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O sono do menino ¢é raiado de claridade e
calor, o sono vibra no ar. Até que, em pesadelo
subito, uma das palavras que ele aprendeu Ilhe
ocorre: ele estremece violentamente, abre os olhos.
E para o seu terror, Vvé apenas isto: o vazio quente
e claro do ar, sem mde. O que ele pensa estoura em
choro pela casa toda. Enquanto chora, vai se
reconhecendo, transformando-se naquele que a méae
reconhecera. Quase desfalece em solucgos, com
urgéncia ele tem que se transformar numa coisa que
pode ser vista e ouvida sendao ele ficara so, tem
que se transformar em compreensivel sendo ninguém o
compreendera, sendo ninguém ira para o0 seu
siléncio, ninguém o conhece se ele nao disser e
contar, farei tudo o que for necessario para que eu
seja dos outros e os outros sejam meus, pularei por
cima de minha felicidade real que s6é me traria
abandono, e serei popular, faco a barganha de ser
amado, € inteiramente magico chorar para ter em
troca: mée.

Até que o ruido familiar entra pela porta e o
menino, mudo de interesse pelo que o poder de um
menino provoca, para de chorar: mde. Ele trocara
todas as possibilidades de um mundo por: mde. Mae
é: nao morrer. E sua seguranca é saber que tem um
mundo para trair e vender, e que o vendera.

E made sim, é mde com fralda na mdo. A partir
de ver a fralda, ele recomeca a chorar.

- Pois se vocé estd todo molhado!

A noticia o0 espanta, sua curiosidade recomeca,
mas agora uma curiosidade confortavel e garantida.
Olha com cegueira o proprio molhado, em nova etapa
olha a mde. Mas de repente se retesa e escuta com o
corpo todo, o0 coracdo batendo pesado na barriga:
fon-fon! Reconhece ele de repente num grito de
vitoria e terror - o menino acaba de reconhecer!

- Isso mesmo! Diz a made com orgulho, isso
mesmo, meu amor, ¢é fon-fon que passou agora pela
rua, vou contar para o papal que VOCé ja aprendeu
€ assim mesmo que se diz: fTon-fon, meu amor! Diz a
mée puxando-o de baixo para cima e depois de cima
para baixo, levantando-o pelas pernas, inclinando-o
para tras, puxando-o de novo de baixo para cima. Em
todas as posicOes o menino conserva os olhos bem
abertos. Secos como a fralda nova.

Clarice Lispector



Mugnatto, Angela Maria. Interacédo Mae-Crianca: Um Estudo
dos Padrdes Interativos em uma Situagdo Estruturada de
Superviséao na Tarefa. Dissertacéo de Mestrado
apresentada ao Instituto de Psicologia da Universidade
de Brasilia, Brasilia, 1997.

RESUMO

Do ponto de vista tedrico co-construtivista, a
bidirecionalidade das interagées mae-crianca e as
influéncias culturais reciprocas tém um papel
fundamental no desenvolvimento da crianga. /,A dinamica
presente na co-construcdo das relacdes mae-crianga,
entretanto, devem ser analisadas em termos de padrofes
interacionais especificos dentro de contextos
especificos, permitindo a descricdo e interpretacdo das
estratégias empregadas por cada parceiroi® 0 objetivo do
presente trabalho foi de analisar a diversidade de
padroes de comunicagdo e metacomunicagcdo observados nas
diades mée-crianca em contexto onde a mée podia ajudar a
crianca no desempenho da tarefa. Maes de classe de baixa
renda de uma Jlocalidade de Brasilia foram convidadas
para participar de sessdes de 20 minutos em que a
criangca recebia instrucado para desenhar uma casa, usando
varios tipos de materiais. Dez criancas (idades entre 5
e 6 anos) foram filmadas com suas mdes na propria
escola, em uma sala de brinquedoteca. Cinco maes eram

analfabetas, e as outras cinco tinham grau de instrucao



de segundo grau incompleto. Depois da transcricado das
fitas, foram criadas categorias e sub-categorias para
avaliar os comportamentos da mde e da crianca (como
"intervencdo direta", "apoio”, "feedback" etc, e
"execucao da tarefa™, '"mostrar tarefa', ‘'pedir ajuda”
etc). A utilizacdo do sistema de categorias permitiu uma
visualizacdo geral das interacgles, mas a analise
gualitativa dos mesmos dados mostrou gue somente pela
interpretacéo qualitativa pode-se detectar a
complexidade dos padrdes interativos. O0s resultados
mostraram uma diversidade extraordinaria de interacles
mae-crianga, e a existéncia de varios aspectos
envolvidos nos padrdes observados. Apesar da reduzida
amostra  estudada, foi possivel observar algumas
tendéncias para cada grupo. As diades de maes
alfabetizadas 1lustraram muito bem o que Rogoff (1990)
chamou de ‘™apprenticeship”, (as maes dando suporte e
encorajando as iniciativas da criangca, e a crianca sendo
mais criativa e independente). As diades do grupo de
maes analfabetas quase néao verbalizavam, agiam de fTorma
mais diretiva e demostravam ansiedade, enquanto que as
criancas permaneciam esperando passivamente pelas
instrucdes das médes. Os resultados revelam o papel
central exercido pelos contextos especificos das
interacbes, e a necessidade de se estudar a complexidade
da interacdao e a maneira com que estas influem na co-

construcao de relacdes mae-crianca significativas.



