
Bla (9;6) X X X
Cai (10;1) X X X
Gab (9;6) X X X
Mat (9;7) X X X

Legenda: | — Independéncia; IP — Independénciadait— Dependéncia.

Comparando os dois grupos, verificamos mais uraague as diferencas entre eles
recaem de forma mais acentuada sobre as atitudesetacdo a escola. No grupo com
queixa, a familia informa que a crianca nao fatassfas de casa e quando questionados
dizem que ndo tem tarefa. Algumas criangas atérfeee tarefas, mas a familia percebe
erros e quando vai auxiliar, geralmente gera dostliNo grupo sem gueixa de dificuldade,
algumas familias disseram que a primeira atividaoe a crianca faz é a tarefa escolar e
raramente pedem ajuda, porque ndo ha necessidade.

Quanto a independéncia nas atividades do cotideammtocuidado também néo
verificamos diferencas significativas entre os dgispos. No entanto, a andlise das
entrevistas mostrou que algumas criancas do grupo gueixa de dificuldade sao
dependentes por encontrarem de fato dificuldadgaro que no grupo sem queixa de
dificuldade, a dependéncia se refere mais a umarpugtecdo materna e ndo a uma
dificuldade da criancga.

O mesmo pode ser observado quanto a independéiabs amigos que nao se
mostrou um fator de diferenciacéo entre os doip@guA analise aponta para uma questao
do temperamento da crianga, quer seja a timidea, sgja a permissdo de ser dominado

pelos amigos néo gerando assim conflitos.

3 — Formas de expressao
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a) Escola: a crianca é extrovertida, timida, insegura, cahaaduila,

desinteressada, nervosa e ansiosa no e pelo ambsaaiar.

interessada/

b) Familia: a crianca € extrovertida, timida, insegura, cahaaguila, interessada/

desinteressada, nervosa e ansiosa no e pelo amfaeritiar.

c) Amigos: a crianca € extrovertida, timida, insegura, cataadlila, nervosa e ansiosa ao

se relacionar com 0s amigos.

As informacdes sobre as formas de expresséo forgamizadas nos Quadros 25 e

26.

Quadro 25 — Formas de expressao das criancas comegia de dificuldade de
aprendizagem segundo as informacdes da familia

Participantes

Bru (10;10)

Cla (10:3)

Eli (10;2)

Gui (10;8)

Jul (9;4)

Raf (9:3)

Escola

Formas de expresséo

Familia

Amigos

Desinteressado, inventa
mentiras para nao ir a escol

Desinteressado (néo liga par
escola).

Desinteressado, quieto (néc
participativo, fica mais
s0zinho), pouco amoroso.

Pouco afetivo, nervoso, trist
fantasioso (conversa sozinht

Introvertido (prefere ficar
sozinho ou com adultos).

Nervoso (brigas constantes) 2
solitario (poucos amigos).

Desinteressado (nao liga par
escola), inventa dores para r
ir a escola.

Desinteressado (néo liga par
escola).

Preocupado com os problen
familiares, fica ansioso e
nervoso.

Agressivo, nervoso, ressentit
mas alegre e amoroso.

Extrovertido.

Extrovertido.

Ansiosa (preocupada com ¢
notas), mas desinteressad:

Desinteressada, timida e
ansiosa (comportamento
diferente do ambiente familia

Nervosa (apresenta gagueil
quando nervosa) e alegre.

Amorosa, alegre, extrovertid
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Quadro 26 — Formas de expressao das criangas senmetua de dificuldade de
aprendizagem segundo as informacdes da familia

Formas de express&o

Participantes

Escola Familia Amigos

Timidez e ansiedade no

Inter: r nsavel ¢ ~ Amor inter ri L
eressada, responsave orosa, interessada e curic primeiro contato, mas calma 3

Ala (9;11)

curiosa. com as situacdes familiares
& tranqiila.
g Interessada, ansiosa e Interessada, participativa .
. ] _ ’ ’ Extrovertida.
Ali (9;1) responsavel. afetiva, mas brava.

Nervoso e ansioso com os
Bla (9;6) Interessado. problemas familiares. E Timido, inseguro.
carinhoso com a mée.

Interessado, preocupado €
Cai (10;1) ansioso com as atividades
escolares.

Amoroso, meigo e

participativo Inseguro, introvertido.

Interessada, preocupada ¢ -
P P Amorosa, teimosa e preocupi

Gab(9;6) ansiosa com as atividades o Extrovertida e solidaria.
P — com os problemas familiare:
Mat (9;7) Interessado, ansioso. LSl CS O Timido.

obediente.

Segundo as informacdes da familia, verificamos lquéiferencas expressivas nas
formas de expressdo das criancas de ambos os gprpaspalmente no que se refere a
escola. As criancas do grupo com queixa de difamléd na sua maioria, demonstram
desinteresse pela escola e a familia informa quenhé preferéncia das criancas pelas
atividades ludicas do que pelas atividades que degama maior responsabilidade. As
familias da maioria das criangcas desse grupo irdfam que ndo percebem nenhuma
mudanc¢a no comportamento antes de provas e exigédaiescola, colocando claramente
o desinteresse. Diferentemente, as criancas doogsem queixa de dificuldade de
aprendizagem, segundo as informacfes da famillapgtram um interesse bem maior.
Alguns familiares relataram que as criancas ficamsicgas antes dos compromissos
escolares. Esse é um dado importante, porque edadsi manifestada por essas criangas
demonstra o envolvimento que elas tém com as tagdeolares e nesse caso, ndo € um

aspecto negativo.
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As formas de expressdo no ambiente familiar fonaans positivas no grupo sem
queixa de dificuldade de aprendizagem. E importeegsaltar que as familias das criancas
sem queixa de dificuldade informaram que elas reatafm uma preocupacao bem maior
com os problemas familiares, ao passo que as esamg grupo com queixa se mostram
indiferentes. Nos dois grupos, as familias citaraanifestacoes de alegria e carinho das
criangas.

Com os amigos nao houve diferenga significativiaeens dois grupos e, mais uma
vez, esse aspecto pode estar relacionado ao tamgrgmda crianca.

Encerramos a apresentacao dos aspectos afetivomdata fornecidos pela familia
e isso nos da um panorama melhor de como as csiaegalacionam no ambiente escolar,
no ambiente familiar e com os amigos fora do ambiescolar. Percebemos que houve
diferencas significativas dos dois grupos em relac&scola. O mesmo ndo aconteceu no

ambiente familiar e com amigos.

7.3 - ANALISE DOS ASPECTOS COGNITIVOS DA CONDUTA

A — Aspecto cognitivo: informacdes da professora

1 — Compreensao geral e aprendizagens especificas

1.1 — Desempenho satisfatorio

a) Regras de funcionamentoa crianca cumpre as regras de funcionamento ddaesc

como horario de entrada e da sala de aula, hgrarair ao banheiro e fazer as tarefas.
b) Instrugbes: a crianca compreende as instru¢cdes dadas umaieezogsegue realizar as
tarefas corretamente; a crianca busca sanar suadasgUimediatamente quando elas

surgem.

c) Leitura/Escrita: a crianca se encontra alfabetizada, |é com bé@adia e compreensao

e escreve textos com coeréncia.
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d) Matemética: a crianca realiza as operagfes aritméticas e veesptoblemas
adequadamente.

1.2 — Desempenho pouco satisfatorio

a) Regras de funcionamentoa crianga cumpre algumas regras de funcionameodras

nao.
b) Instrugcbes: a crianga compreende algumas instru¢cdes dadasvera ora consegue
realizar as tarefas corretamente, ora necessigpetigdo das instrucdes; algumas vezes

busca sanar suas duvidas imediatamente quandsuetgsn.

c) Leitura/Escrita: a crianga se encontra alfabetizada, mas |é cota ddéiculdade e com

pouca compreensao e escreve textos com pouca ciaerén

d) Matematica: a crianca realiza algumas operacoes aritmétisanéss simples) e resolve

alguns problemas adequadamente.
1.3 — Desempenho insatisfatorio

a) Regras de funcionamentoa crianga ndo cumpre as regras de funcionamergsatda,
como horario de entrada e da sala de aula, hgrarair ao banheiro e fazer as tarefas.

b) Instrucdes: a crianca ndo compreende as instrucbes dadasigoeeqpre necessita que

elas sejam repetidas; a crian¢ga ndo busca sarsmdgvidas quando elas surgem.

c) Leitura/Escrita: a crianca se encontra alfabetizad@ sem fluéncia e sem compreenséo

e escreve textos sem coeréncia.

" Todos os participantes com queixa de dificuldaglamtendizagem estavam alfabetizados.
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d) Matematica: a crianca nado realiza as operacfes aritmética@oerasolve problemas

adequadamente.

Os Quadros 27 e 28 reunem as informacfes sobrasmsctos cognitivos da

conduta.

Quadro 27 — Aspectos cognitivos da conduta segunds informacdes da professora —
criancas com queixa de dificuldade de aprendizagem

Compreensao Geral Aprendizagem Especifica

Participantes Regras de ~ : . "
Funcionamento Instrugoes Leitura e Escrita Matematica

Bru (10;10) DS DI DI DI

Cla (10;3) DI DI DI DI

Eli (10;2) DI DPS DI DI

Gui (10;8) DS DPS DPS DPS

Jul (9;4) DS DPS DI DI
Raf (9;3) DPS DI DPS DPS

Legenda: DS — desempenho satisfatério; DPS — desempenhaopesatisfatério; DI — desempenho
insatisfatorio.

Quadro 28 — Aspectos cognitivos da conduta segunds informacdes da professora —
criancas sem queixa de dificuldade de aprendizagem

Compreensao Geral Aprendizagem Especifica
Participantes Regras de Instrucdes Leitura e Escrita Matematica
Funcionamento
Ala (9;11) DS DS DS DS

os os os os
DS DPS DS DS
DS DS DS DS
os os os os
os os os os

Legenda: DS — desempenho satisfatério; DPS — desempenhaopeatisfatério; DI — desempenho
insatisfatorio.
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ASPECTOS COGNITIVOS SEGUNDO A PROFESSORA

CRIANCAS COM QUEIXA CRIANCAS SEM QUEIXA

Regrasde Instrugbes Leiturae Matemética Regrasde Instrugbes Leiturae Matematica
funcionamento escrita funcionamento escrita

m Desempenho insatisfatorio 0 Desempenho pouco satisfatério 0 Desempenho satisfatorio

Figura 10 — Aspectos cognitivos segundo as infornta&s da professora

Comparando os dois grupos, podemos observar difgseexpressivas entre eles
quanto as categorias analisadas. Nenhuma criangaugo com queixa de dificuldade de
aprendizagem apresentou desempenho satisfatoricapr@ndizagens especificas e na
categoria instrucdo. E importante dizer que, derast entrevistas com a professora, ela
esclarece que percebe as dificuldades quanto eugést quando apds explicar algum
contetdo novo, as criancas desse grupo precisamodas explicacbes e em muitas
situacbes mesmo explicando novamente ndo conseguepreender. Quanto as regras de
funcionamento verificamos que a maioria as cumprsegundo a professora esse
cumprimento esta relacionado a obediéncia e na@utgoverno. Além disso, as tarefas de
casa sao realizadas erroneamente. Parece queceasgas fazem as tarefas apenas para
cumprir uma obrigacdo. Mas, devemos levar em cerspdo que as tarefas de casa séo
muito dificeis para essas criancas, porque naaequacdo do conteudo as necessidades
delas. Contrariamente a esses dados, as criancggupg@ sem queixa de dificuldade de
aprendizagem apresentaram predominantemente desteonpatisfatorio, exceto Bla que
necessita de novas instrucdes e segundo a pradesismois que ela repete a instrugéo, o

desempenho dele é comparavel ao das outras crid@GEs grupo.
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B — Aspecto cognitivo: resultados das provas operaias

Os aspectos cognitivos da conduta também foranisadak por meio da aplicacdo
das provas operatérias com o objetivo de verifioamndice de operatoriedadeos
participantes. A aplicacdo foi realizada individnahte e os resultados encontrados, de
ambos 0s grupos, estdo organizados nos quadragua. deembramos que as pontuacoes
atribuidas encontram-se explicadas na metodol@gtedrabalho (paginas 143 e 144).

Os Quadros 29 e 30 organizamimdices de operatoriedadte ambos 0s grupos.

Quadro 29 —indice de operatoriedadem criancas com queixa de dificuldade de
aprendizagem

Conservacao - Quantidade Quantificacdo da
Discretas e Continuas Inclusao de Classes

Participantes Seriacac indice

Fichas Liquido Massa Flores Frutas

L1 1 o > 1
s s s 4 L s w
2 2 2 1 1 2 10
Gui (10;8) 2 2 2 2 2 2 12
Jul (9;4) 2 2 2 1 1 2 13
s 2 2 s s 2o

Quadro 30 —indice de operatoriedadem criancas sem queixa de dificuldade de
aprendizagem

Quantificacdo da
Inclusédo de Classes

Participantes indice

Fichas Liquido Massa Flores Frutas
Ala (9;11) 3 3 3 3 3 3
Ali (9;1) 3 3 3 3 3 3 18
Bla (9;6) 3 3 3 3 3 3 18
3 3 3 3 3 3 18
Gab (9;6) 3 3 3 3 3 3 18
Mat (9;7) 3 3 3 3 3 3 18
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PROVAS OPERATORIAS DE PIAGET
CRIANGAS COM QUEIXA CRIANGAS SEM QUEIXA

Conservagdo Inclusdo de Seriagéo indice de Conservagdo Inclusdo de  Seriagdo indice de
classes operatoriedade classes operatoriedade

m Pré-operatorio O Transicdo O Operatorio

Figura 11 — Resultado das provas operatorias

Analisando comparativamente os dois grupos, eariios que as criancas do grupo
com queixa de dificuldade de aprendizagem apresantadice de operatoriedadeferior
ao do grupo das criancas sem queixa de dificuldd@prendizagem. As criangas do
primeiro grupo encontram-se em nivel de transicA@kgumas nogdes avaliadas, podendo
dizer que elas se encontram em transicdo entreriodpepré-operatério e o operatorio
concreto, enquanto que as criancas do segundo gngumtram-se no periodo operatorio

concreto.

C — Aspecto cognitivo: jogdDescubra o Animal

Os aspectos cognitivos da conduta foram analisaglos situacéo Iudica especifica
com o jogoDescubra o AnimalO jogo foi disponibilizado juntamente com os ostr
distribuidos em classe e a pesquisadora certifieode que todos os participantes do
estudo tinham jogado e compreendido suas regras.

No que se refere a qualidade das perguntas essasst@m em “objetos

conceituais” que abrangem perguntas que se referemmimais individuais enquanto
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representantes de uma espécie como por exemplopitggim” e “conceitos genéricos”
gue abrangem perguntas que se referem a uma dessémais que apresentam um carater
comum como por exemplo: “ave?”, “voa?”.

Os resultados da analise desse jogo encontraessmidos nos Quadros 31 e 32 a

seqguir.

Quadro 31 — Nivel de raciocinio classificatorio erariangas com queixa de dificuldades
de aprendizagem

Participantes Nivel de raciocinio classificatério

Bru (10;10) Predominio de perguntas do tipo objeto conceituais
Cla (10;3) Predominio de perguntas do tipo objeto conceituais
Eli (10;2) Predominio de perguntas do tipo objeto conceituais
Gui (10;8) Predominio de perguntas do tipo objeto conceituais
Jul (10;7) Predominio de perguntas do tipo objeto conceituais
Raf (9;3) Predominio de perguntas do tipo objeto conceituais

Quadro 32 — Nivel de raciocinio classificatorio erariangas sem queixa de dificuldades
de aprendizagem

Participantes Nivel de raciocinio classificatério

Ala (9;11) Predominio de perguntas do tipo conceitos genéricos
Ali (9;1) Predominio de perguntas do tipo conceitos genéricos
Bla (9;6) Predominio de perguntas do tipo conceitos genéricos
Cai (10;1) Predominio de perguntas do tipo conceitos genéricos

Gab (10;1) Predominio de perguntas do tipo conceitos genéricos
Mat (9;7) Predominio de perguntas do tipo conceitos genéricos
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ASPECTOS COGNITIVOS
JOGO "DESCUBRA O ANIMAL"

CRIANCAS COM QUEIXA CRIANCAS SEM QUEIXA

m OC - pré-operatério 0 POC - transicdo O PCG - operatério

Figura 12 — Aspectos cognitivos no jogDescubra o Animal

Os resultados encontrados revelaram que as cria@agrupo com queixa de
dificuldade de aprendizagem apresentaram procetiim@&@omparaveis as criangcas que se
encontram em transi¢cdo quanto ao raciocinio deifitzes;do, enquanto que as criancas do
grupo sem dificuldade apresentaram procedimentogaraveis as criangas que encontram
no nivel de inclusdo hierarquica de classes. Osplos poderdo ser observados no Anexo
10. Na pesquisa de Dell' Agli (2002) citada na pagil40 deste trabalho, o nivel de
transicdo nao foi consideradana vez que a autora estudou apenas criancas tgwaras
ou nédo de posse da nocédo de classificacéo.

Em um estudo posterior, Dell’ Agli e Brenelli (2QQtalisaram o jog®escubra o
Animal em oito criangcas que apresentaram nivel de t@&msiga prova de inclusdo
hierarquica de classes e os resultados demonstiguanexistem sutis, mas significativas
diferencas na maneira de jogar dessas criancasagjudiferenciam das criangcas preé-
operatorias e operatérias concretas nesta nocaprdesdimentos utilizados por elas no
jogo oscilam entre os dois niveis 0 que coinciden @ maneira de proceder na prova
operatoria. As criancas da presente pesquisa cemagde dificuldade de aprendizagem,

apresentaram procedimentos semelhantes podendassficadas no nivel de transigcao.
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Em sintese, nossos resultados revelaram que &@miths entre ambos os grupos

em todos o0s aspectos cognitivos da conduta quenfarsalisados: desempenho escolar

(compreenséo geral e aprendizagens especifical}e de operatoriedade desempenho

cognitivo no jogdDescubra o Animal

7.4 - ESTUDO DE CASO

A fim de termos uma nocdo mais integrada da caiaapresentaremos um estudo

de caso de participantes da pesquisa, um de uargarsem queixa de dificuldade e outro

de uma crianca com queixa de dificuldade.

As informagdes sobre as criangas encontram-sedieesinos Protocolos 5 e 6.

Protocolo 5 — Crianga com queixa de dificuldade daprendizagem

Cla, sexo masculino, 10 anos e 2 meses. PaisasEsarMae cursou até ¢ rau complet
(supletivo) e é Auxiliar de Preparagdo em uma t&@brPai cursou até & 8érie do Ensino Fundamental
Vidraceiro (atualmente esta afastado do servico).

Segundo informac6es da professora, ela “passecipal’ de muitas atitudes de Cla. Ele magoa r
crianca, sO arruma “rolo”, briga com todos, chamar@fessora de gorda, fala que o(a) colega é
feio(a), coloca o pé para as criangas cairem. Nimemo dia de aula, os colegas fizeram o seg
comentario?O Cla faltou, mas vocé vai conhecerDs colegas falam muito mal d€histancia, formas dt
expressao)

Quando tem algum conflito e a professora vai guar, ele sempre nega, diz que ndo foi «
quando ela mostra que ndo pode confiar nele, fatngee que ndo estd nem ai ou diz que fez mesrex:
que ele ndo se importa com a opinido e com o canebm o0s colegas. Todos os dias ha alguma cridz
sala que reclama dele — é porque ele colocou @peéente, é porque ele fez algo na fila, é pordeiaga

Ele ndo se coloca no lugar do outro em nenhum mmEfa acha o relacionamento dele com outras pe¢ p

muito estranho no que se refere ao sentimentaeBieapenas um amigo que esta haétie e um dia foi a
a sala entregar uma carta para ele e nesta céata escrito que ele gostava muito do Cla e qudadien
gue ele tinha deixado de ser ‘“ridico”, pois tinhado uma bolacha ao amiddistancia, formas de
expressao)

Quando as criancas sentam em dupla ele s6 arruiad, ‘reclama que o colega esta chacoalhal
carteira, ou outra coisa. Ele é retirado do gruporedia foi retirado da sala porque estava magoam
colega. Professora retirou da sala e foi conversar ele, explicar que ndo pode magoar as pessSbagoe
de alguns minutos foi busca-lo para voltar atdla Segundo ela, aquele dia ele estava “impossévplissa
o restante da aula quieto, mas disse que se foisprele enfrenta de novo, briga de n¢distancia, formas
de expressaa)

A mée disse a professora que Cla estava fazeatkmento psicolégico, mas teve que pal
tratamento, pois engravidou novamente e ndo conséga-lo mais. Contou também que rejeitou o
durante muito tempo. Hoje, professora percebe uerta @reocupacdo por parte dela, mas ela |
comparece as reunibes marcadas. Professoras dosmteoiores contaram que Cla ficou meio abandc
nos primeiros anos de vida.

N&o cumpre as regras de funcionamento da escoladaesala. Como exemplo, a professora ci
gue a diretora teve que chamar a atencdo deleefmisstava chegando a escola as 7h20min e o dé
7:00h. Ele vem com a perua s6 que, em vez de erdrascola, vai até a casa da avo, que mora peda
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dinheiro, passa na vendinha, que é na esquinanpradala, bolacha. Na escola ndo pode levar esfs®
€ 0 pior é que as outras criancas véem, mas eldénddprofessora ja conversou e ja pediu paradgdeva
nada de comida para a escola s6 que ele negaddizpre ndo tem nada em sua moclidasempenh
insatisfatorio, formas de expressao, individualismo

Ele faz as licBes de classe, mas néo coloca so@opSe tiver alguma questéo que pede para €
a opinido ou uma questao que exige uma explicadoespondésim” , “ndo” . Todas as respostas dele
curtas, resumidas. Nado demonstra envolvimento cada.nQuando a professora o questiona ele res
“Ah! Porque eu acho.” Nao traz a tarefa de casa féitdo envolvimento, desempenho insatisfatério)

Tem muita dificuldade em compreender as instruckdems, inclusive tem dificuldade em tods
matérias e ndo faz nenhuma pergunta, nem paraf@spooa, nem para o colega, que possa esclaress
duvidas. Professora percebe que ele faz erradgueopede o caderno pra ver. Geralmente res
rapidamente as questdes, diz que terminou e fezhaazlerno e a professora pede para conferir ee/@le
respondeu de maneira sucinta (“sim”, “nd@idio envolvimento, desempenho insatisfatério)

Nega-se a ler em voz alta e quando aceita, |éorbaiiko que mal da para entender. Apresenta |
lenta e muitos erros. A elaboracdo escrita ndo wema sequéncia coerente de fatos. Seus textc
curtissimos e perguntéguantas linhas professora?”Sempre é o primeiro a terminar. Depois que tea
fica batendo um lapis no outro, brincando de goka{agitacdo, dispersdo, desempenho insatisfatori
Na Matematica também tem muita dificuldade. Atualtee depois que a professora lhe explicou v
vezes, consegue resolver algumas operacfes, éethzndo sabe, ou ndo quer respondefSIC) (nac
envolvimento, desempenho insatisfatério)

Professora diz que ela demonstra tanto carinhmatesagrado. A mée contou a ela que ele
“deixa que minha professora me explicaAcredita que a mée deva tentar fazer com“glesperceba nc
outros 0s sentimentos, que é coisa que ele ndoegoasperceber.”(distédncia, formas de expresséa
individualismo).