Mugnatto, Angela Maria. Mother-Child Interaction:
Patterns within a Structured Situation. Master
Dissertation presented to the Institute of Psychology,
University of Brasilia, 1997.

ABSTRACT

From a co-constructivist theoretical perspective,
the bidirectionality of mother-child interactions and
mutual cultural 1influences play a fundamental role 1In
child development. The dynamics 1i1nvolved in the co-
construction of mother-child relationships, however,
should be analysed iIn terms of the specific interactive
patterns developed within specific contexts, allowing
for the description and interpretation of the
interactive strategies employed by each participant. The
goal of the present study was to analyse the diversity
of patterns of communication and metacommunication
observed i1n mother-child dyads in a context where the
mother could help her child to accomplish a certain
task. Mothers from a low income neighborhood in Brasilia
(Brazil) were 1invited to participate of 20 minute
sessions where the child was i1nstructed to draw a house,
using different materiais. Ten preschool children (ages
between 5 and 6 years-old) were videotaped with their
mothers 1i1n a special room Hlocated at their preschool.
Five mothers were illiterate, the other five had high
school education. After the transcription of the tapes,

categories and sub-categories were created to account



for mother and child behaviors (like "direct
intervention", "'support’, "feedback" etc; and
"participation in the task™, ‘'show", "help request"
etc). The utilization of the category system allowed for
a general quantitative picture of the Iinteractions, but
the qualitative approach to the same data revealed that
the complexities that characterize interactive patterns
can only be detected using an interpretative analytical
framework. Results showed a remarkable diversity in
mother-child iInteractions and the existence of multiple
aspects involved iIn the observed patterns. Despite the
relatively small sample studies, however, it was
possible to identify certain tendencies for each group.
The dyads composed by literate mothers well illustrated
what Rogoff (1990) calls ‘'apprenticeship™, with the
mothers belng supportive, encouraging the child"s
iniciatives, and the child being more creative and
independent. Dyads from the other group almost did not
speak. Also mothers used more directives and showed
signs of disconfort, while children passively waited for
their mother®s instructions. Theoretical accounts of the
results particularly stress the central role played by
the nature of specific contexts where interactions take
place, and the need to study interactive complexities
and the way they contribute in the co-construction of

meaningful mother-child relationships
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I - INTRODUCAO

A minha experiéncia na clinica psiquiatrica de
hospital publico, atendendo criancas vindas de classes
menos Tfavorecidas, fol e continua sendo um iImportante
fator que vem direcionando minha atencdo para 0 processo
de desenvolvimento da crianca, face aos inumeros
questionamentos sobre a melhor maneira de compreender o
problema ali expresso. A crianca, vista como um ser em
construcao, engajada em um continuo processo de
desenvolvimento, coloca desafios clinicos que se
manifestam ao nivel do diagndstico e da intervencao,
pois os problemas e dificuldades que apresenta resultam
tanto de fatores relacionados a prépria crianca, em sua
individualidade, como também do conjunto de fatores
ambientais, particularmente aqueles relacionados a vida
familiar, todos estes contribuindo para a formacdo dos
sintomas apresentados.

Deixando de lado abordagens tradicionais que colocam
o foco da analise apenas na crianca, torna-se evidente a
necessidade de buscar as respostas para essas questdes
nas varias iInteragcfes que a crianca estabelece com o
mundo que a cerca em diferentes niveis. No presente
trabalho, iremos investigar a existéncia de diferentes
padrées de 1iInteracdo entre a mae e sua crianga,

analisando as__ caracteristicas e qualidades das



interacbes, e procurando interpreta-las a partir de uma
abordagem co-construtivista

Com o0 objetivo de obter uma variedade maior de
padrbes, estudamos aqui diades mae-crianca em que _as
mades possuiam grau de escolaridade bem diferentes
(analfabetas e alfabetizadas). No capitulo 1 abordaremos
0 papel fTundamental das interagdes no desenvolvimento,
deixando claro o0 nosso posicionamento tedrico neste
trabalho. No capitulo 2 serd discutida a iImportancia do
contexto histérico séciocultural. No capitulo 3 é dada
énfase ao papel das crencas e valores dos pais, e sua
influéncia  sobre as interagdes adulto-crianca na
familia, e no capitulo 4, serdo apresentados alguns
estudos sobre as interacdes mae-crianca, analisando-se a
sua contribuicdo. Acreditamos que entender melhor as
diferencas que existem nos padrdes de interacdo entre a
mde e a crianca € um caminho importante para melhor
entender o proprio desenvolvimento das criancas e de

seus problemas.



CAPITULO 1—O PAPEL DAS INTERACOES SOCIAIS NO

DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA

"0 homem é uma criatura social, e sem a interacao
social ele nao poderd nunca desenvolver, por si proprio,
qualquer qualidade ou caracteristica que tenha
desenvolvido como resultado da evolucdo histérica de

toda a humanidade."

(Vygotsky, 1994a, P. 352)

A necessidade de se assumir as interacdes entre
individuo e meio ambiente como tema central para o
estudo do desenvolvimento humano pode ser deduzida,
por exemplo, das palavras de Bronfenbrenner (1989),

guando este argumenta que:

"A ecologia do desenvolvimento humano é o estudo
cientifico da acomodagcdo mUutua e progressiva, ao
longo de todo o curso de vida, entre um ser
humano ativo em crescimento e as propriedades em
transformacdo dos espacos Imediatos nos quails a
pessoa em desenvolvimento vive, a medida que esse

processo ¢é afetado pelas relagbes existentes

entre esses espacos e pelos contextos mais amplos

Nnos quais esses espacos estédo iInseridos. " (p. 186)



Interagcdo com os diversos nivels do ambiente em que se
insere, pessoa ou podendo ser definidos sem
que se faca referéncia ao outro.

A tendéncia da psicologia foi, por muito tempo,
enfatizar ou a pessoa ou 0 ambiente responsavel
principal pelo desenvolvimento humano (Schaffer, 1984).
Enfoques psicodinamicos na area clinica, por exemplo
demonstram a tendéncia em atribuir um peso maior na
determinacao do problema a um ou a outro polo da relacéo
pessoa-ambiente (ou seja, a propria pessoa ou aos outros
presentes em sua vida familiar). Segundo Ajuriaguerra e

Marcelli (1986).

"A dificuldade para o psiquiatra infantil reside em
serem estes dois procedimentos [abordagem
epidemiol 6gica e abordagem individual] de natureza
contraditoria E habitual que os defensores da
abordagem epidemiolégica ignorem os defensores da
abordagem individual e vice-versa 0 mais claro
resultado disto é o0 empobrecimento reducionista"
(p- 334)
No caso da esquizofrenia, por exemplo, ao ser a
questdo deslocada do proprio individuo "doente™, o
acento caiu sobre o papel da mde como a causadora da

doenga, sendo esta rotulada de '"mde esquizofrenizante"

(Simon, Stierlin, e Wynne, 1984). Também a explicacdo do



autismo, segundo o0 seu descobridor, deveria ser
encontrada na frieza afetiva dos pais da crianga
(Kanner, 1972). Neste sentido, a realizacdo de estudos
acerca das terapias fTamiliares, em uma perspectiva da
clinica psiquiatrica, fToram particularmente importantes
para a afirmacdo do joaradigma relacional porgue
introduziram a 1idéia de que o desenvolvimento das
estruturas afetivas e cognitivas da crianca era
determinado, em grande parte, pelas interagcfes no
decorrer da sua vida (ver trabalhos de Jackson, Satir,
Watzlawick, Beavin e Wynne, citados em Berenstein,
1984) . Tais terapias, no entanto, comecaram adotando
uma abordagem linear que produziu efeitos desastrosos,
como atribuir a causa da patologia a mae, sendo a
crianca a vitima inocente, e devendo o0 ‘terapeuta
trabalhar para tornar o filho independente da mée.

Posteriormente, dentro ainda da mesma abordagem,
grupos de defensores dos pals comecaram a descartar a
participacao da familia na constituicdo do sintoma,
somente levando em consideracdo os Tatores bioldgicos.
Abordagens atuais, porém, tém o foco circular, ou seja,
todos os participantes da familia contribuem para o seu
equilibrio e, nesse sentido, o sintoma é visto como a
forma de se alcancar este equilibrio (Lewis, 1995).

O lugar dos pais, particularmente da mde, no
processo de desenvolvimento da crianca (e, em

consequéncia, sua participacéo nos problemas e



dificuldades por ela enfrentados) merece um destaque
especial a partir de wuma abordagem interacionista
(Piccininni, 1981), precisando, assim, ser melhor
compreendido. Por exemplo, as criangas pertencentes a
classe de baixa renda, populacdo com que por VAarios anos
tive oportunidade de trabalhar, vinham para 0
atendimento quase sempre apenas acompanhadas por suas
mdes. Os pais raramente compareciam e, pela fala delas,
eram ausentes de maneira geral na vida dos fTilhos. Era
comum ouvir relatos de um grande numero de casos em que
a mae era a anica responsavel pela familia,
caracterizando o que vem se denominando de Tfamilias
matrifocais (Romanelli, 1995 e Woortmann, 1987, citados
em Melo, 1996). Qual o impacto desta realidade fTamiliar
para o desenvolvimento da crianca? Como essa realidade
se traduz em 1iInteragcbes que afetam, enriquecendo ou
prejudicando, o0 seu desenvolvimento?

Para dar conta da complexa rede influéncias que
agem sobre a crianca, o estudo do desenvolvimento humano
precisa, portanto, ser realizado a partir de uma
abordagem sistémica, que se caracteriza por incorporar a
acao 1integr™az) de todo um conjunto de fatores que se
inserem no contexto dentro do qual o comportamento da
crianca se manifesta (Branco,1987). Branco enfatiza o
valor do estudo da iInteracdo mae-bebé, pois Interessa
analisar tanto o comportamento do nené como o da mae no

estabelecimento conjunto de uma verdadeira comunicacgao



para mudancas. Segundo a autora esta comunicacdo deve
ser considerada como condicdo fundamental para o
desenvolvimento, de forma gue o social passa a ser o
meio natural da espécie humana.