N&o consegue manter a atencdo e nem demonstrilviememo. Um lapis € motivo para desviz
atencao dele. Transforma lapis e borracha em abfigd'guerra”. O tempo inteiro esta brincando cen
materiais. Parece que faz correndo para poderdsrinperturbar os outros. E no tempo livre queeleca
pé na frente para o colega cair, chama o colegpuio, diz que o pai do amigo é isso, é aquilo eotesga
ficam magoado&ispersao, agitacdo, individualismo, distancia)

Em entrevista com a mée, ela informa que Cla &etyiu creche desde os 8 meses e teve difict
de adaptacdo — chorava quando a mée o deixavaabh@eque as dificuldades iniciaram rfasérie. Se
desempenho é melhor na Matematica, ind® gosta de pensar, ndo gosta de fazer teX®IC). E muit
inteligente. Fala que ja sabe fazefio envolvimento) Foi encaminhado para tratamento psicolégicc
psicéloga disse que ele deveria ter mais contato@pai e orientou coloca-lo num esporte. Mae iticaros
estudos. Diz que ele precisa estudar se quer rieeidd. Nem liga quando tem prova, ndo estuda. $¢
incomoda com suas notas, mas disse que ele fiawerde por ter tirado um MS (muito satisfatéringio
envolvimento). Adora a professora, mas ndo gosta de ir a escodan de fazer as licdes de casa. Nao i
ajuda(ndo envolvimento)

Mae diz que ele tem um bom relacionamento comeatdpora ndo aceita ser acaricigdistancia).
Contou que no inicio rejeitou o filho. Nao querald. Era muito nova e engravidou. Na ocasiao tibé
anos. O pai ndo quis assumi-lo. Constituiu uma rewslia e a esposa do pai ndo permite que elea
filho. Tem contato com a avo paterna, mas escondidiové materna faleceu e ele sentiu muito, pased
guem cuidava dele. Ndo tem nenhum familiar na @d&amilia veio de outra cidade e por acaso fic
morando na cidade. O irmao da méae casou-se e ndgmaontato. Na casa mora a mée, Cla e a ir|
meses). Ficam sozinhos e ndo tém contato nem czimhgs. Mae trabalha de manha e chega em ca
volta das 14:00h. Cla fica sozinho em casa, quand@e ndo esta. Tudo que acontece em casa que
Sabe inclusive o salario da m@mnvolvimento, proximidade parcial) Quer ter um computador e comj
guloseimas e para isso quer que o pai lhe dé @pens

N&o tem amigos e nunca foi convidado para fgsliatincia). Ele gosta de passear, mas em fu
da situacdo financeira ndo saem de casa. Brincareesozinho e gosta de brincar de bolinha de g
Tazzo Conversa sozinho, brinca como se tivesse outemga com ele. E uma crianca muita nervo
quando estad nervoso quebra os brinquedos, massdspaarrepende, pois fica sem nenhionmas de
expressao)

Faz compras no supermercado, quando a mae pedm idJa abriu até uma conta na padaria.
muito bem com dinheiro e se cuida sozinho, ape@iadar as tarefas da esc(ledependéncia)

Apresentou atraso no desenvolvimento. Andou coroxapadamente 2 anos de idade. Falo
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idade esperada.

Ao pedir que ela descrevesse seu filho, di¥saima crianca carente. Queria ter familia. Serr
chega contando da familia dos outros. Nao sei seéalegre ou triste. SO gosta de filme de terr¢&IC)
(formas de expressao)

Nas observacdes das tarefas escolares em salalajeapresentou predominantemente coni
afetivas intermediarias tais como: envolvimento ci@dr dispersdo, flexibilidade parcial, toleranca
frustracdo parcial, cooperacéo parcial e agitac@@mcterizando o Perfil B. Nas atividades lidica
contrario, apresentou predominantemente condutativas positivas: envolvimento, concentra
flexibilidade, tolerancia a frustragao, cooperagdmnquilidade caracterizando o Perfil A.

No que se refere a operatoriedade, Cla se encootrdvel operatorio concreto quanto a noga
conservacgédo, ja que admitiu a conservagao dasasulist em todas as situacdes e justificou suassiee
utilizando-se de critérios l6gicos. O mesmo acanteom a nocdo de seriacdo. Cla utilizou-s
procedimentos sistematicos para montar a sérieséfigpu com argumentos légicos. JA na provi
quantificacdo da inclusdo, encontra-se no nivelope¥atdrio, pois em nenhum momento deu resy
inclusivas, mesmo depois das contra-argumenta¢désdice de operatoriedadé 14, ou seja, encontra
em transicao entre o periodo pré-operatorio e tfm@aoncreto.

Nas condutas cognitivas quanto as regras de fuatiento, instrucées e aprendizagens espec
segundo a percepcao da professora, apresentou mhrg®mninsatisfatorio e no jogdoescubra o Anim
apresentou predominantemente perguntas do tiptosijenceituais.

pre

utas

Dstas
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ficas,

Apresentaremos a seguir o protocolo de uma criemigaqueixa de dificuldade.

Protocolo 6 — Crianca sem queixa de dificuldade dgprendizagem.

Gab, sexo feminino, 09 anos e 6 meses. Pais segsarifie cursou até d rau completo e
Auxiliar Administrativo em uma instituicdo. Pai sou faculdade de Ciéncias Contabeis e atualmente
na cidade de Sao Paulo/SP.

Segundo a professora, Gab € uma crianca espontiorga,sobre sua vida familigroximidade).
E participava e quando ndo entende algum contgigigunta imediatamentenvolvimento, flexibilidade).
Tem um 6timo relacionamento com a professora e damtom os coleggproximidade). E muito solidari
e prestativa. Esta sempre disposta a ajudar a.tdtt@eecupa-se com as pessoas e se envolve c
problemas delasE bem amiga.” (SIC) (formas de expressdo)Tem demonstrado interesse por assi
relacionados a sexualidade. Esta apaixonada pocalega de classe e fica atenta a tudo que eleEfa
presta atencdo em qualquer atitude dele. Issoofaizaquie ela perca a atencéo durante a(digpersao) Diz
para a professora que ele é a paixdo de sua \de gai se casar com ele. Também quer saber salixe
amorosa da professofjgroximidade, formas de expresséo)

Cumpre todas as regras estabelecidas pela espela @rofessorédesempenho satisfatoria) As
vezes ndo compreende alguma instrugéo e a prodeasoedita que seja por falta de atencdo. Faz @
licbes que sdo enviadas para a casa e as tarettsdgdesempenho satisfatoria)

Apresenta certa dificuldade na interpretacéo & té& melhor na parte oral do que na escrita.
maior facilidade quando a professora I1é um textgqu® quando ela propria Ié e a professora acrqdéasej
devido a dificuldade em manter a atencédo, mas qugndstionada percebe seu erro e faz corretams
atividades de todas as matérigdab é uma boa aluna e é inteligent¢SIC). Esta sempre colocando
opinido sobre 0s assuntos. Sempre participa contondiecimentos que ela adquir{envolvimento
desempenho satisfatéria)

Preocupa-se com sua nota. E um pouco ansiosa agioeh isso. Quando recebe a nota, corre
ver o que errou. No inicio do ano ela nédo foi bemuena prova e a professora acredita que seja egaduh
ansiedade e pela falta de atencdo. Apesar dad@altaencdo, mostra envolvimento em todas as tasefa
preferéncia por umdormas de expressao)

Professora informa que € uma criangca muito araoccom seus avés, com 0s quais n{foemas de
expresséo) Mée participa das reunides e mostra-se interagsad desempenho da filha.
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Em entrevista com a mae, ela informa que Gab @macescola aos 4 anos de idade no Jardim |
teve dificuldade de adaptacao. Gosta muito de asfadvolvimento).

Fica preocupada quando erra alguma coisa. Fadagparde que sabia e a mae acha que ela e
distracdo(formas de expresséo)Gab adora a professoffroximidade). Faz as licbes sozinha e raram
pede ajudgindependéncia) A mée ndo corrige as tarefas. Faz licdo na frdatéelevisdo. E uma criar
agitada e, as vezes, demora a tarde toda paranségraitarefa de casa. Fala excessivamente. Godta
revista e jornal. As professoras a adoram. Gabagostito de aprender, de saber as co{§aisnas de
expressao)

No geral, relaciona-se bem com todos os familigpesximidade). E um pouco desobedient
teimosa.“A opinido dela tem que prevalecer(SIC) Ndo tem muita paciéncia com a irmé mais avélh
anos), sente ciumes.

Mae informa que sua filha mais velha nao é filbartesmo pai de Gab. Separou-se do pai de
devido a situacao financeira tiveram que morar osravos maternos. Pai pouco vé a crianca, faz msa
e conta mentiras e ela ja percebeu que o pai érommtAdora o pai, mas conta para todo mundo coi €
mentiroso e que traiu sua mae. Apés a separacé@yvpaum filho com uma outra mulher e Gab fez tpda
conhecer o irméo. E afetiva com ele, mas ndo sa ewéen frequéncigproximidade).

Mae acreditava que esses problemas familiares petemterferir na aprendizagem da crianca,
ela nunca teve problemas para aprender. E muitaliest, curiosa e demonstra querer aprender s
(envolvimento).

E uma crianga que tem muito interesse em ajudpessoas. O relacionamento social é exce
Mé&e inclusive se preocupa com isso, pois ela ceaveom todo mundo. Quando vai ao supermercad
exemplo, demora muito, pois para para conversar asnpessoas na ryaroximidade). As pessoas
adoram. Nas brincadeiras com as amigas sempre damassim ndo tem problemas. Lida muito bem
dinheiro e se cuida sozinhgindependéncia) Ndo gosta muito de ajudar nos afazeres domést
convidada para festa e adora sair para passeatofildena festas na escola e na iglie@ependéncia) Nac
tem preferéncia por amigos. Brinca com qualquemnca de qualquer idaderoximidade).

A mae descreve a filha assiffE teimosa. E muito esperta, presta atencdo em .t TV s
interessa por programas que ensinam. E muito caiim. Todos gostam dela. Pergunta muito sobreda
das pessoas — se é casada, onde mora, se tem. flhoariosidade esta em tudo(SIC) (formas de
expressao)

Nas observagfes em sala de aula, tanto nas tasgfalsres como nas atividades ludicas, apres
predominantemente condutas afetivas positivas ¢taimo: envolvimento, concentracdo, flexibilide
tolerancia a frustracéo, cooperacao e tranquilidseledo classificada no Perfil A.

No que se refere a operatoriedade, Gab se encoatperiodo operatério concreto nas no ;8

avaliadas. Apresentou respostas conservativagjsivak e utilizou-se de procedimentos sistematam
seriar. Além disso, apresentou argumentos logiewa justificar seu pensamento e mantinha sua ries
mesmo quando eram propostas as contra-argument&reice de operatoriedade 18.

Nas condutas cognitivas quanto as regras de fuatiento, instrucées e aprendizagens espec fi

segundo a percepcdo da professora, apresentou mrdsonsatisfatorio e no jogbescubra o Anim
apresentou predominantemente perguntas do tip@itosgenéricos.
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Ao analisar os protocolos, verificamos, além dsgeatos que foram analisados

anteriormente, que as duas criancas apresentamemas familiares. E importante

mencionar que algumas criangas, com queixa e saxajuapresentam algum tipo

de

problema dessa natureza segundo as informacdeandbafe da professora. Em nossa

amostra ha dois casos de doencas psiquiatricaswibaf, um caso de adocdo e um caso de

separacao dos pais entre as criancas sem quesaribiacas com queixa, ha separacéo dos

pais, casos de doencas por acidente (invalidezyeroal desequilibrio na familia, um caso
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de doenca psiquiatrica e um de alcoolismo. Em armobagupos também existem familias
sem problemas mais sérios. Essas informacdes wekame que os problemas familiares
estdo presentes em varias criancas, com e serldifite e que esse dado isoladamente
nao pode ser critério diagndéstico de dificuldadeypieendizagem tal como apontam alguns
educadores e profissionais ligados ao ensino. At§aeé como a criangeercebe e resolve
os problemas e as dificuldades. Podemos dizer aieli@a melhor com elas do que Cla,
ou seja, apresenta condutas mais adequadas detanfeaito.

Apoés termos apresentado os resultados da pesduisaaremos, a seguir, as
relacdes entre eles, a fim de respondermos aosvalsj€ue Nnos propusemos no presente

estudo.
7.5 - DOS RESULTADOS AS RELACOES

As observagoes realizadas em sala de aula dusantividades escolares nos
permitiram tracar o perfil dos participantes quaats aspectos afetivos da conduta. O
desempenho nos conteudos escolares nos fornecaspestos cognitivos da conduta. O
Quadro 33 organiza as informac0es referentes & eese aspectos nos grupos estudados

buscando uma relacao entre eles.

Quadro 33 — Aspectos afetivos da conduta em atividas escolares e desempenho nos
conteudos escolares

Participantes Perfil Desempenho BEEEIe]eEIpI(=E Perfil Desempenho
com queixa nos conteldos sem queixa nos conteddos
escolares escolares
Perfil C Ala (9;11) Perfil A DS
Al (9:1) Perfil A DS

Cla (10;3) Perfil B

DI
DI

Eli (10;2) Perfil C DI Bla (9;6) Perfil A DS

Perfil C DPS Perfil A DS

Jul (10;7) Perfil C DI Gab (9;6) Perfil A DS

Raf (9;3) Perfil C DPS - Mat (9;7) Perfil A DS

Legenda: DI — desempenho insatisfatério; DPS — mdpeeho pouco satisfatério; DS — desempenho
satisfatorio.
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Analisando os perfis dos participantes com e seegixgue relacionado-os com o
desempenho nos contelddos escolares verificamosxiste relacdo entre esses aspectos,
ou seja, o perfil com predominio de auséncia dedsp afetivos positivos se relaciona
com desempenho insatisfatorio ou pouco satisfagagerfil com predominio de presenca
de aspectos afetivos positivos se relaciona comenaesnho satisfatério.

O desempenho nos conteddos escolares € um aspeggitivo, que pode também
ser analisado a partir dadice de operatoriedad€® Quadro 34 permite observar como

esse aspecto relaciona-se com o perfil afetivotendades escolares.

Quadro 34 — Aspectos afetivos da conduta em atividas escolares endice de

operatoriedade
Part|C|pantes Indlce (o[} Part|C|pantes Indlce de

Bru (10;10) Perfil C Ala (9;11) Perfil A

Cla (10;3) Perfil B 14 Ali (9;1) Perfil A 18

Eli (10;2) Perfil C 10 Bla (9;6) Perfil A 18
Gui (10;8) Perfil C 12 Cai (10;1) Perfil A 18
Jul (10;7) Perfil C 13 Gab (9;6) Perfil A 18
Raf (9;3) Perfil C 15 Mat (9;7) Perfil A 18

Podemaos verificar que no grupo de criangas conxgueiedominou o Perfil C, que
caracteriza auséncia de aspectos positiviosliee de operatoriedadgue caracteriza nivel
de transicdo. No grupo sem queixa os resultada@snfaliferentes. Houve predominio de
aspectos afetivos positivos da conduta, ou sejggopninou o Perfil A eindice de
operatoriedade que caracteriza nivel operatorio concreto. Poderda®r, que o0
funcionamento afetivo e cognitivo se assemelharsgseaspectos.

A analise dessas relacdes nos permite inferir guisgeeum paralelismo entre os
aspectos afetivos da conduta e os aspectos camititanto no desempenho dos
participantes em conteudos escolares como quaritmlae de operatoriedade

Relacdes semelhantes podem ser feitas com adaatds ludicas no que se refere
aos aspectos afetivosralice de operatoriedad® Quadro 35 relne essas informacdes.
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Quadro 35 — Aspectos afetivos da conduta em atividas ludicas em sala de aula e
indice de operatoriedade

Participantes Perfil indice de Participantes Perfil indice de
Com queixa Operatoriedade sem queixa Operatoriedade

Bru (10;10) Perfil A Ala (9;11) Perfil A

Cla (10;3) Perfil A 14 Ali (9;1) Perfil A 18
Eli (10;2) Perfil B 10 Bla (9;6) Perfil A 18
Gui (10;8) Perfil A 12 Cai (10;1) Perfil A 18
Jul (10;7) Perfil A 13 Gab (9;6) Perfil A 18
Raf (9;3) Perfil A 15 Mat (9;7) Perfil A 18

Analisando essas informacdes verificamos que lagdes apresentadas no grupo
sem queixa de dificuldade foram: Perfil A candice de operatoriedadenaior. No grupo
com queixa as relagbes foram: Perfil A com mefratice de operatoriedadeEsse
resultado se diferencia dos observados nas atesdagbcolares em que o perfil
predominante desse grupo foi o Perfii C que secimiau com menorindice de
operatoriedadeEsse dado nos permite afirmar que as atividadksas mobilizam estados
afetivos positivos e uma analise parcial nos péimgfirmar o contrario, ou seja, auséncia
de relacdes entre aspectos afetivos e cognitivosemManto, cabe analisar os aspectos
cognitivos que envolvem a atividade ludica. Nosssgpisa optou por analisar as relacdes
entre os diferentes perfis e 0 jogescubra o Animalpara compreender se a diferenca se
mantém e, em caso afirmativo, qual seu signific&ldQuadro 36 apresenta as relacdes
entre esses aspectos.
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Quadro 36- Relagdes entre aspectos afetivos nas atividadéditas, aspectos
cognitivos no jogo endice de operatoriedade

Bru (10;10) Perfil A Ala (9;11) Perfil A

Cla (10;3) Perfil A POC 14 Ali (9;1) Perfil A PCG 18
Eli (10;2) Perfil B POC 10 Bla (9;6) Perfil A PCG 18
Gui (10;8) PerflA  POC 12 Cai (10;1) PerflA  PCG 18
Jul (10;7)  Perfil A POC 13 Gab (9;6) Perfil A PCG 18
Raf (9;3) Perfil A POC 15 Mat (9;7) Perfil A PCG 18

Legenda: POC — predominio de “objetos conceitu®i€G — predominio de “conceitos genéricos”.

Relacfes entre os aspectos afetivos nas atividades lidicas, aspectos
cognitivos no jogo "Descubra o Animal” e indice de operatoriedade.

Criancas com queixa Criancas sem queixa

Perfi Jogo indice de Perfi Jogo indice de
Operatoriedade Operatoriedade

B Pré-operatorio O Transicdo O Operatério

Figura 13 — Relacdes entre aspectos afetivos nawialades ludicas, aspectos cognitivos
no jogo eindice de operatoriedade

Os participantes sem queixa apresentaram predoagragpectos afetivos positivos
nas atividades ludicas (Perfil A), predominio dspostas que caracterizam conceitos
genéricos (PCG) no jogdescubra o Animale maiorindice de operatoriedadgue
corresponde ao periodo operatério concreto. Nes#ale, podemos reafirmar a presenca

de um paralelismo entre os aspectos afetivos dtoagpnessas situacoes.
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Nos participantes com queixa 0s resultados naocodstmaram tal paralelismo.
Houve predominio de aspectos afetivos positivos atdadades ludicas (Perfil A),
predominio de respostas que caracterizam objetoseitoais (POC) no jogbescubra o
Animal e menorindice de operatoriedadgue indica transicdo entre o periodo pré-
operatdrio e operatorio concreto. Observamos gtre eles, 0s aspectos cognitivos do jogo
se relacionam com os resultados nas provas opiesator

Em sintese, podemos concluir que existe paralelisnire os aspectos afetivos e
cognitivos nas relacdes entre; a) aspectos afetwostividades escolares e desempenho
nos conteudos escolares; b) aspectos afetivos entades escolares éndice de
operatoriedadee ¢) no grupo sem queixa de dificuldade, aspeafietsvos e desempenho
cognitivo no jogo. As relacdes entre os aspecteisvak e cognitivos ndo foram observadas
apenas no grupo com queixa de dificuldade de ajpagen nasitividades Iudicas mdice
de operatoriedade desempenho cognitivo do jogo.

Com isso, finalizamos a apresentacao dos resslt@adoseguir faremos a discussao
respondendo os problemas propostos e apresentandmrsideracdes que pudemos

alcancar no presente estudo.
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DISCUSSAO E CONSIDERACOES FINAIS
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Quando a gente pensa que sabe todas as
respostas, vem a vida e muda todas as perguntas.

Erico Verissimo

Este estudo procurou verificar as relacbes enpecass afetivos e cognitivos da
conduta em escolares com e sem queixa de dificaldadprendizagem.

Para verificar os aspectos afetivos da condutal@ogarticipantes da pesquisa,
foram realizadas observacfes em sala de aula ctunnme toda, tanto em atividades
escolares propostas pela professora como em atesdadicas. Também foram realizadas
entrevistas com a professora e com a familia. @ectes afetivos da conduta foram
categorizados e pontuados possibilitando comporparfil dos participantes designados
por Perfil A, B e C.

Os aspectos cognitivos da conduta foram caractErizgor trés situacdes: 0S
resultados do desempenho dos dois grupos relaiv®gonteudos escolares coletados por
meio da entrevista com a professora; os resultabiiidos nas provas operatérias, nas quais
destacou-se tndice de operatoriedade os resultados do jodg@escubra o Animalem que
se analisou o raciocinio classificatério envolvidas estratégias apresentadas pelos
participantes por meio das perguntas formulada®lest As perguntas foram classificadas
em duas categorias: as baseadas em objetos camedque demonstram auséncia de
raciocinio operatorio na no¢ao e as perguntas tasean conceitos genéricos que revelam
a presenca operatoéria da nocgao.