0 adulto representa um iImportante papel em sua
interacdo com a crianca. Por exemplo, no estabelecimento
das primeiras relacdfes entre a mde e seu nené, vemos que
a mae tem uma participacao particular quando atribui
significados as acBes do bebé. Comentando o trabalho de
Kaye (1982, citado em Branco, 1987), Branco chama a
atencao, por exemplo, para a atribuicadao de significado
para as pausas padronizadas que o0 nené faz durante a
amamentacéo, pausas que séo coordenadas com O
comportamento da mde, e as quais sdo atribuidas
intencbes. Qualquer observador j& presenciou uma mae
conversando com seu bebé como se o mesmo "‘entendesse' o
discurso do adulto. Agindo dessa forma, o adulto faz com
gue o bebé "entenda" que suas proprias acdes provocam
acOes padronizadas na mde, que vao aos poucos assumindo
significados especificos, ao mesmo tempo em que Vvao
tornando o bebé um ser social. Nao se deve acreditar,
porém, que apenas a relacdo com a mée € iIimportante:
estudos acerca dos efeitos do apego, por exemplo,
receberam criticas justamente jpelo fato de_reduzir o
universo das relagbes da crianca a figura da mée,

desconsiderando__que _a_crianca ,esta.-exposta..a __uma



multiplicidade de experiéncias sociais que envolvem
diferentes_ parceiros.

Estudar processos IiInterativos entre o adulto e a
crianca semelhantes aos acima referidos significa, em
primeiro lugar, fazer uma anédlise descritiva, com
enfoque microgenético, das interagcfes entre a crianca e
as pessoas com quem se relaciona. Este enfoque implica
analisar em detalhe a maneira com que a mée comunica
mensagens para as criancas e vice-versa, seja através de
meios verbais ou ndo verbais. Envolver a crianca em uma
atividade esta relacionado ao sucesso da comunicagcao com
a mesma (Branco e Mettel, 1995; Rogoff, 1990). Sendo
assim, a natureza de tal comunicacdo precisa ser bem
investigada, e seus efeitos, analisados (Schaffer,
1984) .

A maneira com que o0 adulto 1iInduz a aceitacao da
crianca para realizar tarefas de rotina, ou seja, a
forma com que impde controle sobre a crianca, ndo pode
ser vista como um processo unilateral. Este processo ¢
diadico em sua natureza, pois tanto o comportamento do
adulto como a aceitacdo ou n&o-aceitacdo da parte da
crianca sao dependentes da atuacdo de ambos na iInteracgéo
(Schaffer, 1984).

Bruner e Bornstein (1989) apontam para a iImportancia
das interacdbes na compreensao do desenvolvimento.
Consideram, por exemplo, como fatores intraindividuais,

tais como processos de acomodacdo e assimilacéo,



controle de impulsos, aprendizagenm, predisposicodes
genéticas, e representacdo cognitiva, sao afetados pelos
fatores ambientais. Os autores apontam para a
complexidade das interagdes, e citam como exemplo os
varios fatores envolvidos na transmissdo da cultura, ou
seja, como os adultos e pessoas mais experientes
transmitem conhecimentos e habilidades para as criancas
ou pessoas menos experientes. A abordagem co-
construtivista para o estudo do desenvolvimento, por sua
vez, enfatiza o carater de bi-direcionalidade do
processo de transmissdo da cultura, segundo veremos a
seguir

A abordagem co-construtivista (Cole, 1992; Rogoff,
1990; Valsiner, 1989, 1994, 1997; Wertsch, 1985) destaca
o0 papel ativo do individuo na construcdo do seu proprio
desenvolvimento, dentro do mundo social em que esta
inserido. Tal abordagem basela-se assim, na interacgcéo
dos fatores individuais e socioculturais na promocédo do
desenvolvimento humano. A novidade de tal proposicao
fica por conta da énfase dada tanto no papel ativo,
construtivo da crianca como na influencia do contexto,

gue estd na raiz do pensamento sociogenético (Vygotsky,

1994b)
Retomando a questdo da transmissdo da cultura, um
importante conceito a ser considerado, central na

abordagem co-construtivista, €é o de bi-direcionalidade:

todos o0s participantes dos processos de transmissao



cultural estao__ ativamente mudando as mensagens
culturais, ou seja, 0 emissor ao emitir uma mensagem
"cria” uma forma nova, que por sua vez val ser
"recriada" pelo receptor (valsiner, 1994). Desta
maneira, ocorrem dois fendbmenos: em primeiro lugar, ha
0 aparecimento do ""novo" como condicdo para O
desenvolvimento. Em segundo lugar, destaca-se o lugar da
personalidade, da originalidade do individuo, nao mais
desvanecidas no social, mas influenciando a cultura,
através de sua participacdo ativa no contexto em que
vive.

Trazendo essa questdo para a relacdo entre pais e
filhos, pode-se dizer que o controle exercido pelos pais
sobre a crianca nao pode ser entendido como um evento
unidirecional de transmissdao da cultura. Ainda que a
crianca pareca TfTuncionar como um recipiente passivo,
aceitando ordens ou iInstrugcdes, o0 seu papel "ativo" se
manifesta de varias maneiras diferentes, sendo uma
delas, por exemplo, agir conforme as ordens recebidas,
criando, porém, uma resisténcia interna para segui-las.

0 co-construtivismo inspira-se TfTundamentalmente nas
contribuicdes de Piaget e de tedricos da sociogénese,
como Baldwin e Vygotsky (Valsiner, 1989, 1994). Piaget
dedicou-se ao estudo da epistemologia genética, ou seja,
aos processos relacionados a como a pessoa constroi o
conhecimento ao longo de seu desenvolvimento.

Interessou-se pela formacdo de estruturas cognitivas,



resultantes da interacdo entre a pessoa e 0 seu ambiente
mediante o processo de -equilibracdo, que se da por
assimilacdes e acomodacdes sucessivas.