O problema geral que norteou a presente pesquisa@Xiste relacdo entre o0s
aspectos afetivos e cognitivos da conduta em @asogm e sem queixa de dificuldade de
aprendizagem? Para entendimento do problema gewias questdes deverdo ser
analisadas e por isso iniciaremos nossa discuspadiado questionamento: ha diferencas
nos aspectos afetivos da conduta presentes nag@8gique envolvem tarefas escolares e
nas situacoes ludicas?

Os resultados revelaram que existem diferencasamestuacées no grupo com
queixa de dificuldade de aprendizagem. Nas ati@glagscolares esse grupo apresentou
predominantemente Berfil C que caracteriza auséncia de condutas afetivavasse nas

atividades ludicas predominou PRerfil A que caracteriza aspectos afetivos positivos.
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Diferentemente, o grupo sem queixa de dificuldagl@ptendizagem apresentierfil A
com predominio de aspectos afetivos positivos etrearas situacdes.

Esses resultados provocam outras questfes: poa @iwidade escolar ndo traz
motivacao e interesse para as criancas com queidifiduldade de aprendizagem, se a
aprendizagem é inerente ao ser humano? Por queagas sem queixa se mostraram tao
motivadas pelas mesmas atividades ao passo queiaagas com queixa mostraram
desinteresse? Serd que séo 0s aspectos cogniieantgrferem, uma vez que as criangas
com queixa podem nao estar compreendendo o conteimdstrado? Ou sera que Sao o0s
aspectos afetivos que de alguma forma bloqueiaprendizagem dessas criancas? Estas
indagacdes sdo de todos nds, e embora encontrestdcgtiva para alguns casos, sédo
guestdes em aberto que desejamos de alguma foteralen

A andlise das diferentes condutas a luz da teamsé necessaria. Como
anunciamos no quadro tedrico de nosso estudo, ra tpsicogenética de Jean Piaget
fundamenta a presente pesquisa e por ela tentareomogreender as questdes que 0s
resultados obtidos nos suscitaram.

A afetividade é entendida por Piaget (1954/1994) @@ energética da acéo, cuja
funcao seria a de impulsiona-la. A energética smieexpressa em termos de interesse que
seria 0 ponto de unido entre o sistema de vald@a&go de regulacdes. Além disso, 0
interesse é o prolongamento das necessidades; etagha entre um objeto e uma
necessidade.

Nossos resultados nos permitem dizer que a atieiéadolar ndo se constituiu em
uma necessidade para criangcas com queixa de dddealde aprendizagem. Se assim fosse,
essas criangas mobilizariam suas reservas inteeésrcas em prol da atividade escolar.
Piaget (1964/2001) afirma que quando uma atividatlressa, a tarefa parece facil e a
fadiga e o cansaco diminuem. Nao foi isso que whgBIS em NosSsos participantes com
gueixa durante as tarefas escolares que nao foada fdceis para eles. O autor também
afirma que os escolares conseguiriam atingir urdineento melhor se houvesse apelo aos
seus interesses e se 0s conhecimentos apreseateEspondessem as suas necessidades.
Podemos concluir que as tarefas escolares paraiaagas sem queixa se mostraram
interessantes e constituiram em uma necessidadergongpara as criancas com queixa o

mesmo N&ao ocorreu.
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E interessante notar que em ambientes iguais, ratutas se diferenciam tanto. De
uma maneira geral, podemos dizer pelas observagékzadas que 0s grupos vivenciaram
situagbes parecidas no ambiente escolar e umasansliperficial ndo esclareceria as
diferencas constatadas. A questdo, nesse caso,nester individual e nas relacfes
individuais que cada um estabelece com o meionslegsuas possibilidades.

Ao nos remetermos ao quadro tedrico a fim de aaratisses dados, concordamos
com Charlot (2000) quando afirma que o fracassolasdeve ser compreendido em sua
singularidade. Queremos dizer com isso que, endarslise comparativa dos grupos nos
forneca dados interessantes ndo podemos nos esgie®ijeito individual com suas
formas singulares de expresséo, as quais hunaadistdciadas de sua histdria, porque ela
implica numa construgcdo que envolve sempre a igderdo sujeito com o meio.

Para justificar nossa tese, buscamos Piaget (19%4) ijuando explica que tanto no
dominio cognitivo como no dominio afetivo existe aurconstrucdo, uma génese. Um
complexo afetivo, segundo ele, € um esquema eldb@m@a longo da histéria individual do
sujeito que estd em constante transformacgédo éaadpla uma gama de situacdes e que se
renovam constantemente proporcionando a constde@ma escala de valores.

Pensando em termos genéticos podemos inferir queriascas com queixa
estabeleceram trocas pouco satisfatorias com adipagem escolar no decorrer de suas
vidas, gerando um interesse menor por essas aesda

Ao analisar o que Piaget afirma sobre essa gérasentramos desde o sensorio-
motor sentimentos de sucesso e de fracasso reda@cisras proprias acoes do sujeito. Tais
sentimentos sdo a base de outros que aparecemrioolg@ré-operatério, dentre eles
destacam-se 0s sentimentos de autovalorizacdopgueserem mais duradouros, nesse
estagio, constituem os sentimentos de inferioridade superioridade.

Mantovani de Assis (2003) apresentando as idéiaRiaget sobre esse assunto,
ressalta que os sentimentos de sucesso ou desfracasacteristicos do periodo sensério-
motor, influenciam as acgOes posteriores da cria@asentimento de sucesso gera a
confianca, enquanto que o de fracasso gera angéstiansequentemente diminui a
confianca. No nivel representativo por sua vezs@stimentos por se tornarem mais
duradouros déo lugar a um valor pelo fato de oviddio ser conduzido a julgar-se a si

mesmo, diferentemente das a¢fes particulares aigiengue aconteciam no sensorio-

223



motor. Atingindo o nivel pré-operatorio, a criampgssa a se julgar superior ou inferior aos
outros. Os sentimentos de inferioridade, segundatara, sao vivenciados pelas criangas
guando sao expostas a situagcdes nas quais fracassam

Embora nossa pesquisa nao tenha se dedicado saamaiinuciosamente as relacdes
anteriores dos participantes nas situacoes de dipagiem, as entrevistas com a professora
e com a familia e/ou responsavel nos revelaramagueiancas com queixa de dificuldade
de aprendizagem vivenciaram situacfes de fracamsoporque tiveram historia de
repeténcia ou porque foram encaminhadas para ceésaplar e atendimento especializado
ou ainda porque apresentaram atraso no desenvolime

Nas observacoes realizadas em sala de aula, efsstascolares, verificamos que
as atividades propostas estavam além da capaadadgiancas com queixa de dificuldade
expondo-as a situacdes de fracasso que levam adedesse, a falta de concentragéo, a
agitacao, a rigidez, a ndo cooperacéao, a ndo toiera frustracdo, que, embora avaliadas
separadamente, sdo condutas inter-relacionadagprese&am mecanismos com 0sS quais
essas criangas enfrentam as situagoes.

Diferentemente, as criancas sem queixa provaveéme@renciaram situacoes de
éxito reveladas pelo bom desempenho escolar, baitdo para uma autovalorizagao
positiva, fazendo-as arriscarem mais, sendo maitcipativas. As tarefas escolares
propostas foram desafiadoras para essas criarggasndg interesse.

Os resultados revelaram que as criancas sem quagresentam condutas de
proximidade, de independéncia que podem ser adaisaomo um dos indicios do
sentimento de confianca. Verificamos nessas creangaor proximidade com a professora
e com o0s colegas e uma maior independéncia emacelag tarefas escolares. Estas
condutas podem estar associadas a maior confiamgaofiessora, nos colegas e em si
mesmo, em decorréncia do sentimento de sucessuciad® em sua trajetoria escolar. Nao
€ possivel concluir se estas condutas estdo disEEcidos aspectos cognitivos, uma vez
que a proximidade e independéncia demonstradas goelaca revelanmtambém uma
confianca na maneira de se expressar, de orgagagrensamento, conduzir seu discurso,
explorar as diferentes possibilidades, de ousar.céwatrario, as criancas com queixa

demonstram condutas que revelam distancia e mep@amdiéncia no contexto escolar.
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Analisando estes resultados no que se refere @éimar, observamos que as
criangas com queixa de dificuldade de aprendizag@mdirecionam sua energia para o
ambiente escolar, enquanto que o grupo sem queidifiduldade direciona melhor sua
energia para esse ambiente. Concordamos com ddafjoie as situactes de sucesso e de
fracasso vivenciados tém lugar na formacdo dagdeta pois se trata de um processo
construtivo, de experiéncias, de trocas, ao longoddsenvolvimento, construindo a
maneira de ser do sujeito e a sua maneira de gitera

Continuando com a génese da vida afetiva, Piag#4(2001) relata que até o
periodo pré-operatério, ela € de ordem puramentativa e, por ser espontanea, exclui
tudo o que lembra uma operacdo da inteligénciea Bl, isso é verdadeiro apenas na
primeira infancia, periodo em que a impulsividaggeéde toda a orientacdo constante do
pensamento e do sentimento. Mas, a medida quedhdcéo, tanto os pensamentos como
0S sentimentos se organizam constituindo regulag®esse caso, ho campo afetivo, surge
a vontade. A vontade, para o autor, € o equivalafddvo das operacBes da razao,
portanto, aparece apenas no estdgio das operagfestas. Seu exercicio real esta na
dependéncia do funcionamento dos sentimentos nmeugsomos.

Como mencionamos no quadro teorico, a vontadeistensauma regulacdo da
energia que favorece certas tendéncias a custatkdes oEla aparece quando ha conflitos de
tendéncias e intencdes, ou seja, conflito entre tendéncia inferior, mas forte (prazer
desejado) e uma tendéncia superior e fragil (dedarjjue essa ultima deve triunfar e isso
s6 é possivel quando ha descentracdo afetiva esit@lidade. Sendo a vontade uma
operacdo afetiva, ela lida com valores, acbOes es@E A operagdo consiste na
subordinacéo do valor atual (desejo momentaneomaascala de valores maior (dever) e
nesse caso o conflito estaria resolvido.

Analisando a vontade como um regulador de eneégi@cessario que 0 sujeito
construa uma escala de valores. Podemos nos pargquél é o valor que as criancas de
nosso estudo atribuem a aprendizagem escolar? t8édades carregadas de valores
positivos, como gostariamos que fossem? Provavédmas criancas com queixa de
dificuldade n&o construiram relacfes satisfatGc@a a aprendizagem escolar e por isso
essas atividades nao séo suficientes para triwofare os desejos momentaneos desses

participantes como pudemos observar em vériascéidsaem que eles interrompiam as

225



tarefas escolares para se envolverem com outr@tosbpu situacdes do momento. Ao
contrario, esses mesmos participantes mostraradutamdiferentes em situacdes ludicas,
0 que demonstra que tais atividades estariam rdasstle valor afetivo e nesse caso ha
mobilizacdo de energias. A vontade, como Piaged4/P®01) a entende, estaria presente
nas criancas sem queixa durante as tarefas es;otpre, ao contrario das criangas com
gueixa, sdo capazes de resolver o conflito entrendéncia forte e fraca, fazendo esta
altima se sobrepor a primeira. Piaget (1961/1961) explica que isso s é possivel pela
conservacao de valores que se da por um duplo eatewersibilidade: ou lembrar do
passado, ou antecipar o futuro.

Para ilustrar nossas consideragfes, comentaremesisido de caso da pagina 210 a
213. Analisando todas as informacgOes referentes aoxtaspafetivos e cognitivos da
conduta de Gab (paginas 212 e 2Xk#n queixa, podemos dizer que embora apresente
problemas familiares relatadpsla méae, ela apresenta um desempenho escoléatsaiis
mantém uma energética adequada, provando que @spseblemas particulares nao
interferem em seu desempenho escolar. Este resudtadraria iniUmeros argumentos de
professores para justificar o fracasso escoladuea com dificuldades de aprendizagem,
tal como demonstrou o estudo de Osti (2004). Genalenas causas da ndo aprendizagem
escolar sdo atribuidas a problemas familiares cpai® separados, bébados, que batem,
entre outros. Sabemos que tais problemas poderataenterferir na aprendizagem, mas
temos que analisar a crianca como um todo, com g®esesses proprios, suas
necessidades e considerar também o valor que easgacatribui a aprendizagem escolar.
Verificamos que Gab (sem queixa) € uma criangaosariparticipativa e esses aspectos
afetivos conduzem a uma aprendizagem adequada.a@asenta também interesses
pessoais, como estar apaixonada por um colegdaje@sgue gera certa dispersdo, mas que
nao prejudica sua relacdo com a tarefa escolarlis@ndo esses interesses com base na
teoria de Piaget sobre a vontade, podemos dizea @peendizagem escolar se constitui em
um valor positivopara Gabpossibilitando-lhe regular a energia em favor dagfas
escolares. No caso de Gab, verificamos que elac@a no nivel operatério concreto,
sendo-lhe possivel estabelecer uma regulacdoano gfetivo, fundada na vontade.

Analisando Cla (paginas 210 a 212), com queixa, esda mesma perspectiva,

podemos inferir que ele ndo consegue realizaregllacdo afetiva em que a tendéncia
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forte, que consiste em seus interesses momentanaosconsegue ser superada pela
tendéncia fraca que é a tarefa escolar. Sera quaswde Cla poderiamos dizer que seus
problemas familiares/emocionais poderiam estarferiado? N&o podemos afirmar com
certeza, uma vez que isso demandaria outro tipgndise. O que podemos afirmar € que
sua energética esta direcionada para outros objetostarefa escolar para Cla
provavelmente ndo se constitui em um valor posiiwentral (talvez pelas experiéncias de
fracasso) e nesse caso ndo é capaz de regulanenggaeem prol das atividades escolares.
Os aspectos cognitivos também devem ser analisahs® contexto. Cla encontra-se em
transicdo do nivel pré-operatério para o operatéoiacreto e foi justamente uma conduta
afetiva que se pautava na oscilacdo que observapssa crianga. Também poderiamos
dizer que as atividades escolares estavam alénuale@mpreensdo cognitiva e desta
forma, ndo geravam desequilibrios.

Ao analisar a vontade como um regulador de engrgae o equivalente afetivo das
operagfes da inteligéncia e construida ao longdedenvolvimento, discutiremos nosso
segundo e terceiro problema que consistem nasrgegujuestdes: as condutas afetivas, em
situacOes ludicas e em situacdes escolares, ssorelen com dndice de operatorieda®e
Existe relagcdo entre os aspectos afetivos anaBsad® desempenho em conteudos
escolares em criangas com e sem queixa de difitellda aprendizagem?

Os resultados revelaram, nas tarefas escolaresst@reia de relacdo entre esses
aspectos, ou seja, houve relacdo entre condutas reilominavam aspectos afetivos
positivos com maioiindice de operatoriedade desempenho satisfatério nos contetdos
escolares, nos participantes sem queixa de diadedle aprendizagem, e, entre condutas
em que predominavam auséncia de aspectos afetgiivps com menoiindice de
operatoriedadee desempenho insatisfatério, nos participantes goeixa de dificuldade
de aprendizagem. As relagbes encontradas nasstastmlares permitem concluir que
existe paralelismo entre aspectos afetivos e dggaitProsseguiremos na discussao sobre
a vontade para tentar entender estes dados.

Como dissemos anteriormente, para Piaget (1954)194ntade seria, no campo
afetivo, uma operacédo analoga as operacfes dagémedk. Vale lembrar que operacao
implica numa acao interiorizada e reversivel, que possivel no estagio das operacdes

concretas. No estagio anterior, pré-operatérioad¢##o interiorizada, mas néo reversivel e
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iISSo ocorre tanto no campo afetivo, como no cangmigligéncia. Nos participantes sem
gueixa, verificamos que todos atingiram o nivelrafigio concreto, destacado pétalice

de operatoriedadee isso Ihes permite fazer a “negociacédo” entrélesejos imediatos e
momentaneos e o dever, a obrigacao, subordinapdioneiro a uma escala de valor maior
que em nosso estudo seria o valor (dever) da tasfalar. Contrariamente, nossos
participantes com queixa encontram-se em transg@ice o estagio pré-operatorio e
operatdrio concreto e, nesse caso, a vontade aetedza por valores ainda instaveis que
nao se sustentam em uma escala de valores.

Nossa pesquisa demonstrou paralelismo entre ostaspafetivos e cognitivos
analisados corroborando as idéias de Piaget. Magados, a principio, sdo contraditorios,
quando relacionamos o0s aspectos afetivos nas &isafidicas com adndice de
operatoriedadee desempenho em conteudos escolares em criangasqueixa de
dificuldade de aprendizagem. Nessas, pelo menardpaente, tal paralelismo ndo se
sustenta, uma vez que os resultados revelarammieode aspectos afetivos positivos
nas atividades ludicas e undice de operatoriedadgue corresponde ao nivel de transicdo
entre o periodo pré-operatorio e operatorio coaceetdesempenho insatisfatorio nos
conteudos escolares.

A andlise do jogdescubra o Animalpor ser uma atividade Iudica que garante o
interesse a0 mesmo tempo em que requer raciocgmattireza operatéria para elaboragéo
de estratégias, nos traz informac¢des importantgs. &alise constitui um dos problemas
de nosso estudo que foi assim delineado: as cadftivas se relacionam com o
desempenho cognitivo no jogo?

Os resultados do jogbescubra o Animatevelaram que a maneira de proceder
cognitivamente no jogo € compativel ao desenvolrtmeognitivo analisado por meio do
indice de operatoriedadebtidos pelas provas operatérias e do desemperyshoamtetidos
escolares, mas néo se relaciona com os aspectdgosfdas criangas com queixa de
dificuldade de aprendizagem nas situacdes Iudi€@s. participantes com queixa
apresentaram condutas afetivas positivas nas adiegl lidicas e no jogo perguntas que
revelaram predominantemente “objetos conceituésst nos mostra que a atividade ludica
garante o interesse, a motivacdo, mas nao é capgerdr estrutura, como ressalta Piaget

(1954/1994). Nesse sentido, nossos dados vém amtemada teoria quando revelam que
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afetividade e inteligéncia sédo construcdes pamalekolidarias, indissociaveis, mas
irredutiveis e de natureza diferente.

Consideramos que esse aspecto é de extrema imgpartdanto tedrica como
pratica. Tedrica no sentido que confirma empiricai@e hipotese de Piaget e pratica no
sentido de orientacbes pedagogicas. Verificamos ajadividade Iudica desprovida de
desequilibrios ndo garante as criancas o avancaspestos da inteligéncia. A afetividade
pode garantip interesse e a motivagao e consequentemente rgesf@ empenho para se
manter mais tempo na tarefa e assim possibilitaorsstrucdo de novas estruturas da
inteligéncia.

Gostariamos de dizer que essa analise ndo € ertedepalguma uma critica a
atividade Iudica, aos jogos, os quais defendemtsiramente por acreditar em seus
beneficios para as criancas. Nem tampouco queratsesonsiderar as relacdes de
reciprocidade entre pares propiciadas por elespgdem engendrar novas estruturagoes.
Nossa critica € que 0s jogos devem ser valorizadms apenas como uma atividade
interessante, mas como uma atividade que geraulBbeqs afetivos e cognitivos, e nesse
sentido ndo pode ser negligenciada pela escolay #gem ocorrendo.

Retomando o problema geral que norteou a prepestpiisa, podemos dizer que 0s
resultados demonstraram que existe relacdo ent@spsctos afetivos e cognitivos da
conduta em criangas com e sem queixa de dificuldbEleaprendizagem nas tarefas
escolares e que tal relacdo ndo se mantém nagagiaom queixa de dificuldade de
aprendizagem nas atividades ludicas.

Ao constatar tal diferenca nos participantes coei@y evidencia-se a problematica
envolvendo as dificuldades de aprendizagem. Nadogao deste trabalho apresentamos
varias concepcdes que tentam explicar as princigaissas das dificuldades de
aprendizagem e do fracasso escolar. Nossa posicaoséera-la em sua complexidade,
analisando o ser individual que se constréi, adetbognitiva e socialmente ao longo do seu
desenvolvimento. As visdes reducionistas, de cawaito, que estdo presentes na analise
de professores e profissionais ligados ao ensiegigam ser aperfeicoadas para que
continuemos na busca por compreensdes que benefcaianca, fazendo-a desenvolver-

se satisfatoriamente em todosaspectos.
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Se o0s aspectos afetivos caracterizados por problefaailiares impedem a
aprendizagem, esse impedimento ndo seria exteasoymalquer tipo de aprendizagem e
nao apenas a dos conteudos escolares?

Verificamos que a afetividade, entendida como agétiea da acdo, manifesta-se
diferentemente dependendo do contexto, da ativiqadessta sendo proposta, mas que esta
também relacionada aos aspectos cognitivos queitparma sua regulagdo. Sob este ponto
de vista, uma questédo parece néo ficar bem comgicserO paralelismo n&o existiria nas
atividades Iudicas? Nao podemos afirmar isso. Ameds que as atividades ludicas
possibilitam a expressdo dos aspectos cognitivoss@@m livres de pressdes e tensdes
facilitando a livre expressdo dos aspectos afetiddém disso, as atividades ludicas séo
caracteristicas da infancia e sendo assim constituea necessidade, afetiva, cognitiva e
social.

Dell Agli (2002) ao estudar o jogddescubra o Animalno diagndstico
psicopedagoégico em diferentes idades (4 a 17 amesjicou que ele foi adequado em
todas elas. A autora constatou que no jogo todengai tem condi¢cdes de jogar e joga de
acordo com sua estrutura cognitiva. Em sua disoyssdtuou que a avaliagdo por meio do
jogo se diferencia da avaliacdo por meio de tedama situacdo de jogo, ndo se tem a
preocupacdo de obter a resposta certa ou erragiandei a crianca muito mais a vontade
para se expressar tanto cognitiva como afetivaméwatéranspor esse dado para as tarefas
escolares, elas podem ser comparadas aos testesrgaesles, esperam por uma resposta
certa ou errada, o que pode impedir a expressauntsga dos aspectos cognitivos e
afetivos.

Brenelli (1996) constatou que nas sessdes de amef#o com jogos, as quais
denominou “espaco para pensar”, as criancas enarygae as atividades propostas com
prazer e entusiasmo. As experiéncias vividas negsaco propiciaram o desenvolvimento
da autoconfianca e da autovalorizacao positivautAra observou que quando a crianga se
envolve intelectualmente na resolucdo de uma sibspgoblema que lhe causa interesse,
nao ha insatisfacdes e frustracdes. Experiénciamudantes para as criangas, livres de
coacdo e imposicdo por parte do adulto, permitema watmosfera favoravel ao

desenvolvimento da inteligéncia e da afetividade.
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Acreditamos que as diferencas nos aspectos afetlasscriancas com queixa
estejam relacionadas mais a natureza da tarefatedas as suas implicagcbes e ndo a
auséncia de paralelismo entre os aspectos afetigognitivos.

Nesse sentido, duas questbes devem ser discutimas: a escola tem apresentado
0s conteudos escolares as criancas? O que fazgrqper as criangcas com queixa de
dificuldade construam uma escala de valores ten@prandizagem escolar como uma
atividade importante? E certo que encontrar essposta seria 0 desejo de todos os
educadores que clamam por uma solucao.

Vinha (2000) ao analisar o envolvimento das criantas licdes de casa e em sala
de aula se reporta ao desinteresse demonstradaigquonas criancas. Segundo ela, ndo é
raro as criangas se envolverem com atividades lepgedao prazer, deixando a licdo para
segundo plano. Em sala de aula, quando o professpfe a mesma atividade para todas
as criancas, elase engajam diferentemente. Umas permanecem muijmotea realizacao
das tarefas, capricham e fazem com cuidado. Fosaase&ondutas que os participantes de
nosso estudo, sem queixa de dificuldade, apresemtadutras no entanto, demonstram
desinteresse, realizando-as em pouquissimo tengpo,capricho e se envolvendo com
atividades bem mais interessantes para elas. Esasiobservacdes constatamos que essas
condutas foram caracteristicas nas criancas conxajue dificuldade. No entanto,
acreditamos que tais comportamentos néo se restmiag criangcas com dificuldade.

Ao explicar tal situacdo, Vinha (2000) analisa adida do professor ao propor as
atividades em sala de aula. Geralmente, o profesdicita a mesma atividade para todas as
criancas e essa conduta ndo considera a etapa séevdlimento em que elas se
encontram. Foi justamente o que observamos em pessglisa. As atividades oferecidas
pela professora foram as mesmas para os dois geigmslemos observar, em varios
momentos, que elas estavam além da capacidaddicagtas criancas com queixa, como
por exemplo no momento M32 (pagina 1@R)ando a professora vai ajudar Bru (com
gueixa) e faz questionamentos e suas respostdamegee ele ndo compreendeu a noticia

do jornal.
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A sugestdo da autora seria a utilizacdo de atieslativersificadas com opcées
interessantes e propostas desafiadoras para casladei desenvolvimento. A escolha da
atividade pela crianca também favoreceria o inseredela, uma vez que motivada,
crianca persevera, empenha-se e utiliza sua iétalig para conseguir realizar a atividade
e esse interesse esta na dependéncia de seu deiseenwts e de suas necessidades
individuais.

As criangas de nosso estudo com queixa de difideldid@o permaneciam por muito
tempo engajadas na tarefa, uma vez que desviavamtencdo para objetos, pessoas ou
situacles e consequientemente ndo conseguiam tdemMao foram observadas condutas
que implicassem em empenho e perseveranca. Essaasr realizavam as tarefas
propostas, mas suas condutas levam-nos a infexiagjuealizavam para cumprir 0 que era
solicitado, revelando uma conduta heterbnoma cdwglatom seu desenvolvimento
cognitivo. Nas atividades Iudicas o interesse, @aho apareceu com mais freqiéncia
nessas criancas. Vale lembrar que nas situacOesmduds criancas podiam escolher os
jogos de que mais gostassem. Ao analisar as candat&li e de Jul (ambos com queixa)
no jogo oPingo no | percebemos que a construcdo de palavras, exgidajogo, era
muito dificil para eles. Ao perceberem que ndovestaconseguindo, trocaram de jogo e
suas condutas se modificaram. Essa troca nao eratiga na tarefa escolar. A escolha dos
jogos pode ter contribuido para as diferencas mamlutas afetivas observadas nas
atividades ludicas e escolares. De fato, as atieslaiferenciadas proporcionam um maior
envolvimento por levar em conta o nivel de desesnn@nto e os interesse particulares da
crianga.

Zaia (1996b) utilizando jogos com um grupo de @@ com dificuldade de
aprendizagem, observou que a escolha dos jogosvaeste dependéncia do
desenvolvimento, 0 que proporcionou um maior isEEee motivacdo abrindo caminhos
para novas estruturacdes cognitivas.

Kamii (1990) defende o uso dos jogos em sala da pat se constituirem em
situacOes ideais para a troca de opinides entreriancas. Neles as criancas estédo

mentalmente mais ativas e criticas e aprendem endep delas mesmas para saber como

" “O trabalho diversificado consiste em oferecersianeamente as criancas varias atividades quempsee
realizadas individualmente ou em pequenos grumogjcsliviemente escolhidas por elas.” (Vinha, 20400,
199-200).
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esta seu raciocinio. A autora, ao se referir anglizagem da aritmética, faz uma critica as
atividades escolares que priorizam os cadernoxeleieio em detrimento de atividades
lidicas que permitem a crianca a construcdo do roimper um processo de abstracdo
reflexiva, além de minimizar a autoridade do prebes

Em sintese, as diferencas das condutas afetivaatieiiades escolares e Iudicas
podem ser justificadas pela utilizacdo da “ativelddversificada” que na presente pesquisa
foi a apresentacéo de diferentes tipos de jogos, mussibilidade da escolha e o uso livre
de suas capacidades cognitivas e afetivas. Alésodisatividade diferenciada direciona a
energética para o processo, uma vez que ndo exggpasta certa.

Embora muitos educadores saibam da importancisividaale lidica e da atividade
diferenciada, poucos as utilizam justificando que ssituacdes trabalhosas, geram
indisciplina e ndo é possivel realiza-las em uma da aula com muitos alunos. Tais
justificativas impedem que as criancas tenham ymendizagem mais significativa e mais
afetiva. Embora nao tenha sido objetivo da nossayiga, registramos, por julga-la
pertinente, que durante toda a coleta de dadobméce situacdes de indisciplina, bagunca
e desordem em sala de aula. O barulho que verifisdoram os esperados para a tarefa.
Apos a atividade, os jogos estavam intactos e manhaterial foi perdido. As criancas ao
encontrar a pesquisadora em outros momentos, gaxgum quando ia voltar a sala de aula
e se no préximo ano 0s jogos iriam continuar. smonstra que a atividade ludica trouxe
envolvimento e motivacao.

Em seu trabalho em oficinas de jogos de regrasa@ncas com dificuldades de
aprendizagem que cursam d& d 4 séries, Macedo (1996) observou condutas de
desatencdo, conversas sobre assuntos ndo relawsoaadjogo proposto, brincadeiras,
brigas, idas frequentes ao banheiro, entre oufagundo ele, tais alunos apresentam um
comportamento duvidoso, erratico, desesperancadopsojeto, apenas direcionado para o
momento presente que conhece tdo somente a afeiggdia e 0 gozo imediato, sem muito
trabalho ou empenho caracterizando um comportanieattequado a atividade que esta
sendo proposta.

Em nossas criangcas com queixa de dificuldade wls®s condutas diferentes das
mencionadas pelo autor nas atividades ludicas eeleantes nas atividades escolares.

Macedo (1996) menciona ainda que por meio do tnabadm jogos, as criangas, pouco a
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pouco conquistaram a disciplina, a concentracaodanauicdo espontanea das idas ao
banheiro. As conversas, quando aconteciam, estast@tionadas ao tema do jogo ou a
atividade do momento.

Macedo (1996) faz uma analise interessante safs@ gquestdo discutindo-a por
meio do erro. Do ponto de vista do professor, as criangasam quando S&ao
indisciplinadas, desatentas e em consequénciaar@eguem aprender. Do ponto de vista
dos alunos, os professoregam quando adotam método de ensino que aborrece oé que
ineficiente e quando séo intolerantes as vicissgutb processo de aprender. Uma forma de
lidar com oerro seria ter uma atitude de pesquisa e reflexdo etagdo a ele, observa-lo e
interpreta-lo na préatica pedagdgica tornando-o mstrimento de trabalho e ndo algo do
qual se quer livrar. Se assim fosse, 0 resultada sedesenvolvimento da crianca e o
aperfeicoamento de nés mesmos.

A questdo da afetividade permeia toda a praticdag@gica em todos 0s seus
aspectos: situacdes de éxito e de fracasso, od@giemento e o como as atividades séo
apresentadas as criangas.

A teoria de Piaget por sua rigueza e amplitudenperanalisar os dados desta
pesquisa de outras maneiras. As condutas das asiadnente aos questionamentos da
professora e frente as solicitacdes das atividpdeduziram reacdes que merecem ser
analisadas.

Piaget (1926/1994) ao explicar o método clinida cinco reacdes da crianca que
podem ser analisadas em um exame, sendo elasmpadismo, fabulacdo, crenca
sugerida, crenca desencadeada e crenca esporfEmaassos participantes observamos
algumas dessas reacoes.

Macedo (1994) discute essas reacdes no cotidewsald de aula e com base em sua
analise faremos a nossa.

Segundo Piaget (1926/1994) o ndo-importismo secteniza pelo aborrecimento da
crianca diante de uma pergunta, ou quando a pergudt provoca esforco algum de
adaptacdo. Nesse caso, a crianca responde qualogigar e de qualquer forma, sem o
intuito de divertir-se ou construir um mito. Talagdo pode ser observada em varios
momentos de nossa pesquisa e destacamos o M18g i) quando Cla (com queixa)

responde sem qualquer esforco de adaptacdo. Poditreosjue a conduta afetiva de nao
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envolvimento observada em nossos participantegteefem muitas situacbes, o néo-
importismo.

Sobre 0 néo-importismo, Macedo (1994) perguntassas atitudes ndo sdo mais
comuns em muitos alunos diante das tarefas ess@aagnda o que é feito pelo professor
para alterar esta situacdo. Segundo o autor, @imeerto implica no horror, no édio do
aluno a aprendizagem escolar, visto que essa lsanfado, depressdo. E uma atitude
afetiva mais condizente com o afastamento do goeacaproximacao do estudo. A falta de
esforco de adaptacéo reflete a caréncia de recdesgsie o aluno dispde para solucionar
um problema que lhe é apresentado. E uma atituelemunolve o ndo arriscar, o néo tentar
e 0 nao pesquisar levando a crianca a desistipdRdsr qualquer coisa e de qualquer
forma seria a reacdo mais simples e imediata, wtnat@gia que a crianca utiliza para ficar
livre do conflito que o professor tenta, em vadaleslecer.

Ora, foi justamente isso que observamos em ngssdiEipantes com queixa de
dificuldade de aprendizagem. Eles, com maior fregid@ manifestaram condutas de
afastamento, de distancia em relacdo ao estudon&figentes quanto as tarefas de casa,
nao demonstram qualquer mudanca de comportamenés ae provas, como se as
situacOes impostas pela realidade, néo se referiasdes. De certa forma sao condutas que
preservam a integridade do eu, pois se fosse dttetalvez elas ndo suportariam podendo
inclusive levar a ndo adaptacao patologica, gerdogacas.

Uma outra reacao citada por Piaget (1926/1994pBwdacédo. Nesse caso, a crianca
responde a pergunta, mas faz isso sem uma reflex&ntando histérias em que nao
acredita ou acredita simplesmente por ser um exenoérbal.

Macedo (1994) avalia essa reacdo como sendo rosisvp que a reacao de nao-
importismo, embora ainda primitiva e insuficientepiendizagem escolar. Acredita que na
fabulacdo ha alguma ocupacdo da crianca com aladi®j embora ndo haja raciocinio
sobre o que fala ou escreve. A reagdo da criamiga“éhute”, fala por falar, “representa”,
mas nao consegue interpretar o papel, “faz de tgu@ando algo sério deve ser feito e
reage, quando Ihe pedem para agir.

N&o foram essas reacdes que muitas de nossagsasrieom queixa apresentaram?
Analisando suas condutas quando a professorangicartarefa escolar, quando copiavam

a licdo da lousa, podemos dizer que elas estavam,dgivida, apenas representando o
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papel de aluno. Verificamos alguns “chutes” napastas e até mesmo falar por falar como
podemos observar no momento Mfigando Jul (com queixa) responde que a contadicari
“Caro!”. Embora nao tenhamos presenciado situagédabulacdo em nossas observacgoes,
elas foram citadas nas informagdes dos familiares djsseram que a crianca inventa
historias para ndo ir a escola. Desse ponto da vdsescola significa um lugar nao
prazeroso que deve ser evitada.

Piaget (1926/1994) apresenta outra reacdo quastem® esforco da crianca em
responder, mas a pergunta € sugestiva, ou aindanas tentando agradar o examinador
sem uma reflexdo sobre o assunto, sendo denomileact@nca sugerida.

Verificamos tal reacdo nos momentos em que a $g8ofa passava pelas carteiras
para auxiliar as criangas com queixa e estas rdspono que acreditavam ser o que a
professora queria ouvir, como no momento M66 quamdwofessora auxilia Jul (com
gueixa) em todos 0s passos para fazer a operag@etara e ela responde talvez pensando
em dizer o que a professora queria, mas “erra”.

Apés avaliar as caracteristicas dessa reacdo, dda¢E994) considera que a
pergunta ndo € da crianca ou nédo lhe interessaadmerassim, ela responde na perspectiva
do professor e ndo na sua. O autor faz uma analeg&as criancas com “bonecos falantes”
ou “papagaios”, uma vez que existe uma rendncigi deesmo com o intuito de poder
agradar. Cabe ao professor ajudar a crianca a assgone propria perspectiva.

Formar cidadaos criticos, autbnomos, objetivo md@éoEducacao, ndo condiz com
essa reacao. Se analisarmos nossa prépria hisgm@ar, sem dificuldade significativa,
com certeza vamos nos lembrar das famosas “dec3rejp@ nada mais eram do que
“crencas sugeridas”, ou seja, respostas que agaadaos NOSsos professores, e que, de
certa forma, seriamos recompensados com uma baa ®ettudo isso foi em vao, nao
sabemos ao certo, mas podemos dizer que existeentimento de ressentimento pela
perda daquilo que hoje poderia ser nosso mastse dib longo do tempo.

Seguindo na andlise das reacdes, Piaget (192§/ti@fide a crenca desencadeada
que ocorre quando a resposta da crianca € dadaeflexéo e € retirada de seus recursos
proprios a partir do interrogatorio. A forma em @upergunta € formulada e apresentada a

crianca leva-a a raciocinar em um certo sentidesistamatizar seu conhecimento de uma
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certa forma. Essa reacdo € originariamente prodotpensamento da crianca construido
sob comando.

Podemos dizer que essa reagdo € caracteristicacridasas sem queixa de
dificuldade de aprendizagem. Em varios momentosegmiamos a solicitagcdo de ajuda
durante as atividades escolares (M33, M75, M76 ginp& 163 e 171) e a professora
propunha novos questionamentos e a partir delesiaas;as conseguiam compreender e
completar a atividade.

Macedo (1994) ao discutir essa reacao, confrantdéas de Piaget e Vygotsky por
gerarem nos dias atuais grande polémica. A teerRiaget valoriza a atividade espontanea
da crianca, ao passo que a teoria de Vygotsky izal@ ajuda vinda do outro, seja ele
professor ou colega. Dentre essas duas vertentastoo acredita que seja fundamental
distinguir uma ajuda que privilegie a crenca sulgeridaquela que privilegie a crenca
desencadeada. Esta € uma tarefa complicada nxtmdeesala de aula.

Em seu ponto de vista, a crenca desencadeada &brha elos que poderiam estar
perdidos ou ignorados pela crianga. Concorda quexgunta, a fala do outro pode produzir
ou levar a constatar algo que a crianca ndo famaspmesma. Mas adverte que mesmo
com a ajuda do outro, o produto é dela, algo quedasado por ela, no qual acredita,
ocorrendo, nesse caso, troca e complementaridaflmciEes.

Além disso, Macedo (1994) analisa essa crencadguamaliamos as criancas e
guestiona se nossa avaliacédo € sobre 0 que realmenianca pensa a respeito da questao
ou sobre aquilo que |Ihe é sugerido que respondagoenada tem a ver com ela.

Nesse debate atual, o autor convida-nos a redisoculigar que ocupamos na
aprendizagem da criang¢a, avaliando o tipo de auaaestamos dando a ela e lembra que
Piaget valoriza o papel do outro na crenca deseaca] mas adverte-nos do prejuizo
causado ao fazé-lo na perspectiva da crenca sagerid

Por fim Piaget (1926/1994) explica a crenca esp@atagque ocorre quando a
pergunta j& é do conhecimento da crianca e quandgpmsta € em decorréncia de uma
reflexdo anterior e original. A crenca espontaneangais interessante de todas merecendo

todo o esfor¢o do psicologo.
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Ao interpretar a crenca espontanea Macedo (19943idera que ela resulta do
biolégico, do social e do coletivo, mas que pererc criangca que sintetiza suas
necessidades e possibilidades instrumentais deagr no mundo.

Analisando as atividades escolares, podemos dizeragdinamica ali instituida
pouco favoreceu a andlise de tal crenca. Entretdaotante o jog@®escubra o Animalem
que as criangas faziam perguntas e davam respoptsir daquilo que foi construido por
elas, o proprio pensamento das crian¢as pode aksao.

E interessante discutir ainda nossos dados noseedwea teoria da equilibracéo,
central na teoria de Piaget e que esta subjacdntiaaconduta quer cognitiva, quer afetiva,
guer social.

Piaget (1964/2001) afirma que o desenvolviment@uyisd se orienta para o
equilibrio, que ocorre de forma progressiva, grgdoa seja, consiste numa passagem
continua de um estado de menor equilibrio para stade de equilibrio superior. Para
ilustrar sua afirmacao, o autor diz que basta regatiferencas entre o pensamento adulto e
o pensamento infantil. No campo da inteligénciameota que o raciocinio adulto
facilmente se op0fe as instabilidades e as incoa®oaracteristicas das idéias infantis. O
mesmo ocorre no campo da afetividade, quando pamoeb que o equilibrio dos
sentimentos aumenta com o passar da idade. O n@ne com as relagdes sociais que,
tal como a inteligéncia e a afetividade, sdo regpda lei de estabilizagdo gradual.

Em cada estagio de desenvolvimento aparecem essuitiginais, cuja construcao
se difere dos estagios precedentes. No entantaspectos essenciais dessas construcdes
sucessivas nao desaparecem, ao contrario, continoagdecorrer dos estagios ulteriores,
como subestruturas, sobre as quais séo edificadasvas caracteristicas. As modificacdes
que ocorrem no desenvolvimento, ocorrem em funcao ndcessidade de melhor
organizacdo. Desta forma, cada estagio apresergdarma particular de equilibrio que se
dirige em busca de uma equilibracdo sempre maipletan Para Piaget (1964/2001) toda
acao, ou seja, movimento, pensamento ou sentimest@sponde a uma necessidade que
nada mais € que a manifestacdo de um desequilddorre desequilibrio quando algo,
dentro ou fora do sujeito, se modifica, sendo rerés um reajustamento da conduta em

funcdo dessa modificacao.
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N&o pretendemos explicar nesse momento todaria th equilibracdo, mas estas
informacdes s&o apenas para situar o que desegarabsar.

Em sintese, Piaget (1964/2001) afirma que o equalithas estruturas cognitivas
deve ser compreendido como resultante de compessagipletas frente as perturbacoes
impostas pelo meio, gracas as atividades do sujéito compensacdes sdo formas
superiores de regulagdo que consistem em reac@estasbacdes sentidas pelo sujeito. As
formas de compensacdo se diferenciam em funcadadass que sdo apresentadas aos
sujeitos.

Uma das formas de compensacao descrita por PEQEI/L995) € a compensacao
alfa que ocorre quando a presenca de um fato m@aeproduz qualquer modificacdo no
sistema cognitivo do sujeito. No caso de ser ungagrea perturbacdo, proxima ao ponto de
equilibrio, a compensacdo ocorre pela simples noagéio introduzida pelo sujeito em
sentido inverso ao da perturbacdo. Quando a pagéobé mais forte 0 sujeito a anulara,
afastando-a uma vez que néo lhe atribuira impodéaiada que a perceba. Nesse caso, 0
sujeito deforma-a de modo a submeté-la ao esquemaesta disponivel. O equilibrio
resultante dessa compensacéo se mantém instavel.

Em nossos participantes com queixa foi esse tipcodgensacao que observamos
com maior frequéncia, e ela pode ser observadaategaria rigidez. O auxilio da
professora ndo gerava desequilibrios, como podefssrvar nos momentos M66, M68 e
M77 (paginas 170 e 171). Algumas perturbacbes dntrias pela professora
provavelmente eram muito fortes para as crianca® cpeixa de dificuldade de
aprendizagem, nao sendo assimilaveis pelos esquenwstivos de que dispunham
naguele momento.

De outra forma, o sujeito pode apresentar compamdos que integram o
elemento perturbador externo no seu sistema cegnéinesse caso, a modificacdo no
sistema ocorre por um deslocamento do equilibdocate ele se torne assimilavel, ou
melhor, o elemento novo se une a outros ja orgdoni no sistema. Tais comportamentos
sdo denominados de compensacdo beta e se transfoemavariacoes internas que,
embora superiores as do tipo alfa, sdo ainda casagées parciais, contudo, a perturbacao

€ sentida como tal.
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Essa compensacdo pode ser melhor evidenciada nosppates sem queixa, ha
categoria que adotamos como flexibilidade. As c@&an desse grupo ao tomarem
conhecimento de seus erros pela correcédo da poodessodificavam suas condutas pelos
guestionamentos introduzidos por elo terminarem suas tarefas e estas ao serem
corrigidas pela professora continham erros, mas enadificados pelos questionamentos
colocados pela professora. Em outras palavrasrtaripacdo era sentida como tal pelo
sujeito que buscava meios, por ensaios e erra®, def ultrapassa-la.

Ha um comportamento considerado superior pelo qagpiconseguir antecipar as
variacfes possiveis e nesse caso as perturbacoeeiEm nas transformacdes virtuais do
sistema cognitivo do sujeito. Essa forma de comgugits denominada gama, ocorre
guando estabelece uma simetria exata entre asagbes e negacdes, o que equivale a uma
compensacao completa. Nesse caso, a estruturalse déminando qualquer contradicdo
proveniente tanto do exterior como do interior.