Baldwim, por sua vez, acreditava que o individuo
ativo existe tanto ao nivel dos processos intra como
inter-subjetivos. Na 1iImitacdo, segundo ele, quando uma
pessoa busca imitar a outra, produz ndo uma coOpia igual
a acdo do modelo, mas, pela interferéncia de mecanismos
internos de selegcdo, acaba iIntroduzindo elementos novos
na sua acdo. O individuo vai, portanto, sempre buscar
modos diferentes de atuacéo, compativeis com as
caracteristicas do ambiente:

... 0 1Individuo torna-se a lei para si proéprio,
exercita seu julgamento interno, trava suas proprias
batalhas pela verdade, mostra a virtude da
independéncia e o0 habito da obstinacdo. Mas ele
aprendeu a Tazer 1isto pelo controle seletivo do
ambiente social, e neste seu julgamento ele expressa
um sentido da realidade social™. (Baldwim, 1898,

p-19-20, citado em Valsiner, 1995).

Por outro lado, Baldwin deu uma grande énfase no
papel da sociogenése para o desenvolvimento humano, a
qual pode ser expressa em sua ceélebre afirmacdo do homem

como sendo um "produto social"™ (social outcome).



Vygotsky, seguindo 0 pensamento de Baldwim,
interessou-se pelos processos iIntrasubjetivos, e a forma
como estes resultavam dos processos intersubjetivos
Chamou de mediacdo semidtica aquilo que a pessoa
constroi através da internalizacdo das experiéncias
Interpessoais. Desenvolveu estudos sobre a fTormagcao de
conceitos na criangca, apontando para a iImportancia das
Interacdes entre o adulto e a crianga no processo de
aprendizagem e desenvolvimento. Interessava estudar,
para o0 autor, situagcbes que envolvessem atividades
conjuntas entre a crianca e parceiros mais instruidos,
destacando como se constréem os processos de mediagdo
semiotica, centrais para o desenvolvimento das funcdes
mentals superiores.

0 conceito de zona de desenvolvimento proximal ou
potencial, proposto por Vygotsky (1994b), ¢é basico para
se entender o papel do social no desenvolvimento, ou
seja, a onto™iese social do ser humano. Essa zona, que
é definida como uma ponte entre 0 que a crianca pode
alcancar por si proépria e o que ela poderad alcancar com
a ajuda do parceiro mais experiente, ndo pode ser
visualizada empiricamente (valsiner, mas
representa um iImportante conceito orientador para o
adulto que busca ensinar algo a crianca.

0 desenvolvimento, para Valsiner (1987), é
determinado por influéncias culturais e pela acdo do

individuo ativo, fatores que agem em conjunto



determinando a direcdo do desenvolvimento. Entretanto,
esta ‘''determinacdo™ ¢é apenas relativa, pois € sempre
possivel a ocorréncia do novo, do ndo esperado. Ele
utiliza o conceito de ™"indeterminacao Iimitada' (bounded
indeterminacy) exatamente com este sentido ( Valsiner,
1994). Os conceitos de "cultura coletiva”™ e 'cultura
pessoal', para Valsiner, representam a sua maneilra de
ver a relacdo dialética entre canalizacdo cultural e o
papel ativo do sujeito, com as interagbes tendo um
destaque iImportante. Para Branco e Valsiner (1997), as
interacdes devem ser analisadas levando em conta as
"orientagcOoes para objetivo (goal orientations) de cada
participante. 0 termo '"orientacdo' € iImportante porque
dd um sentido dinamico a idéia de ‘'objetivo”, mais
coerente com as bases do co-construtivismo

Rogoff (1990), autora de orientacéo co-
construtivista, procura analisar a participacdo da
crianca em atividades culturais com a orientacdo de
parceiros mais experientes, e a forma com que as
criancas se apropriam das ferramentas para o pensamento,
ficando mais proximas da solucdo de um problema. Analisa
como, no contexto da atividade cultural, parceiros
assimétricos participam nas solugcbes de problemas e nas
tarefas de rotina da vida da crianca em contato com o
mundo & sua volta. As interacdes entre o adulto e a
crianca que ocorrem dentro do que Vygotsky chamou de

zona de desenvolvimento proximal, justamente definem o



contexto exato em que ocorre o0 que a autora chama de
participacédo dirigida.

Conforme observado em suas diversas pesquisas,
Rogoff (1990) chama a atencédo para as condicOes em que a
participacao orientada ou dirigida ocorre, enfatizando o
papel ativo das criancas na construcdo de conhecimentos
e habilidades junto ao parceiro mails instruido, podendo
este ser um adulto ou um colega que tenha maior
conhecimento. Rogoff também realca o fato de que, além
do papel de aprendiz, as criancas também solicitanm,
estruturam e até exigem a ajuda das pessoas a sua volta.
Carew (1980, citado em Rogoff, 1990), verificou, por
exemplo, que das criancas em sua
casa, tinham a propria crianca como responsavel pelo
Inicio da 1interagdao. Desta maneira, Rogoff enfatiza os
papéis complementares da crianca e do adulto na promocao
do desenvolvimento, em um auténtico processo de co-
construcgao