Como a forma de compensacdo beta, a forma gamads ger observada nas
criangcas sem queixa de dificuldade. Durante ostipmasnentos feitos pela professora
sobre os conteudos que estavam sendo ministradagitancas participavam emitindo seu
proprio ponto de vista, colocavam problemas demanddb com essas atitudes que
conseguiam antecipar as possiveis modificacbesa qtigidade permitia.

Ao encerrar nossa discussdo podemos dizer que jesivob propostos nessa
pesquisa foram alcancados. Em suma, as observagéizadas em sala de aula nos
permitiram identificar os aspectos afetivos da coadcem criancas com e sem queixa de
dificuldade de aprendizagem e pudemos verificar lqueve diferencas entre as condutas
das criancas em situacbes que envolviam a taretdaee as que envolviam a atividade
ludica.

Em relacdo ao nosso segundo objetivo, o presentedoepermitiu identificar os
aspectos afetivos da conduta em criancas sem e qo@ixa de dificuldade de
aprendizagem segundo a percepcao do professdiaende.

Quanto as relacdes que nos propomos investigaspsaesultados nos permitem
responder que ha relacbes entre os aspectos afdavoconduta com os aspectos cognitivos
observados por meio do desempenho nos conteludaaresc ddndice de operatoriedade

e do desempenho no jogo.
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De posse dos nossos resultados e cientes de @qepasos afetivos e cognitivos se
relacionam uma questdo se coloca: A escola levacenta ambos os aspectos?
Infelizmente, ao longo de nosso trabalho observaguesnao, e isso nos leva a refletir
sobre o0 que Piaget tem a nos oferecer a respmstolgjetivos da Educacéao.

Piaget (1972/2000) em seu livro intitulati®ara onde vai a educacao?tiscute
varios aspectos relacionados a educacdo, mas nusarnes em um ponto que
consideramos importante para nosso estudo: a Eflucéga o pleno desenvolvimento da
personalidade humana bem como o respeito pelasodicd homem e por sua liberdade.

Sobre esse objetivo, afirma que a educacao cermistformar individuos capazes
de autonomia intelectual e moral, respeitando a@nawmhia no outro pela regra da
reciprocidade que a torna legitima para eles ppépiiaget (1972/2000) ao analisar tal
objetivo, se reporta a escola tradicional que tdéotaar personalidades autbnomas por
meio de intervencdes que muitas vezes levam adraagsnento intelectual e moral. Esse
tipo de escola se opde a formacgao plena da peidade) uma vez que para sua formagéo é
necessdria a atividade espontanea e livre, em umsoeial alicercado na colaboragéo.

Em alguns momentos de nosso trabalho mencionarfate de a escola priorizar os
aspectos da inteligéncia em detrimento dos aspedttiyos e sociais. Mas, para Piaget
(1972/2000) o desenvolvimento psicolégico consigte apenas no desenvolvimento dos
aspectos intelectuais, mas ele é inseparavel dpurtondos relacionamentos afetivos,
sociais e morais presentes na escola e chama-atengdo para a inibicdo afetiva que
bloqueia freqientemente o raciocinio dos alunosiecorréncia de fracassos impostos por
esse tipo de ensino. A Educacéo constitui pararaléodo indissociavel e dessa forma nao
€ possivel construir personalidades autdnomas mgaanoral levando o individuo a um
constrangimento intelectual ao ter que se subnaetena aprendizagem por imposi¢cao que
nao lhe permite descobrir a verdade por si mesnmm. oSindividuo € passivo
intelectualmente ndo conseguira ser livre moralmentice-versa.

A solucdo entéo seria o uso de métodos de ensimaenunados por ele de “ativos”
por terem como base a intervencdo de um meio voletie além de ser formador da
personalidade moral, € fonte de trocas intelectwaganizadas e isso implica na

cooperacao, na reciprocidade entre os individuos.
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Baseando-nos nesse tipo de educacao propostaiggmt 2 considerando que ao
proceder uma reflexdo cuidadosa, tornamo-nos cames daquilo que pretendemos
enquanto sociedade, ndo € mais possivel perpatoea aducagdo que desconsidere todos
0s aspectos relacionados ao ser humano. Como madoslitamos que € somente pela
Educacdo que conseguiremos formar realmente indigifivres, capazes de pensar e de
amar muito além de si proprios. SO assim serenmokgleiramente felizes.

Consideramos que nossa pesquisa contribuiu pasenpreensao das relagcdes entre
afetividade e cognicdo em criancas com e sem quificaldades de aprendizagem. No
entanto, estamos cientes de suas limitacdes, dkixabertos alguns questionamentos.
Dentre eles, podemos citar as discussoes reladiggEnese da afetividade que contribuem
para as condutas atuais das criancas. Emborajtaocemina génese, conforme destacamos
ao longo do trabalho, sdo necessarias pesquisafieapcapazes de comprovar tal
hipotese. Inclusive, um estudo longitudinal serimais indicado. Além disso, a amostra
deve ser ampliada, pois um numero maior de paatitgs poderia acrescentar variantes
gue ndo apareceram em nosso trabalho o que p@amméalizar outro tipo de analise.
Acreditamos também que outras formas de investgafetividade devem ser buscadas,
para que possamos ter indicadores mais precisos.

Ao finalizarmos a presente pesquisa, de algumadosomos levados a refletir
sobre o que nos motivou a realiza-la. Iniciamos esmsentimento difuso, confuso, ou
melhor, intuitivo, que as palavras nem conseguigpnessar. AOS poucos 0 que queriamos
foi se definindo e nos permitiu seguir por alguasiimhos sem saida, que fomos obrigados
a abandonar. Foi nesse ir e vir, repletos de amdéee@ expectativa, que conseguimos
expressar a crenca de que as dificuldades de apmgedth ndo podem ser simplesmente
explicadas por problemas afetivos, entendidos cdesestrutura familiar, como se esses
fossem simplesmente as causas do ndo-aprendefoEssasa real motivacdo. Sempre nos
perguntavamos: as criangas sem queixa de dificeldad tém problemas afetivos? Se sim,
como elas os superam a ponto de néo interferirerapmendizagem escolar? Em nossa
pesquisa constatamos que a maioria das criancags&ERa apresentava problemas dessa
natureza e nossa experiéncia com criancas tambgmaostrava isso. Da mesma forma nos
depardvamos com criancas com queixa de dificulddde aprendizagem que nao

apresentavam problemas afetivos significativosy penos do nosso ponto de vista. Entéo,
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por que nao estudar apenas a afetividade nas asiat@mm queixa de dificuldade de
aprendizagem? Porque acreditavamos que 0s aspeotpitivos também estavam
envolvidos e ndo poderiam ser negligenciados. Noabalho mostrou que essa relacdo é
muito mais ampla por envolver construcdes indivislgae precisam ser consideradas.

Além disso, nosso estudo nos permite destacamalgumplicacdes pedagodgicas.
No que se refere aos aspectos afetivos nossa pastgpmonstrou que pautar as causas do
nao-aprender nesse fator como sendo Unico é akjartha simplista e essa visao precisa
ser urgentemente ultrapassada para que possamgar @en outros aspectos que de fato
contribua com o desenvolvimento das criancas. Uesdem duvida se pauta na natureza
da tarefa proposta em sala de aula que, quandaadggpropicia ndo apenas a cognigao,
mas também a afetividade.

Com relacéo a indicacéo da professora sobreas;as com queixa de dificuldades
de aprendizagem podemos dizer que embora algunsdiesis critiquem o
encaminhamento feito pelo professor, verificamos gles foram pertinentes, ou seja,
foram constatadas dificuldades nas criancas ind&caol que endossa esse tipo de
procedimento.

O aspecto afetivo, cognitivo, moral, social e eg@l compde o ser humano em sua
totalidade e a escola se quiser ser de fato umituigg&o formadora ndo pode se eximir da
responsabilidade de abordar em sua metodologia telés com 0 mesmo peso e a mesma
importancia. Tudo isso pode ser considerado coreal id ser conquistado, mas jamais

como algo impossivel.
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ANEXO 1

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A PROFESSORA
(Adaptado por von Zuben, 2003)

ASPECTOS DE RELACIONAMENTO
1. Como é o relacionamento deste aluno com vocé?
2. Como é o relacionamento deste aluno com os awleg sala e fora da sala de aula?
(Exemplo: na hora da entrada e saida, nas aulegutsacao Fisica, no recreio, em

atividades como assistir um filme ou em um paseeada escola).

ASPECTOS DE COMPREENSAO GERAL
Como é a compreenséo deste aluno quanto a:
1. Regras de funcionamento da classe e da escola.
2. Instrucdes para realizar as tarefas.
3. Apresentagdo de uma nova informacao.
4. Relacionamento entre diversas informacdes.

APRENDIZAGENS ESPECIFICAS
1. Como é a sua compreensao nas atividades deleitu
2. Como é a sua producédo escrita, quanto ao névalgdisicdo da escrita; sequéncia
|6gica dos fatos e desenvolvimento e clareza daasd
3. Como € sua compreensdo nas atividades de Matamgtianto ao Sistema de
Numeracdo Decimal: a resolugdo de problemas ecag&S operatdrias das quatro

operacoes.

ASPECTOS RELATIVOS A CONCENTRACAO E ATENCAO
1. Em que situagao este aluno mostra-se concergratemto. (Exemplo: quando vocé
esta explicando ou mostrando algo, quando est&ardb uma tarefa, quando ele
esta fazendo algo junto com um colega, quandofaséimdo algo sozinho, outras

situacOes — especificar).
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2. Em que situacdes este aluno mostra-se dispedgatento. (Exemplos — idem ao

item anterior).

ASPECTOS DE MOTIVACAO E ENVOLVIMENTO
1. Em que situacOes este aluno participa ativameae vontade, com empenho
(dentro e fora da sala de aula).
2. Em que situacdes o aluno ndo participa ou detmeopsuco envolvimento, faz por

fazer ou sO para néo ser chamado a atencéo.
OUTROS ASPECTOS QUE O PROFESSOR GOSTARIA DE COMERTA

Espaco para comentar outros aspectos, nao absrdadoguestdes anteriores, que

considere relevantes sobre a aprendizagem e campanto do referido aluno.
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ANEXO 2

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A MAE

HISTORIA ESCOLAR DA CRIANCA

1.

© 0 N o 0 s DN

e S =
w N P O

Em que idade entrou na escola?

Teve dificuldade de adaptacao?

Quais as séries frequentou?

Teve alguma repeténcia? Se sim, qual foi o ro®tiv

Apresenta e/ou apresentou dificuldades de ajzayen?

Se sim, quais dificuldades? Em quais matérias?

Quando elas apareceram?

Foi feito algum encaminhamento para especiliS&sim, quem encaminhou?

Como a familia lida com as dificuldades da @#&hE a crianca?

. Ha alguma mudanca no comportamento da criaas&ésperas de prova? Quais?
. Incomoda-se com a nota? Sente-se envergonloaddg tirar boas notas?
. Gosta de ir a escola? E fazer as licbes?

. Aceita ajuda dos pais e/ou algum parente madades escolares?

ASPECTOS DO RELACIONAMENTO

1.
2.

Como é o relacionamento da crianca com seudidiaes?
Como é o relacionamento da criangca com amigasda escola? E com os amigos
da escola.

Teve ou tem algum problema de relacionamenta?aGbresolvido?

4. A crianga gosta e aceita ser acariciada?

Como a crianca reage aos problemas familiares?

ASPECTOS SOCIAIS

1.
2.
3.

Quando Ihe € solicitado, compra coisas no sugreado sozinha?
Lida bem com dinheiro?

Cuida sozinho de si (trocar de roupa, se setwi)

261



4. E convidado para festas de aniversario de arhigos
Gosta de ir a festas e/ou sair para passear?
Fica demasiadamente ansioso nas vésperas da algnto? O que ocorre (perda
de apetite, agressividade, perda do sono etc.)

7. Prefere brincar sozinho ou com amigos?

Tem muitos amigos ou prefere brincar apenasuwafh

DESENVOLVIMENTO
1. O desenvolvimento (fisico, psicomotor e de langem) foi dentro do esperado para
a idade ou teve atrasos? Se houve atrasos emagpaistos.

2. Fica doente com frequéncia?

DESCRICAO DA CRIANCA
1. De uma maneira geral descreva como é seu filho.
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ANEXO 3

OFICIO 01/200_

Séo Joao da Boa Vista, de de 200__.

Ref: Permissao para pesquisa.

Prezado(a) Senhor(a),

Venho por meio desta, solicitar a Vossa Senhoparmissao para desenvolver um projeto

de pesquisa com as crian¢as que estudam na escola . O estudo néo trara

nenhum 6nus para as criancas. Ele tem como objatabsar as relacdes entre aspectos
afetivos e cognitivos da conduta em criancas cosers dificuldades de aprendizagem.
Pretendemos com o estudo contribuir para a evoldeadwssa Ciéncia e também contribuir
com nossa Educacédo. Essa pesquisa refere-se aaj@opde doutorado vinculado ao
programa de pés-graduacdo da Faculdade de Edudacdoicamp e esta sob orientacéo

da Profa. Dra. Rosely Palermo Brenelli.

Sem mais para 0 momento subscrevo-nos.

Atenciosamente,

Betania Alves Veiga Dell’ Agli

Senhora
Secretéria de Educacédo de Sdo Jodo da Boa Vista
Nesta
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ANEXO 4

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (RESPONS AVEL)

Titulo da Pesquisa‘Aspectos afetivos e cognitivos da conduta enargyas com e sem dificuldades de
aprendizagem”

Vocé e seu filho(a) sdo convidados a participasdgesquisa, que tem como finalidade investigar a
relacdo entre afetividade e o desenvolvimento &gio pensamento em criangas com e sem queixa de
dificuldade de aprendizagem, sob a responsabilidedBetania Alves Veiga Dell’ Agli, psicéloga, atude
doutorado do Programa de Pos-graduacdo em Eduakgddniversidade Estadual de Campinas sob a
orientacao da Prof? Dr2 Rosely Palermo Brenelli.

Assinando esse Termo de Consentimento vocé esttecjue serdo realizadas entrevistas com a mae
elou responsavel, com a professora, com as criamgasservacdes em sala de aula tanto em atividades
escolares como em atividades com jogos. Além dss@po aplicadas individualmente nas criancas@asapr
para avaliar o desenvolvimento légico do pensamento

A pesquisa sera realizada na prépria escola dumaperiodo de aula, e as sessdes serdo gravadas em
fita cassete e/ou video para posterior analise.

Os dados pessoais serdo mantidos em sigilo esokawos da pesquisa serdo utilizados apenas para
alcancar os objetivos do trabalho, incluindo sueesgntagdo em encontros cientificos e publicacdo em
revistas especializadas.

Os procedimentos em questdo, ndo envolvem rismuisecidos e ndo fere a integridade moral dos
sujeitos. A participacdo nesse estudo ndo acafretathum prejuizo ou beneficio terapéutico.

Havendo interesse ou necessidade vocé pode imigercsua participacéo e a participacao de seu/sua
filho(a) antes, durante ou ao término do procedimesem que com isso sofram quaisquer tipo de 6énus.

Vocé obteve todas as informacdes necessarias puatar decidir sobre sua participacdo e a
participacdo de seu/sua filho(a) na referida pessgqufara apresentar recursos ou reclamacfes egaaela
pesquisa vocé pode entrar em contato com o CoreitEtda em Pesquisa da Universidade Estadual de
Campinas pelo telefone (19) 3788-8936 e/ou comspomsavel pelo estudo, Prof? Dr2 Rosely Palermo
Brenelli, pelo telefone (19) 3788-5555 na Faculdéel&ducacdo da mesma universidade.

Este termo é feito em duas vias, sendo que umagmecera em seu poder e a outra com o
pesquisador responsavel.

Nome da méae e/ou responsavel

Nome da crianca

Local e data

Assinatura da méae e/ou responsavel

Responsavel pela pesquisa
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ANEXO 5

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (PROFESS OR)

Titulo da Pesquisa‘Aspectos afetivos e cognitivos da conduta enargzas com e sem dificuldades de
aprendizagem”

Vocé é convidada a participar dessa pesquisatequnecomo finalidade investigar a relagcao entre
afetividade e o desenvolvimento ldgico do pensamemi criangas com e sem queixa de dificuldade de
aprendizagem, sob a responsabilidade de BetaniesAfeiga Dell’ Agli, psicéloga, aluna de doutoratin
Programa de Pés-graduagdo em Educacédo da Uniwdesiadual de Campinas sob a orientagdo da Prof2
Dr2 Rosely Palermo Brenelli.

Assinando esse Termo de Consentimento vocé esttecjue serdo realizadas entrevistas com a mae
elou responsavel por seus alunos, entrevistasididile com seus alunos e observacdes em sua saldade
tanto em atividades escolares como em atividadesjogos. Além disso, serdo aplicadas individualment
nas criancas as provas para avaliar o desenvoltamégico do pensamento e entrevistas com vocé para
obter informacdes sobre os alunos participantgeedquisa.

A pesquisa serd realizada na propria escola dumpgeriodo de aula, exceto a entrevista com vocé
que devera ser em outro periodo. Os procedimertds gravados em fita cassete e/ou video pararjposte
analise.

Os dados pessoais serdo mantidos em sigilo esokawos da pesquisa serdo utilizados apenas para
alcancar os objetivos do trabalho, incluindo sueesgntagdo em encontros cientificos e publicacdo em
revistas especializadas.

Os procedimentos em questao, ndo envolvem rismasecidos e ndo fere a integridade moral dos
sujeitos. A participac@o nesse estudo ndo acafretathum prejuizo ou beneficio terapéutico aosaenss.

Havendo interesse ou necessidade vocé pode imigerosua participacdo antes, durante ou ao
término do procedimento, sem que com isso sofriggeatipo de 6nus.

Vocé obteve todas as informacdes necessariagppdea decidir sobre sua participacdo na referida
pesquisa. Para apresentar recursos ou reclamapoesagdo a pesquisa vocé pode entrar em contaimco
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Edtddu@ampinas pelo telefone (19) 3788-8936 e/ou @om
responsavel pelo estudo, Prof* Dr2 Rosely Palerneoelli, pelo telefone (19) 3788-5555 na Faculddde
Educacdo da mesma universidade.

Este termo é feito em duas vias, sendo que umagmecera em seu poder e a outra com o
pesquisador responsavel.

Nome da professora

Local e data

Assinatura da professora

Responsavel pela pesquisa
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ANEXO 6

REGRAS DOS JOGOS

KALAH

PARTICIPANTES: 2 (dois).

OBJETIVO:

Colocar o maior nUmero de sementes enkat@ah

REGRAS:

Para iniciar o jogo, cada participante distribdaipa) trés sementes em cada cova,
com excecao daquela localizada no centro do coreptiom onde deve colocar
quatro;

Oskalahs situados nas laterais, devem ficar vazios;

Os patrticipantes fazem suas jogadas alternadamprdaeurando garantir mais
sementes em séalah

Na sua vez, o0 jogador pega todas as sementes delasnzovas, do seu lado do
tabuleiro (sua casa) e “semeia”, colocando semeatkslah do outro jogador;
Sempre que a dltimsemente cair no sd@lah, o participante tera o direito de jogar
novamentemesmo que seja em jogadas consecutivas;

Toda vez que a ultimsemente cair numa cova vazia do seu lado, o jpantite tera

o direito de_capturafrecolher) todas as sementes do adversario giveresh na
cova diretamente oposta a sua e colocar em setipkéah

O jogo termina quando um dos jogadores nao tivés sEnentes para movimentar.

SOBE-DESCE

JOGO:
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Peca aos jogadores para lancar o dado. Queno tirfdmero maior, comecga 0 jogo.

Na sua vez de jogar, lance o dado e ande o nuneguordos indicado por ele.

SUBINDO - Quando sua ficha cair em uma casa ontdeaeparte de baixo de uma escada,

suba direto para a casa onde a escada termina.

DESCENDO — Quando sua ficha cair em uma casa coresamrregador, desca até casa

onde ele termina.

PARA CHEGAR A CASA NUMERO 100 — Para atingir a casganero 100, vocé deve
tirar 0 nimero necessario no dado. Por exempla, fieha estiver no niamero 97 e vocé

tirar 5 no dado, sua ficha anda 3 casas para feembita 2, parando no numero 98.

FIM DE JOGO:
Vence 0 jogo quem consegue chegar primeiro a casano 100.

PIRAMIDE

OBJETIVO DO JOGO:

Colocar a ultima peca, que forma o vértice da pinédm

REGRAS DO JOGO:
- No inicio do jogo, as pecas (bola de madeira)ezzam fora do tabuleiro.
- Decida quem comeca jogando.
- Alternadamente, um jogador de cada vez, retira densuas pecas da reserva e a

coloca no tabuleiro.

ECONOMIZANDO PECAS:
- O jogador que formar um quadrado com suas pegasplocar 4 de suas pecas em
linha na horizontal ou vertical, pode em ambos asos retirar uma de suas pecas do

tabuleiro e retorna-la para sua reserva.
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- O jogador que formar um quadrado com suas pegasplocar 3 de suas pecas em
linha, na horizontal ou vertical no segundo antlambém economiza uma de suas pegas,
podendo retirar qualquer umas de suas pecas deitalbel retorna-la para a reserva.

- Toda vez que se formar um quadrado com pecas migtde no primeiro andar
ou no segundo andar, o proximo jogador da vez, pedcar uma de suas pecas que ja
esteja no tabuleiro e coloca-la sobre o quadradbindo assim um andar. Caso este
jogador ndo tenha uma peca disponivel no tabuleieaetira ema de suas pecgas da reserva
e a coloca em qualquer lugar do tabuleiro.

- O jogador nédo é obrigado a subir numa base quarskive!.

- E proibido deslocar pecas que faca parte de uadrqdo que ja sirva de base a
uma peca.

- O jogador que formar na mesma jogada uma linhm4de suas pecgas ndandar
ou 3 em linha no%2andar, mais um quadrado, pode retirar dieasuas pecas e retorna-las

para sua reserva.

TERMINO DO JOGO:
O jogador que mais economizar pecas sera o vendedarsera deste a Ultima peca a ser

colocada no vértice da piramide.

MATIX

COMO SE JOGA:

As pecas sao colocadas aleatoriamente no tabul®iroverso da tampa) com o
namero para cima.

Escolhe-se por sorteio o jogador que comeca. Ela tama peca do jogo e escolhe
se quer jogar no sentido vertical ou horizontalcanpanheiro jogara no outro sentido.
Cada um, alternadamente, vai retirando pecas d@o {0gda peca retirada é substituida pela
estrela.

O jogo termina quando acabarem todas as pecasodoond@er mais pecas nas filas

(vertical e horizontal) onde a estrela se encontra.

OBJETIVO DO JOGO:
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Fazer o maior nimero de pontos somando todas as g valor positivo e

subtraindo as de valor negativo.

IMAGEM E ACAO

OBJETIVO:

Ser a primeira equipe a adivinhar 4 palavras asrdeédesenhos.

PREPARACAO:

Os jogadores devem se dividir em duas equipes.of8eeh um namero impar de
participantes, uma das equipes ficara com um jagaduoais. Na proxima partida
um dos participantes desta equipe passara parasaeoulipe.

As cartas vermelhas e azuis devem ser embaralsagasadamente, formando dois
montes que devem ser colocados sobre a mesa quatassas viradas para baixo.
As criancas de oito anos ou mais vao usar o baradhmelho. As menores, de
cinco a sete anos, jogam com o baralho azul, ggsupgalavras mais faceis de
desenhar.

JOGO:

Em cada carta existem quatro palavras para desehipaimeira é a mais facil, e é
por ela que se comeca. Na seqliéncia, elas vaal@icais dificeis. A quarta é a
mais dificil de todas.

Cada equipe escolhe um jogador para ser o prirdesenhista. Ele pega a primeira
carta de um dos montes e, sem mostrar o contensh@@em, comeca a desenhar.
Neste momento, um dos jogadores vira a ampulhitdos os jogadores da equipe
tentam adivinhar o que ele esta desenhando. O listepode desenhar e apagar
guantas vezes ele achar necessario.

Olho vivo no desenhista! Ele ndo pode falar, faneais nem escrever nimeros ou
letras enquanto desenha.

Sua equipe adivinhou a palavra antes de acabanmotea ampulheta? Que bom!

Marque um ponto, fazendo um x no quadro plastificad lado do nimero 1.
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e Se sua equipe nao conseguiu, vocés ndo marcardrameonto. Mas néo figuem
tristes. Na proxima jogada vocés capricham magesenho.

* A carta utilizada vai para um monte de descartagoea € a vez da outra equipe.

DICA:
Os gizes de cera coloridos facilitam a identificagas desenhos.
Por exemplo, um céu azul ou uma maca vermelhaemBambém o apagador, que

€ pra voceé caprichar ainda mais quando sua eqéipemender o desenho.

PROXIMAS RODADAS:

Sempre que uma equipe jogar, ela deve escolheregentista diferente da jogada
anterior.

Dessa maneira, havera um rodizio entre os panit@pade cada equipe e todos
terdo a sua vez de desenhar.

Os proximos desenhos vao depender do resultadogkedas anteriores para serem
feitos.

Imagine que sua equipe adivinhou o primeiro desemhoarcou um ponto no
quadro plastificado. Quando o proximo desenhistaqlape pegar uma carta, ele devera
olhar a palavra de numero 2 e desenha-la. Na jogadainte, para que a equipe possa
adivinhar a palavra de numero 3, sera necessater gcertado a de nimero 2 na jogada

anterior, e assim por diante.

VENCEDOR:

Ganha 0 jogo a equipe que conseguir acertar ponasiquatro palavras.

SUGESTOES:

+ As vezes, as criangas menores sentem um poucdfideldtide em desenhar as
palavras em apenas um minuto. Pode-se dar a elasmpo extra, virando-se a
ampulheta novamente, ou deixar que elas desenhemeng® as primeiras palavras

das cartas durante toda a partida.
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» Vocé também poderéd usar lenco de papel ou algaat@capagar os plastificados.
PINGO NO |

1. Pode ser jogado por no maximo 4 pessoas ou plasdu

2. Espalham-se as cartas na mesa com as letrdawjpara baixo.

3. Cada jogador vira uma carta na sua vez e assoassivamente até alguém
conseguir formar uma palavra com as letras abe&ktpalavra deve ter no minimo 4
letras.

4. Quem formar uma palavra primeiro, mesmo forawgavez, fala “PINGO!” e retire
as letras que a compdem formando um jogo.

5. Se o jogador que falou “PINGQO!”, ndo consegainfar a palavra em 15 segundos,
um participante que formar outro jogo diz entadN®O NO [I!” e rouba a vez do
primeiro, o qual s6 podera formar nova palavra apd jogador falar “PINGO!”.

6. O jogo continua a partir do seguinte de quemméar a palavra, virando as cartas até
acabarem.

7. Ganha o jogo aquele que acumular o maior nucheicartas.

CONSIDERACOES GERAIS:

* Conforme a idade dos jogadores pode-se alterarnterai minimo de letras por
palavra, estabelecer regras para o uso de verbiosnds etc. Jogos tematicos
podem ser uma boa idéia!

* O baralho ndo contém cartas com acentuacdo. Caljegarlores especificar como

proceder quando a palavra for acentuada.
DESCUBRA O ANIMAL
NUMERO DE PARTICIPANTES:
Para jogar este jogo deve ter 2 participantes. &ita partida 1 jogador esconde um

animal e o outro jogador joga fazendo perguntaiimade descobrir o animal que o

adversario escondeu.
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OBJETIVO DO JOGO:

Adivinhar o nome do animal escondido. Para issgogador devera propor de
guatro a seis perguntas as quais s6 se respondarpou nao e pensar bem para fazer boas
perguntas. Na ultima pergunta o jogador deveracamdo nome do animal que esta

escondido. O jogador podera arrumar e manipuligasas a sua maneira durante o jogo.
CILADA

PARTICIPANTES:

O Cilada € um jogo individual.

OBJETIVO:.
Encaixar todas as pecas do quebra-cabeca.

REGRAS:
* No verso e dentro da caixa do jogo tém alguns @uedlbecas.
* Escolha um e separe as pecas que devem ser ufaditras se encontram no
verso das pecas.
* NA&o pode usar outras pecas. S0 devem ser usapgasassque compdem o quebra-

cabeca escolhido. As pecas restantes devem selagaar
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ANEXO 7

PROVAS PARA O DIAGNOSTICO OPERATORIO
(Organizado por Mantovani de Assis, 1981)

PROVA DA CONSERVACAO DE QUANTIDADES DISCRETAS

|. Procedimento:

Dispor sobre a mesa 6 a 8 fichas, alinhando-agdé g crianca que faca outra
fileira igual com as fichas vermelhas, dizendo:

“Ponha 0 mesmo tanto (a mesma quantidade) de ®ias f, como eu fiz com as
azuis, nem mais, nem menos”, ou “Faca com subadioma fileira igual a minha, com o
mesmo tanto de fichas nem mais nem menos”.

Anotar o desempenho da crianca e se necesséarir disgichas azuis e vermelhas
em correspondéncia termo a termo. Depois apresentgguintes questdes:

“Vocé tem certeza que estas duas fileiras tém onodanto de ficha?” ou “Ha o
mesmo tanto (ou a mesma quantidade) de fichas \leame azuis?”

“Se eu fizer uma pilha com as fichas azuis e va& fuma pilha com as fichas

vermelhas qual das duas ficara mais alta?” “PoPfue “Como vocé sabe disso?”

Fazer uma modificacdo na disposicédo das fichaswiedas fileiras, espacando-as
ou unindo-as, de modo que uma fique mais compdgué a outra, a seguir perguntar:
“Tem o mesmo tanto de fichas azuis e vermelhasio@ Aonde tem mais?” “Como

vocé sabe?”
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Se a crianca der resposta de conservacao chamatesw@@o para a configuracao
espacial das fileiras, dizendo:

“Olha como esta fila € comprida, sera que aquitedomais fichas?”

Se a crianca der resposta de nao-conservacaodembquivaléncia inicial dizendo:
“Vocé lembra que antes a gente tinha posto uma figlimelha diante de uma azul?” ou
“Outro dia um(a) menino(a) como vocé me disse qassas fileiras tinha a mesma

guantidade de fichas; o que vocé acha disso?”

Repetir o procedimento do item 1.

Repetir o procedimento do item 2 (todo o procedimenispondo as fichas como o

modelo.
Fazer um circulo com as fichas azuis e pedir acai@ue faca a mesma coisa com
as fichas vermelhas n&o colocando nem mais nemanénotar o desempenho da crianga

e depois perguntar: “Vocé tem certeza que estaaisgl“Ha o mesmo tanto de fichas

vermelhas e azuis?”
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Juntar as fichas de um dos circulos e perguritdr:d‘mesmo tanto de fichas azuis e

vermelhas?” “Como vocé sabe disso?”

[I. Diagnostico:

1. A criangca possui a nog¢ao de conservacao de idadas discretas quando faz a
correspondéncia termo a termo e afirma a igualdkde quantidades mesmo quando a
correspondéncia Otica deixa de existir, isto €, ampreende que dois conjuntos séo
equivalentes mesmo que a disposicdo de seus elmsnegja modificada. Aléem disso, a
crianca apresenta argumentos l6gicos para as aages, por exemplo: “Tem a mesma
quantidade de fichas, porque aqui vocé so espaiotiNao pusemos e nem tiramos fichas.
Entdo é mesma quantidade (argumento de identidadledtianca podera dizer também:
“Se esticarmos esta fileira (aquela em que as dict# estdo separadas) vai ficar tudo
igual outra vez, entdo tem a mesma quantidaderteegio de reversibilidade simples)” ou
ainda: “Esta fileira € mais comprida porque asdclestdo separadas, esta € mais curta
porque as fichas estdo juntas mas a quantidadmésma (argumento de reversibilidade

por reciprocidade)”.

2. A crianca nao possui a nocdo de conservacaai@aidades discretas quando admite
que a quantidade de um dos conjuntos aumenta adaulise a configuracdo espacial de

seus elementos for modificada.

3. A criancga esta no estagio de transicdo quarylorels vezes da respostas de conservacao
e outras da respostas de ndo-conservacao ou, guetlajo admite a conservacdo, mas soO
apresenta o argumento de identidade ou quanddesdwaetorno empirico.

Assim sendo hé trés possibilidades de diagnéstico:

C = possui a nogéo de conservacgéo de quantidadets.

NC = nao possui a hogéo de conservacao de qudesidiscretas.

T = esta no estagio de transicdo, algumas vezagead conservagcao outras vezes

nega.
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[ll. Observacbes:

1. Se a criangca admitir a conservagao mas apresgmgaas o argumento de identidade
dizer: “ Se chegasse aqui uma crianca da sua idade e digpessiesta fileira tem mais
fichas (apontar a mais comprid®) que vocé faria para convencé-la ou para moptea

ela que as duas fileiras ttm a mesma quantidade@’cBancaealizar uma acéo invertida
que anula a transformacéo anterior, fazendo contugleevolte a ser igual outra vez, trata-
se de um retorno empirico. Entretanto, se eladssgie faria para mostrar que ambas as
fileiras de fichas tém a mesma quantidade, sem mease fichas, pode-se falar de

reversibilidade simples.

2. Tendo a crianca apresentado somente o argurdenientidade, para verificar se ela

possui pensamento reversivel, perguntar: “Se cBegagui um(a) colega seu(sua) e |lhe
dissesse que na fileira mais comprida tem maisgidomo vocé explicaria a ele(a) que as
duas tém a mesma quantidade de fichas?” Se a @reapticar que uma das fileiras esté

mais comprida e a outra mais curta, mas que arébas mesma quantidade, neutralizando
as diferencas entre esses observaveis, pode-s@@afjue ela apresentou o argumento de
reversibilidade por reciprocidade. Esse tipo défjoativa € bem mais complexo do que a

reversibilidade por inversao ou reversibilidadedes.

3. Quando a crianca admite a conservacdo mas afgesemente 0 argumento de
identidade ela se encontra em transicdo. A crigdeca a nogdo de conservacao se
apresentar o argumento de reversibilidade por redigade simples e/ou o argumento de

reversibilidade por reciprocidade.
Referéncia bibliografica:

PIAGET, J. e SZEMINSKA, AA génese do nimero na crianaad. Christiano Monteiro
Oiticica. Rio de Janeiro: Zahar, 1971.
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PROVA DA CONSERVACAO DO LIQUIDO

|. Procedimento:

Inicialmente conversa com a crianga e a convida pancar ou fazer um joguinho.
Estando a crianca interessada na brincadeira \dau tolocar dgua nestes dois copos (A e
A") guando eles tiverem com a mesma quantidadeo(onesmo tanto) de agua vocé me
avisa. Olhe bem!” Colocar a agua até um pouco maismetade dos copos e perguntar:
“Estéo iguais?” “Tem a mesma quantidade de agualoisscopos?” “Vocé tem certeza?”
“Por que?” “Se vocé tomar a agua deste copo (A) ®mar a 4gua deste (A’), qual de nés
(duas) toma mais agua?” “Por que?”

Transvasar a agua de A para B e depois perguitagora onde tem mais agua?”
“Por que?” ou “Como vocé sabe disso?”

Contra-argumentacdo: Se a criangca demonstrar qoe pod&sui a nogao de
conservacgao dizer: “Outro dia eu estava brincarato am(a) menino(a) que tem a sua
idade e ele(a) me disse que nestes dois copos tepsma quantidade de agua porque a
gente ndo pds e nem tirou. Vocé acha que aqueleémino(a) estava certo(a) ou
errado(a)?” “Por que?” ou “Como vocé sabe disso?”

Se a crianga demonstrar que possui a nogao dergagdo dizer: “Outro dia eu fiz
esta brincadeira com um(a) menino(a) do seu tamargie(a) me disse que neste copo (B)
havia mais agua porque nele a agua estava taoCaliale vocé acha desse(a) menino(a),
ele(a) estava certo(a) ou errado(a)?” “Por que?'Gmmo vocé sabe disso?”

Transvasar a agua de B para A, mostrar a crian¢@o eos copos A e A
perguntando: “E agora onde tem mais agua?” e def#eseu beber esta agua (A) e vocé
esta (A’) quem bebe mais, eu ou vocé?” “Por que?”

Transvasar a agua de A para C e depois perguktagora onde tem mais agua?”
“Por que?” ou “Como vocé sabe disso?” ou aindag& @ como 0s copos estao?”

Contra-argumentacdao igual a anterior.

[I. Diagnastico:
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1. A crianga possui a nocéo de conservacao dalbgqguiando afirma que nos copos A e B
e A e C tém a mesma quantidade de 4gua e parficarstuas afirmacdes apresenta 0s
seguintes argumentos.

Identidade “Tem a mesma quantidade de agua porque nao se pés tirou.” ou
entdo “tem a mesma quantidade de agua porque sampas a agua deste copo (A’) para
este (B).”

Reversibilidade simples ou por inversd8®em a mesma quantidade porque se

pusermos a agua deste copo (B) neste (A) ficaitwdd outra vez.”

Reversibilidade por reciprocidaddem a mesma quantidade porque este copo (B)

€ estreito e nele a 4gua sobe e este € mais larggea fica mais baixa.”

2. A crianga néo possui a nocéo de conservacaiguidd quando afirma que a quantidade

de agua ndo é amesmaemB e C.

3. A crianca esta na fase intermediaria ou de igaosquando admite a conservagdo da
quantidade em alguns transvasamentos e nega ens @utro retorno empirico (retorno

feito pela experiéncia, pega agua do copo B enogd’).

[ll. Observacoes:

1. No caso de a crianca apresentar apenas o arguoemdentidade, para verificar se ela
possui pensamento reversivel, perguntar: “Se chegagui um(a) colega seu(sua) e ele(a)
dissesse que nesta copo tem mais agua (apontapdg@omo vocé mostraria a ele(a) que
nos dois copos tém a mesma quantidade de agua®’t@ancadisser que passaria a agua
de B para A’ para que o(a) amigo(a) pudesse veraqu#os estdo iguais, pode-se afirmar
gue ele apresentou o argumento de reversibilidadepersdo. Para verificar se ela possui
a reversibilidade por reciprocidade, perguntar: t¢8egasse aqui um(a) colega seu(sua) e
Ihe dissesse que neste copo (apontar o copo A) vog® explicariaa ele(a) que os dois
tém a mesma quantidade de agua?” Se disser, porpexe“Tem a mesma quantidade
porque este copo (A) é estreito e nele a aguaesaste € mais largo (C) a agua fica mais

baixa” neutralizando as diferencas entre essesnagbhsss, pode-se afirmar que ela
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apresentou o argumento de reversibilidade por nedigade. Esse tipo de justificativa é

bem mais complexo do que a reversibilidade porrséacee

2. As perguntas podem ser modificadas quando statam que nao foram compreendidas

pela crianca.

3. Se a crianga der resposta de conservagao es)dsdguestdes, pode-se afirmar que ela
possui a nocdo de conservacao do liquido. Se @eganservacdo em todas as questdes,
nao possui a nocao de conservacao do liquido &gsesaafirmar e outras vezes negar a
conservagao, encontra-se no estagio de transigdpottanto, trés diagndsticos possiveis:

C = possui a nho¢ao de conservagao do liquido.

NC = nao possui a ho¢do de conservacao do liquido.

T = esta no estagio de transicao.

Referéncias bibliograficas
PIAGET, J. e SZEMINSKA, AA génese do numero na crian¢krad. por Christiano
Monteiro Oiticica. Rio de Janeiro: Zahar Editoreg71.

PIAGET, J. e INHELDER, BO desenvolvimento das quantidades fisicas na atang
conservagdo e atomismo. Trad. por Chistiano Mamt@iticica. Rio de Janeiro: Zahar,
1971.

PROVA DA CONSERVACAO DA MASSA

I. Procedimento:

Convidar a crianga para brincar com massa de rmod&bresentar-lhe entdo duas
bolinhas de massa idénticas de 2 a 3 centimetratiadeetro e perguntar: “Estas duas
bolinhas sao iguais?” “Elas tém a mesma quantifaul® mesmo tanto) de massa?” “Vocé
tem certeza?” “Se eu der esta bolinha para voa@edom esta para mim, qual de nés dois
(duas) ganha a bola que tem mais massa?” “Por que?”

Se a crianga responder que uma vai ganhar unaanfeibr que a outra, perguntar:

“Entéo elas ndo sao iguais?”
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Transformar uma das bolinhas em rolinho ou salsiaha colocando-a
horizontalmente na mesa, perguntar. “E agora oerde rais massa?” “Por que?” ou
“Como vocé sabe disso?”

Contra-argumentacdo: Se a crianca der respostéaeamservacao dizer: “Mas
sera que aqui (na salsicha) tem mais massa medamest tdo fininha?” ou “Um(a)
menino(a) me disse .que nos dois tem a mesma dadatporque nao se pos nem tirou. O
que vocé acha, este(a) menino(a) esta certo(a)do@”rSe a crianca der resposta de
conservacgao, contra-argumentar com afirmacao deméservacao.

Transformar o rolinho em bolinha novamente e prececomo no item da
igualdade.

Transformar a bolinha em rolinho colocando-o vattieente sobre a mesa e entéo
perguntar: “E agora onde tem mais massa?”’ “Com@ \&abe disso?” ou “Por que?”
(seguir o procedimento da contra-argumentacao).

Transformar o rolinho ou salsicha em bolinha nomat® e seguir as orientacdes da
igualdade.

Dividir uma das bolinhas em quatro ou cinco pedaiguais fazendo com eles
bolinhas menores, a seguir perguntar: “E agora terdemais massa, nesta bola grande ou
em todas juntas?” “Por que?” ou “Como vocé sabeodis (seguir o procedimento da

contra-argumentagao).

[I. Diagnastico:

1. A crianga tem a nocdo de conservacdo de masmadguafirma que as bolinhas
transformadas continuam tendo a mesma quantidadeadsa e justifica suas afirmacdes
com argumentos légicos de identidade, reversilWbdaimples e reversibilidade por

reciprocidade.

2. A crianca ndo tem nocao de conservacao da nyasselo admite que a quantidade de
massa se altera quando a bolinha é transformada.
3. A crianca esta na fase de transicdo quando adgnibnservacdo da massa em algumas

situacdes e a nega em outras.
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[ll. Observacbes:

1. Se a crianga apresentar apenas o argumentierdedade, para verificar se ela possui
pensamento reversivel, perguntar: “se chegasse) wolega seu (sua) e Ihe dissesse que
nesta salsicha (apontar o rolinho) tem mais massap vocé mostraria ele(a) que nas
duas (bolinha e salsicha) ttm a mesma quantidadeadsa?” Se a crianca disser que
transformaria a bolinha em rolinho ou que a boliférea outra salsicha e tudo ficaria igual,
para que o(a) amigo(a) pudesse ver que ambas iggtais, pode-se afirmar que ela
apresentou o argumento de reversibilidade por s&eerPara verificar se ela possui a
reversibilidade por reciprocidade, perguntar: “8egasse aqui um(a) colega seu(sua) e Ihe
dissesse que nesta (salsicha) tem mais massa,von@explicariae ele(a) que as duas tém
a mesma quantidade de massa?” Se a crianca dEserxemplo: “Tem a mesma
quantidade porque esta (salsicha) é mais fina eliahla € mais curta e mais grossa,
neutralizando as diferencas entre esses obserydpais-se dizer que ela apresentou o
argumento de reversibilidade por reciprocidade.eBf§s de justificativa € bem mais

complexo do que a reversibilidade por inversao.

2. Deve-se usar uma linguagem clara e simplesquagas instrucdes e perguntas possam
ser perfeitamente compreendidas pela crianca.

3. Podemos afirmar com certeza que a crian¢ca p@ssogao de conservacao da massa
quando admite a conservacdo em todas as etapascisanca negar a conservagao em
todas as etapas podemos afirmar que ndo possugém rie conservagao. Se a crianca
algumas vezes admite e outras vezes nega a cogéerda massa, estara no estagio de
transicdo. Ha trés possibilidades de diagndstico:

C = possui a nogao de conservagao.

NC = nao possui a hogéo de conservacao.

T = esta no estagio de transicao.

Referéncias bibliograficas

PIAGET, J. e SZEMINSKA, AA génese do numero na crian¢kad. por Christiano
Monteiro Oiticica. Rio de Janeiro: Zahar Editoreg71.
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PIAGET, J. e INHELDER, BO desenvolvimento das quantidades fisicas na aianc
conservacao e atomismo. Trad. por Chistiano Mamt@iticica. Rio de Janeiro: Zahar,
1971.

PROVA DA INCLUSAO DE CLASSES (FRUTAS)

|. Procedimento:

Depois de uma conversa inicial com a crianca a dien deixa-la a vontade,
apresentar-lhe as 7 frutas perguntaridd:que € isso?” Se a crian¢a nao souber, disto:
sao frutas. Estas sdo as macas e estas sao amdjaldacé conhece outras frutas?”
“Quais?"“De qual delas vocé gosta mais?”