0 papel do parceiro engajado em situagbes de
instrucdo a crianca vem sendo considerado relevante por
diversos autores (p.e Winegar, 1989; Wood, Bruner e
Ross, 1974). Wood e col. (1974) chamaram de scaffolding
(uma espécie de "progressivo desvanecimento de apoio™),
a acdo do adulto ir transferindo responsabilidades a
crianca, oferecendo-lhe oportunidade de entender a
tarefa. 0 adulto estabelece e mantém o objetivo final,

mas dirige a atencdo da crianca para objetivos mals



préximos do seu nivel de entendimento, até que seja
possivel para ela encontrar a solucao final da tarefa. O
parceiro mais instruido exerce, assinm, um "‘controle™
sobre o0s elementos da tarefa que s&do conhecidos da
crianca, e com 1isso torna possivel a concentracao dos
esforgcos da mesma para obter o sucesso. Desta maneilra, a
crianca realiza mais em interacdo do que quando trabalha
isoladamente. Do exposto, pode-se concluir aqui sobre a
importédncia de se criar situagbes que promovam a
interacdo entre a crianca e parcelros mals experientes,
para que Tfavoreca a aprendizagem e o0 desenvolvimento
cognitivo da crianca.

0 conceito de "participacdo orientada" (Rogoff,
1990) se refere aos processos através dos quais se da o
envolvimento do individuo com outros individuos, na
construcdo de pontes entre conhecimentos e habilidades
J4 existentes e conhecimentos e habilidades novos,
necessarios em outras situagdes. Os adultos ajudam dando
dicas sobre a natureza da situacao, propiciando modelos
de acdo, iInterpretando o comportamento da crianca e O0s
significados dos acontecimentos, realcando similaridades
e diferengcas em diversas situacgoes.

A participacdo do adulto existe tanto na atividade
conjunta como em atividades em que nado participa
diretamente, como, por exemplo, quando 0s pais
interferem na escolha das atividades dos filhos, ou até

impdem uma determinada atividade. O dia a dia da crianca



é, entdo, repleto de negociacdes estabelecidas entre
elas e os pais, como sobre assistir ou nao televiséo, a
escolha de colegas, da escola, vestimentas, idas a
teatro, Tfestas etc.

Para a autora, a transferéncia de responsabilidade é
parte importante do processo de participagcdo orientada.
Assim que a crianga consegue adquirir novas habilidades
e conhecimentos, o0 adulto dirige seu objetivo para a
realizacdo de componentes mais complexos da tarefa ou
atividade, ficando a crianca responsavel pela execucao
do que jJ& aprendeu. Pela proximidade com a crianca, O
adulto percebe que isto ndo lhe trara desconforto, uma
vez que esta ja é capaz de realizar a parte da atividade
agora sob sua responsabilidade. Aqui, também, Rogoff
busca enfatizar o papel ativo da crianca, pois esta
muitas vezes TfTorca o adulto aseguir por caminhos que
Ihe 1iInteressam, mesmo que em primeira iInstancia estes
parecam estar além da sua_competéncia. Muitas vezes o0s
esforcos da crianca ndo sao percebidos pelos pais, que
véem esse interesse como apenas uma curiosidade propria
de criangas.

Ao longo do processo de interagcdo, o0 adulto vai
fornecendo dicas para a criangca, procurando usa-las de
maneira sensivel, e ao constatar que a crianca ja
entendeu, ele diminui a quantidade de informacoes,
acompanhando o nivel de entendimento da crianca. A

transferéncia de responsabilidade (gradativa procura



evitar que erros ocorram, com IsSso mantendo o Interesse
e a motivacdo da crianca pela tarefa. Mdes e criancgas
fazem uso de olhares, hesitagbes, e trocas posturais,
por exemplo, para ajustarem suas responsabilidades na
conducao da tarefa. 0 resultado disto é que a crianca

vai assumindo cada vez mais responsabilidades atraves

sem que este precise ficar corrigindo os erros da
crianca

A comunicacdo tem um papel preponderante na
participacdo orientada, pois ¢é através dela que podera
haver um compartilhamento de significados para o
entendimento dos parceiros. A comunicacdo € 0 processo
para essa finalidade. Foi apontado, por exemplo, que a
frequéncia de respostas da mde na iInteragdo estava
correlacionada com o aumento da competéncia das criancas
do maternal quanto a habilidades de comunicacao (Hardy-
Brown, Plomim, e DeFries, 1981; Olson, Bates e Bavles,
1984, citados em Rogoff, 1990)

Fogel (1993) descreveu o0 processo de comunicacao
como um sistema dinadmico e continuo em que O0S
participantes estdo sempre ativos e constantemente
engajados em um processo de comunicagdo. Segundo ele,
ndo existem mensagens comunicativas que sao transmitidas
de um individuo para o outro (emissor para receptor),
mas sim uma comunicacdo que é criada na experiéncia de

participar da interacdo com o0 outro. Ambos  os



participantes estao envolvidos o tempo todo em
negociacbes. Para que haja comunicagdo € necessario
haver uma continua exposicdo da pessoa as novidades
trazidas pelo outro, ambos os participantes em continuo
processo de criacdo de informagdes, que Vvao sempre
mudando e [levando a novos ajustamentos. 0 autor
denomina este processo de co-regulacdao, o qual tem como
resultado criar um padrao de 1interagcdo social que ele
denomina 'consensual™ (consensual frame), o qual vai
sofrendo elaboracdes com o decorrer da relacao.
Considerando o acima exposto, pode-se conclulir que
0 desenvolvimento humano se d&, portanto, por processos
de comunicacdo em que ocorre uma continua negociacao de
objetivos e limites (constraints) 1impostos tanto pelo
individuo, como por seu parceiro e, também, pelo

contexto sociocultural em que ambos estdo iInseridos.