Pegar uma fruta de cada vez e perguntar a crid@cgue € isto?” Se a crianca
responder: “E uma fruta.” Perguntar: “Qual é o naeta?”. Se a crianca responder: “E
uma maca” ou “E uma banangerguntar‘O que a maga (ou a banana) é?”.

Colocar as cinco macgés, uma do lado da outra ebas@nas, também uma do lado
da outra. Apontar para as frutas e perguntar: “©\pcé esta vendo aqui sobre a mesa?”
Se a crianca disser “frutas”, perguntar apontarada ps macas: “Estas como se chamam?”
“E estas?”

Dar prosseguimento perguntando: “Aqui na mesa tears rmacas ou tem mais
frutas?”“Por que?” ou “Como vocé sabe disso?”

Apresentar duas bananas e uma maca e procedeisdeameneira que nos itens 2,
3ed.

[I. Diagnastico:
1. A crianga possui a nocdo de inclusdo de classede classificacdo operatéria quando
responder: “Ha& mais frutas porque todas sdo fruwas’Ha mais frutas porque séo trés e as

bananas sao duas”.

2. A crianca ndo possui a nocdo de inclusdo desedasu de classificacdo operatoria

quando responder: “H& mais macas porque sao n{oitasinco) e as bananas sdo poucas
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(ou duas)” e “Ha mais bananas porque sdo muitaduyas) e macas sdo poucas (ou s6 tem

uma)”.

[ll. Observacbes:

1. Esta prova deverd ser aplicada mais duas vezesrianca ndo der respostas de inclusédo
de classes a todas as questbes da primeira pro@gseaima vez se a crianga der respostas

que evidenciam a presenca de uma estrutura déficks®0 operatoria na primeira prova.

2. A contra-argumentacdo deve ser feita para tetmosliagndstico mais preciso. Assim,
quando a crianca demonstrar que ndo possui a megétassificacdo operatoria (inclusdo
de classe), podera dizer, por exemplo: “Um(a) aofdtp seu(sua) me disse que ha mais
frutas porque todas sao frutas” “O que vocé adeéa)eesta certo(a) ou errado(a)?” Poder-
se-a sugerir a crianga que pegue nas maos “todagas’. Depois que a crianca tiver feito
iIsso, pede-lhe que as coloque sobre a mesa e pggre“somente as magas”. Executada a
tarefa, pede-se a crianca que ponha as macascpmtas bananas e a seguir, pergunta-lhe:
“Aqui ha mais macas ou ha mais frutas?” “Por que?”
Se a criangca demonstrar possuir a nocdo de atassib operatdria contra-

argumentar com ela dizendo, por exemplo: “Um(aggoinha seu(sua) me disse que aqui
h& mais macéas (ou bananas) do que frutas. O qéeada disso, ele(a) esta certo(a) ou

errado(a)?”.

3. Se a crianga der respostas de incluséo de €lags@¢odas as questdes nas duas provas
podemos afirmar que possui a nocao de classificap&oatoria. Se a crianca nao der
resposta de inclusdo de classes em todas as quaa&és aplicacdes da prova, podemos
afirmar que ela ndo possui a nogéo de classificapématoria. Se a crianga demonstrar que
possui a no¢do de classificacdo operatdria, pompke na situacdo em que lhes séo
apresentadas cinco macas e duas bananas e naengpressposta de inclusdo de classes
na situacdo em que avalia duas bananas e uma maginda quando ela numa prova
apresenta respostas de classificacdo operatoneceiea ndo, podemos afirmar que esta no

estagio de transigéo.

283



Ha, portanto, trés diagndsticos possiveis:
CO = possui noc¢éo de classificacado operatoria
NCO = N&o possui a no¢ao de classificacdo opéaator

T = Transicao

4. As frutas indicadas para esta prova podem dmstinidas por outras desde que sejam

bastantes conhecidas.

Referéncia bibliografica
PIAGET, J, e INHELDER, BA génese das estruturas logicas elementafesd. Alvaro
Cabral. Rio de Janeiro, Zahar, 1975.

PROVA DE INCLUSAO DE CLASSES (FLORES)

|. Procedimento:

Depois de uma conversa inicial com a crianca a dien deixa-la a vontade,
apresentar-lhe as 7 flores perguntando: “o qus@’is

Se a crianga nao souber, dizer: “Isto sdo floEetas s&o as rosas e estas as
margaridas. Vocé conhece outras flores?” “Quais?”.

Pegar uma flor de cada vez e perguntar a cridi@ajue € isto?” Se a crianca
responder “E uma flor.”, perguntar: “Qual é o noteta?”.

Se a crianga responder “E uma rosa.” ou “E umayanata.”, perguntar: “O que a
rosa (ou a margarida) é?”

“O que vocé esta vendo aqui sobre a mesa?” Sargardisser “flores”, perguntar.
Apontando para as rosas: “Estas como se chamanp®htAndo para as margaridas: “E
estas?”.

Dar prosseguimento perguntado: “Aqui na mesma n@ms rosas ou tem mais
flores?” “Por que?” ou “Como vocé sabe disso?”.

Apresentar duas margaridas e uma rosa e procedermdsma maneira

anteriormente.
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[I. Diagnostico:

1. A crianga possui a nocdo de inclusdo de classede classificacdo operatéria quando
responder: “Ha mais flores porque todas séo flooes'Ha mais flores porque sao trés e as

margaridas sao duas”.

2. A crianca ndo possui a nogdo de inclusdo desedasu de classificagdo operatoria
qguando responder: “Ha mais rosas porque rosas sédasne as margaridas sao poucas.” e

“Ha mais margaridas porque sao duas e flor (rosaaso.”.

3. A crianca estard na fase de transicdo quandomalg situacdes fizer as inclusdo de

classes e em outras nao.

[ll. Observacoes:

1. Esta prova devera ser aplicada mais duas vezesrsanca nao der respostas de incluséao
de classes a todas as questdes da primeira pro@gseima vez se a crianca der respostas
que evidenciam a presenca de uma estrutura deficks®o operatéria em todas as

guestdes.

2. A contra-argumentacéo deve ser feita para teumosliagnostico mais preciso. Assim,
quando a crianca demonstrar que ndo possui a megétassificacdo operatoria (inclusdo
de classe), podera dizer, por exemplo: “Um(a) aofdta seu(sua) me disse que ha mais
flores porque todas séo flores.” “O que vocé aelefa) esta certo(a) ou errado(a)?” Poder-
se-a sugerir a crianga que pegue nas maos “todesess. Depois que a crianga tiver feito
isso, pede-lhe que as coloque sobre a mesa e pggtee “somente as rosas”. Executada a
tarefa, pede-se a crianca que ponha as rosasgamt@s margaridas e a seguir, pergunta-
lhe: “Aqui ha mais flores?” “Por que?”
Se a criangca demonstrar possuir a nocao de otagsib operatoria contra-

argumentar com ela dizendo, por exemplo: “Um(ag@oinha seu(sua) me disse que aqui
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h& mais rosas (ou margaridas) do que flores. Ovqoé acha disso, ele(a) esta certo(a) ou

errado(a)?”.

3. Se a crianca der respostas de inclusdo de €lagsdéodas as questdes nas duas provas
podemos afirmar que possui a nocao de classificap&oatoria. Se a crianca nao der
resposta de inclusdo de classes em todas as quiaa&és aplicacdes da prova, podemos
afirmar que ela ndo possui a no¢éo de classificagématoria.

Se a crianca apresentar respostas de inclusaexeoplo, na situacdo em que lhes
sdo apresentadas cinco rosas e duas margaridas apresentar resposta de inclusao de
classes na situagdo em que avalia duas margarigias €osa, ou ainda quando ela numa
prova apresenta respostas de classificacdo ogaratém outra ndo, podemos afirmar que
esta no estagio de transicao.

Ha, portanto, trés diagndsticos possiveis:

CO = possui noc¢éo de classificacado operatoria

NCO = N&o possui a no¢ao de classificacdo opéaator

T = Transicao
Referéncia bibliografica
PIAGET, J, e INHELDER, BA génese das estruturas logicas elementafesd. Alvaro
Cabral. Rio de Janeiro, Zahar, 1975.
SERIACAO DOS BASTONETES
| — Procedimentos
1. Construgao da série
Apresentar os bastonetes para a crianca dizendsies'Epauzinhos chamam-se
bastonetes. Vocé vai pegar esses bastonetes ectamerles uma bonita escada colocando

0s bastonetes bem em ordem, um ao lado do outtmSer@ar e anotar como a crianca

escolhe os bastonetes e ordena-o0s. Se a criaecaifilm escada sem base comum sugerir:
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“Vocé nao poderia fazer sua escadinha mais boni@@a2hdo a crianga terminar, perguntar:
“Como vocé fez para escolher os bastonetes?” Anotatesempenho da crianca ao
construir a série de bastonetes.

() nenhum ensaio de seriacao;

() pequenas séries;

( ) tentativa de seriacdo ou seriacao assistesmat

() éxito sistematico.

Apontar para o primeiro bastonete e perguntarr tRe vocé colocou este aqui?”
Apontar para o ultimo e perguntar: “Por que vockhamu este aqui?” Apontar um dos

medianos e fazer a mesma pergunta.

2. Intercalacdo: 10 bastonetes de 10,6 a 16 crd@®iauma prancha.

Apresentar a crianga a serie de bastonetes catashoa prancha. Dar & crianga uma
a uma os bastonetes (10,3 a 15,7 cm) na seguidéenor3, 9, 1, 8,6, 5,4, 7,2 (1 é o
maior). Perguntar a crianca cada vez: “Se voc&olaicar estes bastonetes com os outros,
onde o colocara para que ele fique bem arranjadof®$ervar como a crianga procede a
escolha do lugar certo para cada bastonete, ammtaselu desempenho.

() nenhum ensaio;

() ensaios infrutiferos

() éxito parcial;

() éxito por intercalagao.

3. Contraprova

Se a crianga teve éxito na construcao da séridaréaraalacao, colocar um anteparo
entre ela e o experimentador. Apresentar-lhe, ayunida, a série de bastonetes dizendo:
“Agora € minha vez de fazer a escada. Dé-me osiietss um apds o outro, como eu devo
coloca-los, para que minha escada fique tdo bgnaato a sua. Vocé devera encontrar um
meio de entrega-los na ordem certa.”. A medida guerianca for entregando cada
bastonete, perguntar: “Por que vocé me deu es@@hb ele € perto dos outros que estédo

com vocé?” “Como ele é perto dos que estao comigo?”
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Anotar seu desempenho na construcao da série deaan.
() nenhum ensaio;

() ensaios infrutiferos

() éxito parcial;

() éxito por intercalacao.

Il — Diagnéstico:

1. A crianca possui nocdo de seriacdo operatOrdandp tem é€xito sistematico nas trés
fases: construgdo da série, intercalacdo e contrapAlém disso, ela deve compreender
qgue qualquer um dos elementos medianos da séenéeamo tempo maior que o que
antecedeu e menor que o que o sucedera.

Verifica-se se a crianca atingiu essa compreergpgd@ndo |he perguntamos
(apontando um dos bastonetes medianos): “Por g emocou este aqui/’, ou “Por que

este deve ficar aqui?”.

2. A crianca ndo possui a nocao de seriacao opergidando ndo tem éxito na construcao

da série e na intercalagéo.

3. A crianca esta no estagio de transicdo quaneldaaglgumas das fases e erra outras. Ou
ainda quando constrdi a série e/ou faz a interéalor ensaio e erro. O ensaio e erro na
intercalacdo consistem no fato de a crianca proanrbugar do bastonetes na direcdo

errada, isto é, se o bastonete a ser intercalatiiar do que aqueles que o antecedem e ela
continua procurando o seu lugar entre os menoregie@les. Nao se trata de ensaio e erro

quando a crianca procura o lugar do referido bastoentre os maiores do que ele.
[l — Observacoes:
Ha trés diagndsticos possiveis:

SO = possui a nogéo de seriacao operatoria,

NSO = nao possui a hogao de seriagdo operatoria;
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T = esta no estagio de transicao.
Referéncia bibliografica

PIAGET, J, e INHELDER, BA génese das estruturas l6gicas elementafesd. Alvaro
Cabral. Rio de Janeiro, Zahar, 1975.
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ANEXO 8

CATEGORIAS AFETIVAS SEGUNDO RIBEIRO (2001)

Envolvimento: A crianca no jogo responde, esforcando-se em ateisl solicitacdes da
melhor forma possivel, isto €, tenta dar respostampletas, parece pensar antes de
responder, solicita ajuda quando nao sabe o gee, fawstra alegria quando ganha o jogo
e contrariedade quando perde.

N&o envolvimento: a crianca da respostas imediatas, aparentementeefigte para
atender as solicitacbes, ou responde para livralasgituacdo; apesar de realizar o que se
pede, necessita de incentivo ou novas solicitagisa jogar ou realizar as tarefas
propostas. Parece nao se importar com o resultagtmgd.

Concentragdo: a crianca mantém suas acfes dirigidas para a¢c&tuam curso. Faz

colocacgdes ou perguntas relacionadas aos assumijosuta.

Disperséo:a crianca altera o curso da situacdo com acO&sdasl para objetos, situacoes,

pessoas, lembrancas, ndo relacionadas ao assupi@uésm

Flexibilidade: a crianca altera seu modo de proceder, quandtifidarerros ou condutas

menos eficientes no jogo.

Rigidez: a criangca mostra rigidez, quando mantém padroe®aiduta apesar de ter a sua
disposicédo elementos para mudar suas estratégjagale

Tolerancia a frustracao: apos experimentar algum tipo de contrariedadeaaga, apesar
de demonstrar seu descontentamento, continua egagmtinua realizando a tarefa escolar
com a mesma disposicao apresentada anteriormentsj®, ndo se percebem alteracoes

em seus comportamentos ou atitudes em relacdoedqoleservados imediatamente antes
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da situacdo de frustracdo. Por contrariedade estsgdperder uma ou mais partidas,

cometer algum erro no jogo ou observar o adversggmhar partidas.

N&o tolerancia a frustracao: apés experimentar alguma contrariedade, a criaticea
seus comportamentos ou atitudes em relacdo a &itwan curso, ou seja, nega-se a jogar
ou a realizar alguma atividade proposta; tenta admitir que o adversario ganhou a
partida; procura evitar a situagéo propondo outisag aparenta desanimo para continuar a

jogar.

Cooperacéo: independentemente de maior ou menor empenho, etessigompartilha
objetivos com o adversério, aceita as propostaegas da situacdo, as explicacdes; troca

idéias; quando tem propostas a fazer, explicitadgsistifica-as procurando convencer.

Oposicéo:insistir em alterar ou reclamar das propostaadeielo adversario ou do colega;
tentar burlar as regras ou acordos feitos; mos#arritado com as intervengdes do outro,

retrucar, ironizar, discordar por discordar.

Tranquilidade: quando a crianca € capaz de ouvir instrucdes plicagdes do adversario
do colega ou da professora sem interromper; aguarsiza vez de jogar ou falar.

Agitacao: engajar-se simultaneamente em varias atividadesp,cpor exemplo, manipular
0S materiais ou mexer-se na cadeira, levantarcéaha mesa, fazer movimentos corporais
sem aparente proposito, mesmo ao realizar ativigadgramada, falar muito rapido;
apressar o adversario para passar logo para anadituacdo ou apressar o colega para

terminar logo a tarefa.
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ANEXO 9

EXEMPLO DAS CATEGORIAS AFETIVA E COGNITIVA COLETADA S POR
MEIO DAS ENTREVISTAS

1 — Aspectos relacionais professor-aluno e alunoealo

1.1 — Proximidade

Professor-aluno: Mat (9;7) sem queixa — Ele tem um bom relaciomgmeom vocé? —
“Tem, ele me espera todo dia, a hora que me véc@aendo. Quando ele chega na casa
dele, a primeira coisa que ele faz: ele almoca,apadpicicleta e passa na rua de casa. Ele
faz tudo pra mim. As vezes diz que me viu, quetanacom roupa assim, assim, assim
sabe. Adora ajudar: “tia vocé quer que eu guardsoiglentro do armario?””— “Solicito
pra tudo! “Tia, vou buscar a chave pra vocé da jaiieSabe aquela coisa? Nao da tempo

de eu pedir, ele ja falou que ele vai fazdSIC)

Gui (10;8) com queixa — Como é o relacionamente dem vocé? ~“Ah, ele é bem mais
chegado! O que ele tem pra falar ele fala, ele eos&, ele brinca. Tanto € que todos
anotaram o numero do meu celular e de vez em quelneiga mensagem, tele-mensagem,
sabe? Tia D. te amo! E ele vira e mexe me esparan@® eu vou para outro trabalho ele
fica |14 fora esperando eu passar pra abanar a méogle. Entdo ele é mais chegado, é

mais amoroso.(SIC)

Aluno-aluno: Gab (9;6) sem queixa — E com os colegas, ela em@® —'Da muito bem
com todos. Ela é bem amiga. Sempre que alguénmoaaianeio, machuca ela vem contar.
(...) Entdo é aquela crianca mais certinha, queéveé que quando acontece alguma coisa
fica até desesperada, sabe? Chora, porque acontadguma coisa na escola. Essa
semana mesmo, ela bateu o ziper da blusa na calgegan e cortou. Diz que a mée dela
falou que ela ndo almocava, que a mée dela tevdigaepra J. (diretora da escolg)ra
conversar de tado preocupada que ela ficou. (.8 &€muito solidaria. Se vai fazer alguma
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coisa que precisa de material, que nem a gentéafar o boneco de artes. Ah! Vocé nao
tem? Entdo eu trago para vocé, sabe? Nao sei quentinha pote no dia das méaes. Ah!
Eu trago um pote pra vocé, eu tenho em casa sobrangiC)

1.2 — Proximidade parcial

Professor-aluno: Ala (9;11) sem queixa — E o relacionamento defa gocé? ~“Comigo
ela ndo é tdo chegada, mas ela sempre me pergassatn, nunca vai onde eu estou.”
(SIC)

Eli (10;2) com queixa — Como é o relacionamentoséesluno com vocé? “Ele fala
bastante da familia dele e nessa parte de relacimrdo poucas vezes ele vem pedir a
minha ajuda. Ele é um pouco distante. Eu precisopse estar buscando. Ele € mais

fechado, comigo ele é mais fechad(sIC)

Aluno-aluno: Bla (9;6) sem queixa{...) hoje ele estd bem melhor, assim, nesse tateno
se soltar, até com as outras criangas eu percebiaja era mais fechado, sabe? A maioria
das vezes que ele conversava era com quem estdwd peEle € mais quietinho? “4sso,

até com os amigos.~ Ele tem um amigo Unico?“Nao chega a ser Unico, mas ele fica
assim sempre junto com quem esta junto com elg@regunto com quem senta perto dele,

entendeu? Ele fica com aquela pessd&IC)

Jul (9;4) com queixa. “A Jul ela € uma crian¢a estranha que eu acho qtie@ez. (...) A
parte de relacionamento ela tem bastante contato adraf, mas ela € uma crianca assim
muito engracada, ela fala que vai ser veterinaria puidar de frango. Entdo ela fala e
todo mundo ri do que ela fala. (...) De vez em doaela fala alguma coisa engracada,
sabe? Entdo eu acho que por isso as criancas gostaro dela. Mas no recreio ela
brinca feito doida e brinca de pega-pega. Ela teamzade com todo mundo, s6 que assim,
ela gosta muito da Raf. E tipo uma protecdo cormaf Rla levanta, vai na mesa da Raf.
Esses dias ela mandou uma carta para a Raf e colassim: a professora fica brava

quando eu levanto e vou la conversar com vocé dim ¢ado, mas néo liga ndo. A gente
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vai ser amiga assim mesmo. Sabe essas coisas assimezes eu coloco uma aqui e outra
la porque ndo tem jeito de colocar junto. (...) thora que ela é timida. Eu ndo entendo
isso nela.”(SIC)

1.3 — Distancia

Professor-aluno: Cla (10;3) com gqueixa — Como é o relacionamente deim vocé? —
“Comigo, até que eu, vamos supor, tento levar esgapor cima de muitas coisas que ela
faz, porque ele magoa, ele s6 arruma rolo. Tudobeiga. Ele me chama de gorda. (...)

Entdo vocé olha pra ele, sem mais nem menos di g@guela carcada dele, sabgxIC)

Aluno-aluno: Cla (10;3) com queixa — E com os colegas“Ele magoa, fala: vocé é
chato, feio. PGe o pé para as criancas cairem. [gsgem sempre, porque quando eu
peguei a sala a primeira coisa que eles me falaréim: o Cla faltou, mas vocé vai
conhecer o Cla. E falavam super mal dele. E tanie go comeg¢o ele maneirou, mas
depois eu fui conhecer realmente quem era o €BR.ele tem amigoskle tem um amigo
da 4 série que esses dias foi entregar uma carta peeedialou assim, que gostava muito
dele, ainda bem que ele tinha deixado de ser uma@ndico, que tinha dado uma bolacha
pra ele esses dias. Entao, vocé percebe que eleendiamigos.(SIC)

Bru (10;10) com queixa — Ele tem amigos™Ne comeco do ano, eu sentia, eu achava que
ele se sentia diferente por estar matriculado haéie e ser ouvinte nd 3érie. Eu deixei
um clima mais assim que ele ja fazia parte da tufmainclui ele bem na turma, s6 que eu
percebo que é dele isso, entendeu?Entdo quandseata com um, até que eu mudo ele
varias vezes de lugar pra ele fazer amizades, mosgupercebo que se ele senta com um,

entdo aquele dia ele conversa s6 com aqyglE)

1.4 — Formas de expresséao

Professor-aluno: Cai (10;1) sem queixa“© Cai é um tagarela. Fala, conta piada. Ele &

super espontaneo, o que tem pra falar, ele falalee¢ uma crianga super informada. Eu
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acho um sarro. Vocé vai falar alguma coisa, eldgén uma coisa que ele sabe e ele é
descendente de negro, entao ele vai falar algunsaa ele ja fala assim: Ah!, isso veio
dos escravos porque nao sei quem me contou. Eng@mta estava falando de cultura, da
mistura de racas e ele fala: porque vocé acha? tegera escravo. Ele tem uma opinido
forte. (...) S6 que ele é o caso que quer vomitdesada prova de nervoso. Vocé da uma

atividade e vocé sente que ele esta tenso, seruprelg vai ser avaliadgSIC)

Raf (9;3) com queixa <Timida.” —“Nao, ndo pergunta e € aquela crianca que se vocé
nao correr atras dela, esta tudo bom, entendeu/&ialo jeito que ela sabe ali e ndo vem
perguntar.” — Entdo ela n&o solicita ajuda?N&do.” — E quando ela ndo entendeNao.