CAPITULO 2 - CONTEXTO E DESENVOLVIMENTO

Baseado em wuma Qliteratura acerca do estudo do
desenvolvimento humano visto em uma perspectiva de ciclo
vital ou life-span (Baltes, 1987; Lerner, 1989),

Bronfenbrenner vé o0 contexto como sendo 0 ambiente

ecologico concebido topologicamente como que
organizado em estruturas concéntricas, cada uma contendo
a proxima"™ (Bronfenbrenner, 1979, p. 22). 0 autor
argumenta que ao iInvés de uma visao de desenvolvimento
baseada em um pré-determinismo biolégico, herdado de
Darwin, deve-se pensar um modelo para o desenvolvimento
onde fatores bioldégicos e ambientais estejam interagindo
en. varios niveis. O0s resultados das acdes destes vao
depender do momento da vida do individuo em que o0s
diferentes fatores bioldégicos, psicolégicos e sociais se
associam para iInfluenciar o curso do seu desenvolvimento
(Vygotsky, 1994a).

Segundo Gollin (citado em Lerner, organismo
modela o0 contexto assim como o0 contexto modela o
organismo. Ou seja, 0 organismo é provido de coeréncia
interna e organizagcdo, o0 que limita a influéncia do
contexto. A pessoa ndo €, pois, passiva, mas contribui
ativamente para seu proprio desenvolvimento (Lerner,
1982; Lerner e Busch-Rossnagel, 1981, citados em Lerner
1989; Ford e Lerner, 1992). Para, porém, entender como a

pessoa pode influenciar seu proéoprio desenvolvimento,



precisamos mais do que uma definicao de suas
caracteristicas naturails ou dos processos envolvidos na
formagdo de tails caracteristicas. Precisamos conhecer e
definir as caracteristicas do contexto em que ela vive,
ou da ecologia, onde interacdes significativas entre a
pessoa e o0 meio ambiente acontecem a todo momento
(Lerner, 1989). As variaveis contextuais contidas em uma
perspectiva do desenvolvimento ligada a ecologia se
apresenta em multiplos niveis: intra e interindividual,
o grupo familiar, a rede social, e 0s niveis historico e
socio-cultural

0 modelo de ™"adaptacdo otima" (goodness of fit,
Lerner, 1989), propde que existe uma integracdo dinamica
entre os varios niveis interativos. O ambiente composto
pelos pais, e/ou por pessoas Importantes para a crianga,
exerce a sua influéncia através de demandas particulares
baseadas nos valores, crencas e atitudes ali presentes,
formando aquilo que Super e Harkness (1980, 1981,
citados em Melo, 1996) denominam como etnoteoria. Ao
lado de tais demandas, presentes no contexto da familia,
estdo as influéncias fisicas e sociais de toda ordem,
gque juntamente com as caracteristicas psicoldgicas de
quem cuida da crianca, vao formar o nicho de
desenvolvimento da criancga, (Super e Harkness, 1986;
Harkness e  Super, 1992, citados em Harkness e
Super,1995) ./Segundo estes autores, a adaptacao resulta,

entdo, da interacdo entre essas varias demandas e as



caracteristicas individuais da crianca em questdo,
ocorrendo um ajustamento positivo ou negativo de acordo
com o significado funcional atribuido a determinada
caracteristica individual pelas pessoas presentes no
ambiente da crianga-/

Valsiner (1989) descreve como principal
caracteristica do nicho ecoldégico-cultural a sua
natureza holistica estruturalmente integrada, onde todos
os aspectos exercem influéncia uns sobre os outros.
Assim, o nicho vai ser diferente dependendo de varios
fatores, como por exemplo, se a mae trabalha ou ndo fora
de casa. Valsiner refere-se as diferencas e
especificidades culturais gquanto aos nichos, citando
como ilustracdo o costume de maes africanas de
carregarem o filho nas costas enquanto trabalham na
colheita

Valsiner afirma que modificacdes no nicho
desenvolvimental sdo de natureza cultural, e da como
exemplo a mudanca do papel do berco-balanco e sua funcéo
de embalar a crianca. Entre os habitantes do grupo Ket
na Sibéria, os pais tém o costume de manter o0 mesmo
berco que é herdado pelos irmdos e parentes como sinal
de sorte. Acreditam que se a crianca sobrevive, 1iIsto se
deve ao proprio berco. Nos Estados Unidos, o0 berco-
balanco foi usado até o final do século XIX. Em 1890, os
médicos comecaram a estabelecer uma ligacdo entre

dificuldades apresentadas pelas criancas e a indulgéncia



dos pais. 0 berco-balanco, representando excesso de
mimos, serviu como alvo e acabou sendo banido da
sociedade ocidental neste século.

Outro exemplo do caréater cultural do nicho se refere
as diferentes maneiras de avaliar a importancia da
interacdo face a face, tal como ocorre na sociedade
européia e americana de classe média, onde existe a
crenca de que a interagcdo diadica com os pais €é um
elemento basico para o desenvolvimento da crianga. Nas
Ilhas Marquesas, a interacdo adulto-crianca ndo se da
através do face-a-face, pois ambos estdo orientados para
outros eventos, a crianca 1iInteragindo com o grupo de
pessoas e sendo cuidada por i1rmaos e outros adultos.
Estando no colo da mde, por exemplo, a crianca interage
com 0S 1rmaos.