As vezes vocé percebe até que ela espera vocé tent@ir |14 na lousa pra depois ela
corrigir no caderno dela, sabe? Ela faz do jeitdajeéanto € que eu falo: Raf, traz aqui
deixa eu ver seu caderno* E ela leva? =“Leva, mas leva que vocé vé na cara dela
aquele medo de errar. Nao tem importancia Raf, \&afaper de novo. Ai vocé apaga pra
fazer de novo, vocé olha aquela carinha dela, daide choro porque ela ja errou. Ela é

muito emotiva. Eu fico com dé dela por causa desste.” (SIC)

Aluno-aluno: Ala (9;11) sem queixa “Ala € uma crian¢a mais calma, j& conversa, fala
baixinho, mais educadinha com os amigos. Faz amizzmn todo mundo, é super

solidaria. Se alguém precisar dela, ela ajuda, essfa caderno pra quem faltouSIC)

Ali (9;1) sem queixa ~Ela é cheia de mandar cartas, ndo sé pra mim, |p@s 0S outros
alunos também. SG6 que ela é bem espuleta, sabtfdgue ela é bem danadinha. Aquela
que quando falam alguma coisa, ela ja senta a ma&oEla bate? ~“Bate, as vezes sim.
Tem que chamar a atencéo dela. Se alguém falamagcoisa que ela ndo gosta, ela ja
bate.” (...) — E qual a reacao dela depoisAi-sempre faz aquela cara, sabe assim de que
ele fez pra mim entdo eu revidei. Sempre que algagnalguma coisa pra ela, sempre
quando alguém xinga, alguém fala e ela ja age.d para ela que ela ndo pode bater,
tem que conversar, falar: eu ndo gostei disso pso,i por isso, por isso. ISso que eu coloco

pra ela sempre.(SIC)
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2 — Atencao durante as tarefas

Atencdo: Ala (9;11) e Ali (9;1) sem queixa — E a atencadE -6 mesmo caso da Ali, elas
conversam muito no grupo sabe, com uma, com outnas, ndo é nada que atrapalha.
Elas falam bastante se for ver, mas € aquela caiaahora que tem que prestar atencao

elas sempre estao atentagSIC)

Atencao parcial: Gab (9;6) sem queixa “A Gab ela ja € menos atenciosa do que as
outras, eu falo assim, ela ja € mais lenta, elav@demais a atencao. (...) Num texto quando
ela leu rapido demais ou alguma coisa aconteceueajaese perdeu, mas ela € uma boa
aluna, é inteligente. (...) Eu acredito que se davatencdo dela.- Ela se dispersa com
facilidade? —'Dispersa, principalmente pelo Car (um colega dasse). Apaixonada pelo
Car! Entao se o Car respirou ela ja olha para o C&e alguém falou do Car ela ja perde a

atencéo do que eu estou falando e olha pro CEIC)

Disperséo: Gui (10;8) com queixa — E com relacdo a atencaaccencentracao? “Ele é
desatento, desatento e brincalhdo. As vezes debdastcando com alguém, as vezes pega
um lapis para brincar. Essa brincadeira dele é extes as matérias. Muitas vezes eu tenho
que chamar: Gui presta atencgéo, olha aqui que @auvesxplicando, daqui a pouco vocé
vai me perguntar de novo= E ele presta atencdo quando vocé chant&? pelo menos
parece gque presta, mas precisa ver se nao estapaksando aquele olhinho, né, se nao

esta pensando em outra coiséSIC)

3 — Envolvimento com as tarefas

Envolvimento: Cai (10;1) sem queixa — E com relagdo ao envolvio® — “Ele
demonstra interesse por todas as matérias e é bhsfarticipativo. Participa em todas as

tarefas. Ele tem sempre alguma coisa pra contguymla coisa pra trazer da vivéncia dele.

Ele estd sempre colocando algo como a G&8IC)
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Envolvimento parcial: Raf (9;3) com queixa de dificuldade'Eu acredito que nos textos
ela se empenha mais. Na matematica, pela dificeldad vezes ela nem tenta fazer, ela
espera corrigir da lousa, ou tenta olhar no cadem® alguém. E mais nessa parte de
matematica, principalmente as continhas, que etagiee a dificuldade dela, entdo parece

que ela ndo se empenha muit¢S1C)

N&o Envolvimento: Cla (10;3) com queixa — Tem alguma atividade gla mneostra

envolvimento? “Nenhuma.” — Nenhuma? “Nenhuma, ele faz tudo correndo e o tempo
inteiro brincando. Ele faz correndo pra terminartarefa, tipo assim: fiquei livre, ja fiz,

para ter tempo de brincar depois e ai € o tempoaagde o pé em um, olha pro outro,
chama de gordo, que o pai de fulano ndo sei o qaiécemeca a pesar, as criangas ficam
sentidas. Ele responde assim as tarefas: “ndo”nf&i O tempo inteiro e todas as repostas
dele sdo curtas. Tudo que ele pode abreviar, resefaifaz. Nao quer opinar em nada.

N&o tem envolvimento com nada. Parece que ele@ensdloca: sim ou nao(SIC)

Il - Aspectos afetivos da conduta segundo a percej da familia

1 — Aspectos relacionais de proximidade

1.1 - Escola

Proximidade: Mat (9;7) sem queixa de dificuldadéica ansioso nas vésperas de prova.
Ele sempre pergunta se vai acertar. “serd que veertar’?” (...) “S6 quer tirar MS
(muito satisfatorio). Quando tira S fica meio test (...) “Ele adora a professora.’(...)
“Sim, gosta da escola. Nao precisa mandar. Ja chegacasa e quer fazer a licdo antes
mesmo de almocar(...) “N&o precisa, ele ndo pede ajuda. Consegue fazhy 80zinho.”

(SIC)

Proximidade parcial: Raf (9;3) com queixa escolar “Nao vejo mudanca no

comportamento dela antes das provas$.’) — “Fica magoada com suas notas, mas
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esquece logo, Nao é algo que a incomoda tanfo.) —“Ama a professora. Nao queria
largar.” (SIC)

Gui (10;8) com queixa de dificuldade“Gosta de ir a escola, mas ndo gosta de fazer a

licdo. Podendo escapar, escap&SIC)

Distancia: Bru (10;10) com queixa de dificuldade — Como a if@amlida com as
dificuldades dele? “Eu falo: Bru, pde a cabeca no lugar! Estuda direfto!” (...) —“Nas
vésperas de prova nao quer vir na escola e contatime Fala que tem carro seguindo ele
e diz que nao tem aula naquele dié.”) —“Nem liga pra suas notas.[...) —“Ele adora a
professora.” (...) —“Nao gosta de ir & escola. Se deixar ndo faz adick&ala que a

professora ndo passa(...) —“N&o aceita ajuda, diz que sabe fazer a licao sbaih (SIC)

1.2 - Familia

Proximidade: Cai (10;1) sem queixa de dificuldadéSe relaciona super bem com todos
da familia. Parece que é apaixonado pelos famiiaiddo dorme se o irmao nao chega.”
(...) —“Participa de tudo, dos problemas. Ele propde sélu¢cdéa dicas. Diz: “assim é
melhor.” Quer levar vantagem em tuddqS3IC)

Proximidade parcial: Bru (10;10) com queixa de dificuldadeBru ndo fica muito perto

dos familiares, mas gosta de ser acariciado. Gastito do servico doméstico(SIC)

Bla (9;6) sem queixa de dificuldade€'® relacionamento comigo (mae) € bom. O pai é
estupido e estourado. Estd com depressao. Qualmpisa diz que vai bater em Bla e Bla
enfrenta o pai.”(...) —“Ele gosta de ser acariciado por mim e pelos awslo pai ndo e
ele ndo é carinhoso.(SIC)

Distancia: Raf (9;3) com queixa de dificuldade“Nem liga para os nossos problemas.

Nem vé o que acontece. Fica o tempo todo com agarhas.” (SIC)
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1.3 - Amigos

Proximidade: Gab (9;6) sem gqueixa de dificuldadé Fodo mundo gosta dela. Todas as
pessoas adoram ela. E carismaticd.”.) —“Sempre é convidada para festas e ela adora
ir.” (...) —"Geralmente domina as brincadeiras. Ela coordenstdena escola e na igreja.”
—“Tem bastante amigos e nao tem preferéncia, bricma qualquer crianca de qualquer
idade.” (SIC)

Proximidade parcial: Cai (10;1) sem queixa de dificuldade¢ convidado para festas,
mas nao gosta muito de ir. Ele pede pra eu ir jun{o..) —“Eu incentivo ele brincar.
Parece que ele tem medo dos amigos. Quando namraa cara da pessoa fica distante.”
(...) —“Até que tem bastante amigos, mas é de época. 2easvarefere brincar com os

amigos, as vezes sozinh@SIC)

Distancia: Cla (10;3) com queixa de dificuldadéNunca foi convidado para festas(...)
—“Ele gosta de festas e de sair para passear, mdgiéil, quase impossivel porque nao
sobra dinheiro.”(...) —"“Prefere brincar sozinho. Brinca de bolinha de guelele Tazzo.”
(...) —“N&o tem amigos."(SIC)

2 — Aspectos relacionados a independéncia

2.1 - Escola

Independéncia: Cai (10;1) sem queixa de dificuldadéEle faz as tarefas sozinho. N&o
gosta muito de pedir ajuda, mas tira as duvidaggBeta como escreve uma palavra e
depois que a gente fala ele diz: “eu sabial!(SIC)

Independéncia parcial:ndo houve criangca com tal conduta.

Dependéncia:Eli (10;2) com queixa de dificuldade'Eu acho que ele vai pra escola sem

fazer a licdo. As vezes a irma mais velha o aj&agosta muito dela.{SIC)
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2.2 - Familia

Independéncia: Ali (9;1) sem queixa de dificuldade“Froca de roupa sozinha, se serve.

Faz tudo sozinha, principalmente depois que naaaminha pequena.’(SIC)

Independéncia parcial: Ala (9;11) sem queixa de dificuldade'Estd comecgando a ir ao
supermercado, padaria agora. Eu tenho medo de d&ixsozinha.” (...) —“Ela se troca

sozinha, mas eu que coloco a comida no prato @d €5IC)

Dependéncia:Bru (10;10) com queixa de dificuldadéEle vai comprar quando eu pecgo,
mas resmunga e demora pra volta(.”.) —“Ele ndo entende o dinheiro e tenho que falar
que vai voltar troco.”(...) —“Eu coloco comida pra ele. Ele veste a blusa viradau tenho

gue arrumar.”(SIC)

2.3 - Amigos

Independéncia: Ala (9;11) sem queixa de dificuldade“Ela se da muito bem com as
amigas perto de casa(...) —“Eu nao tenho queixa de problemas de relacionamento

amigas e se tiver ela tenta resolver sozinha porguea precisei ajudar.{SIC)

Independéncia parcial: Raf (9;3) com queixa de dificuldade“Ela se relaciona muito

bem com as amiguinhas da rua e ndo tem problemas. #a escola, vira e mexe tem
problemas e chora. Na rua eu nao preciso ajudaa Bk conta dos problemas aqui na
escola e tento ajudar. Fora da escola ela faz adezapidinho. Eu ndo sei o que acontece

aqui que ela ndo consegue resolver soziniaIC)
Cai (10;1) sem gqueixa de dificuldadéEu ndo sei 0 que aconteceu, mas ele ficou uns trés

meses sem brincar. Eu incentivo ele sair na rualpracar com as criancas, mas ele diz

que nao quer. Como eu te falei, parece que eleneaio dos amigos. Ele me conta as
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coisas e eu falo pra ele, mas quando faz algumsacgile ele ndo gosta ... Essa parte eu

me preocupo.(SIC)

Dependéncia:Mat (9;7) sem queixa de dificuldade*Quando tem muita gente em um

lugar ndo quer ir por sentir vergonha e néo vaiisbp.” (SIC)

Cla (10;3) com queixa de dificuldade“Sempre briga com 0os amigos aqui na escola
porque em casa ele ndo tem amigos. Nao sabe resedve bater. Por isso ndo tem

amigos.” (SIC)

3 — Formas de expressao

Escola: Mat (9;7) sem queixa de dificuldadeFodos os dias antes de vir pra escola ele
diz que o estbmago dele esta ‘embrulhando’. De dadhconsegue tomar leite. Se comer
vomita. Sempre foi assim. Todos os dias antes rdpraiescola ele sente assim. Ele é

timido.” (SIC)

Familia: Gui (10;8) com queixa de dificuldadeéFem um temperamento forte, se joga no

chao, joga cadeira, fica emburrado. Por outro laéalegre, adora dancar.(SIC)

Ala (9;11) sem queixa de dificuldade’E uma crian¢a amorosa. E tudo de bom! E uma

filha que toda m&e queria ter. E curiosa e inteagiss” (SIC)

Amigos: Bla (9;6) sem queixa de dificuldade‘Ele € timido. Ele s6 tem um amigo que

brinca com ele de domingo. Nao tem amigos na ruaaosa da timidez.(SIC)

A — Aspectos cognitivos da conduta segundo as infoacdes da professora referente

aos aspectos cognitivos.
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1 — Compreensao geral e aprendizagens especificas

1.1 — Desempenho satisfatorio

Regras de funcionamento:Ali (9;1) sem queixa de dificuldade — E sobre aegras de
funcionamento da classe e da escolaEla cumpre todas. Tudo certinho.> Faz as
tarefas? —“Faz, tudo perfeito. Sabe aquela coisa assim, temiotperfeito e super
preocupada.”— Como assim preocupada?Ai, ndo vai dar tempo de eu fazer a licao,
deixa eu andar logo aqui, terminar. E o caderno temfeite pra tudo quanto é lado. Usa

lapiseira e aquela letra redondinha, uma belezihH&IC)

Ala (9;11) sem queixa de dificuldade — E as regiaglasse e da escola?Fudo certo.
Traz a licdo todos os dias, nada atrasado. Essastdes de regras ela € bem firme. Se ela
percebe que alguém vai no banheiro, mas que jadalia ela fala: eu ja vi vocé indo no
banheiro hoje. Ela cobra aquela regra. (...) Viramexe ela diz: para de falar que vocé

esta me atrapalhando ou vocé néo esta vendo gueesié me atrapalhando(SIC)

Instrugdes: Ala (9;11) sem queixa de dificuldadé’@uando eu estou explicando que ela
vé que nao entendeu, ela jA me pergunta. Se eleenfiamdeu de novo ela fala: eu néo
entendi de novo. E eu explico de novo e ela rige fé@o entendi de novo. E eu explico de
novo.” (SIC)

Mat (9;7) sem queixa de dificuldade’Ele gosta mais da matematica. As vezes eu tenho
que pedir pra ele esperar. Eu falo: Mat eu s6 esgplicando, espera porque Vocé nao

pode responder, deixa 0s outros pensare8IC)
Leitura/Escrita: Ali (9;1) sem queixa de dificuldade — E nas atmds de leitura? —

“Otima aluna, boa interpretacdo.™ E na producéo de texto? Fambém. Boa produc&o

de texto, boa pontuacao(SIC)
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Matematica: Cai (10;1) sem queixa de dificuldadéEle é nota 10. Tem muita facilidade

na matematica. Em tudo(SIC)

1.2 — Desempenho pouco satisfatorio

Regras de funcionamentoRaf (9;3) com queixa de dificuldade'© Unico problema da
Raf é o banheiro. A regra do banheiro com ela niawibna muito. Toda hora ela quer ir
ao banheiro. E vocé vé que as vezes é até umafoogsala sabe. Ela fala: ai tia meu olho

esta ardendo, vou ao banheiro lavar o olh{S1C)

Instrucdes: Eli (10;2) com queixa de dificuldade“As vezes até eu percebo que ele faz
certo no dia que eu ensinei. No outro dia, vamg®smuda uma coisa ou outra, mas que

€ 0 mesmo conteudo, ele ja tem novamente difidaltiéSIC)

Leitura/Escrita: Gui (10;8) com queixa de dificuldade“A leitura dele ndo é aquela
leitura com boa velocidade e também tem dificuldaaenterpretacdo de texto. A maior
dificuldade dele € na escrita. Ele deu muito tréloatom essa questdo da letra de mao.
Escrevia s6 com a letra de forma e tudo emendadogaineco ao fim era emendada.
Agora ele estd pegando um pouco mais o tracadde dumais, mas ainda ele pula letra, o
m dele parece um n* E com relacdo a producao de texto, ele tem co&® —“Tem

comeco, meio e fim, mas € um pouco confuso odeld (SIC)

Matematica: Gui (10;8) com queixa de dificuldade — E com r&a@ matematica? —
“Dificuldade com a técnica operatoéria. Tudo que apenta de novo na matematica ele tem
dificuldade. (...) Em algumas situacfes ele sai,balguma contagem, até um calculo

mental assim rapidinho, mental assim ele f3IC)

Raf (9;3) com queixa de dificuldade — E na matera&ti—“Tem dificuldade, na
matematica que esta a dificuldade maior da Raf. T#iouldade na interpretacédo de
problemas. Em qualquer técnica operatéria no ppnziela apresenta dificuldade, depois

vai melhorando. A multiplicagdo e a divisdo pra elada é dificil. Toda vez que eu dou
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uma coisa ligada a multiplicacéo e a divisdo euhegue ajudar a Raf nas atividades:”

E as operacdes de adicdo e subtracddPaz bem. Algumas vezes na subtracdo com
empréstimo que ela ndo percebe que tem que empresa ela sabe, é um erro por
distracdo. E alguma coisa que passou sem ela perceins a multiplicacéo e a divis&o!”
(SIC)

1.3 — Desempenho insatisfatério

Regras de funcionamentoCla (10;3) com queixa de dificuldade — E quantoeggas de
funcionamento da escola e da classe? Ele as cumprddo. Esses dias a R.
(coordenadora da escola) teve que chamar ele. Bleea na escola as 7:20, s6 que ele
chega as 7:00 horas com a perua. SO que ele sulgaadeirdo e ia la na casa da avo
pegar dinheiro e ja passa na vendinha que € naieagucompra as coisas dele e chega na
escola.”— O que ele compra?“Bala, bolacha e ele sabe que na escola ndo podie
muitas vezes deixa as criancas ver e ndo da. Ewofersei com ele, ja pedi pra ndo
trazer mais e ele nega que ele tem na bolsa. S@@ente vé porque ele suja a carteira,

guando vocé passa e a bolsa esta aberta, vocéevélgwontinua trazendo.(SIC)

Instrugdes: Bru (10;10) com queixa de dificuldade — E comg@&taas instru¢cdes? Ele pede
ajuda? —Tem dificuldade para compreendé-las e nédo pedalajlEle fica paradinho.
Chega e muitas vezes ndo faz. Se eu nao corres,até ndo faz, ele espera. Ele tem
muita, muita dificuldade em tudo, até em coisagpkEm Eu acredito que se vocé pedir
alguma coisa pra ele, algum recado, ele vai teicdifiade pra passar.{(SIC)

Leitura/Escrita: Bru (10;10) com queixa de dificuldade — E a kita escrita dele?"A
leitura eu acredito que seja sem compreensao ponquéexto que as vezes é facil vocé tem
gue explicar, as personagens, quem esta participalodtexto. Se vocé pergunta quais sao
0S personagens do texto, ja € dificil pra ele. Bntdm sempre que ficar mediando,
perguntando, perguntando, perguntando. Uma pergatrias da outra pra que ele consiga
fazer algumas coisa.- E a escrita? <A grafia dele € boa, mas tem bastante erros

ortograficos, tem segmentacao de palavras. Conmmae® e fim? Nossa! Os textos dele sao
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muito fracos. Nao tem sequéncia boa. (...) Voc&umatema, ele escreve, mas nédo tem

muito a ver com o tema que foi pedidS1C)

Eli (10;2) com queixa de dificuldade‘Ele esta alfabetizado, mas tem pouca compreensao
na leitura. (...) Os textos dele tém pouca seq@nséio curtos com muitos erros

ortograficos. (...) No comeco ele escrevia tréhdm quando ele veio comigo esse ano.
Escrevia trés linhas e aquilo era um texto. Es@ewna frase sem pé nem cabeca. Agora

esta um pouco melhor, mas com muita dificuldaddaain(SIC)

Matematica: Eli (10;2) com queixa de dificuldade — E na mateéca® —“Ele tem
dificuldade. Ele que eu estava falando pra vocé spige um em lugar errado, comeca
somando a dezena, entdo ele ndo compreendeu e phiguek expliquei! Ele tem
dificuldade com o valor posicional e todas as aides que vocé exige um pouco mais de

raciocinio, como problemas ele tem dificuldad¢S1C)
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ANEXO 10

EXEMPLO DE PERGUNTAS DO JOGO DESCUBRA O ANIMAL

Ali (9;11) sem queixa: Yoa?(conceito genérico) - NdoE mamiferoqconceito genérico)
- E. -E grande?(no jogo existem 5 mamiferos, dos quais o elefarteraca, portanto uma

boa pergunta) - E.Q elefante? N&o. -A vaca?- Acertou.

Bla (9;6) sem queixa: E uma ave?conceito genérico) - Ndo.E mamifero?(conceito
genérico) - E. E selvagem? E. -Ruge?- Ruge. - E o ledo?. - Acertou.

Bru (10;10) com queixa: Yoa? — Voa. (descarta todos os que ndo voam, mas @eixa
cobra, o cachorro e o elefantelf branco?(objeto conceitual) - N&o.E grande?(objeto
conceitual) - N&do. As faixas dele é preta e amarel@jeto conceitual) - Nao.Arara?

(objeto conceitual) - Nao.Elefante?(objeto conceitual) — Nao, borboleta.

Jul (9;4) com queixa: Ele voa?(conceito genérico) - Voa.Ele tem bico fino3objeto
conceitual — beija-flor) - Ndo.Ele tem bico grandefobjeto conceitual — tucano) - Nao. -
Ele tem quatro dedofbjeto conceitual — estava se referindo a gaJihhaNao. -Ele é
marrom? (objeto conceitual — coruja) - N&oE-joaninha?(objeto conceitual) - N&o. E

borboleta.
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