Valsiner (1989) argumenta o quanto a cultura ¢
central no desenvolvimento da crianca, ressaltando que
mesmo aspectos ditos como biologicamente programados
como alimentacdo, manipulacdo de objetos, locomocdo, e
padroes de sono sao culturalmente organizados.

Varios estudos vem demonstrando, também, como
caracteristicas da proépria crianca afetam o seu nicho, o
qual, por sua vez, afetard a crianca, em consequéncia
Por exemplo, a descontinuidade do ritmo do sono das
criancas pode resultar em problemas para os pais, como
estresse e ansiedade (Lerner, 1993) . Outro estudo

mostrou que maes de criangcas com um limiar muito alto de



by

resposta a estimulacdao social (e portanto dificeis de
serem acalmadas) apresentavam reacdo de angustia,
chegando mesmo a wuma virtual parada nos cuidados
dispensados ao bebé (Brazelton, Koslokski, & Main, 1974,
citados em Lerner, 1993). Desta maneira, os estilos
parentais interagem profundamente com caracteristicas da
propria crianca nos problemas de comportamento que a
crianca apresenta.

Também Bronfenbrenner  (1989), como veremos mals
adiante, ressalta o0 quanto as caracteristicas da
crianca vao influenciar o seu ambiente, o qual por sua
vez 1ira, em consequéncia, iInfluencia-la. Ele chama essas
caracteristicas de ‘''caracteristicas instigadoras de
desenvolvimento™  (por exemplo, wuma crianca atraente
provoca mais atencao e estimulacdo) , e acredita que elas
tenham importante papel no desenvolvimento da crianca.

Un estudo empreendido por Super e Harkness (1981,
citado em Lerner, 1993) demonstra como certas tendéncias
da crianca podem ou n&o ser um problema dependendo do
contexto. Eles tomaram como amostra maes e criancas de
uma comunidade rural do Kenia e de um sublrbio de
Boston, nos Estados Unidos. Os dois contextos variavam
bastante quanto as demandas impostas em relagcdo ao
comportamento das criancas. Nas familias de Boston,
havia normalmente apenas uma outra pessoa presente para
ajudar as mdes nos cuidados dispensados a crianca. Sendo

assim, as oportunidades para a mde se engajar em tarefas



diferentes dos cuidados a crianca eram muito reduzidas
e, consequentemente, era necessario haver obediéncia de
horarios por parte da crianca. Por outro lado, as maes
do Kenia tinham pelo menos mals ciInco pessoas ao seu
lado durante o dia, o0 que possibilitava que a mae
gozasse de maior liberdade para realizar outra
atividade, enquanto a crianca era atendida por uma outra
pessoa. 0Os autores verificaram que havia uma exigéncia
de ritmo na crianca por parte das mées de Boston, e
nenhuma exigéncia desta natureza entre as maes do
Kenia. Concluiram que a questdo do ritmo ira ou néo
constituir um problema de adaptacdo de acordo com as
demandas do contexto cultural.

Além disso, o momento e o0 contexto de vida
especificos em que algo pode se tornar um problema
precisa ser também considerado (Vygotsky, 1994a) Certas
caracteristicas do temperamento da criangca poderao
provocar nos pails reacOes negativas, TfTazendo com que
estes apontem para a existéncia de um problema de
adaptacdo em um momento determinado; essas mesmas
caracteristicas, porém, podem ndo parecer problematicas
caso 0s pals estejam vivendo uma situacado diferente,
como por exemplo, menos diretamente envolvidos com os
cuidados da crianca.

Para completar, um mesmo traco de temperamento,
dependendo do sexo da crianca, pode provocar diferentes

respostas por parte dos pais, 1Inseridos em determinado



contexto. Em grande parte dos contextos, porém, um
comportamento muito ativo costuma ser geralmente punido
em meninas e reforcado em meninos.

Harkness e Super (1995) chamam a atencdo para os
varios problemas e questdes envolvidos nas iInteracfes
pais-crianca, e a necessidade dos pais conhecerem quais
sdo suas proprias expectativas, e se estas estdo de
acordo com a maneira com que seus Tilhos estdo adaptados
ao contexto. Dito de outra forma, até que ponto os pais
estao conscientes da individualidade do filho e do papel
deles, enquanto pais, para promover interacfes positivas
e favorecer o desenvolvimento da crianga.

Cole (1992) ressalta o papel da cultura no
desenvolvimento da crianca, e apresenta a cultura néo
como variavel, mas como fator central e mediador da acdo
do ambiente. Ele discute, entre outras, a teoria do
apego e cita o0s estudos empreendidos para provar a
universalidade do vinculo afetivo (attachment), como
descrito por Bowlby (1969). Refere-se aos estudos de
Mary Ainsworth, comparando comportamentos do par mae-
crianca em suas casas nhos Estados Unidos e em Uganda. A
"situacdo estranha®, criada pela autora para avaliar os
diferentes padrdes de resposta da crianca a separacao da
mde na presenca de uma pessoa estranha (classificando
as criangcas em trés grupos, "'seguro', "Inseguro
resistente", Inseguro com rejeicdo "), tem sido

empregada em varias pesquisas.



Cole (1992) ~cita varios estudos realizados com
criancas americanas, alemds, 1israelenses e japonesas.
Somente as criancas americanas, nestes estudos,
apresentaram em grande escala o padrdo de apego seguro;
as criancas alemas, por exemplo, quase sempre
apresentavam apego deficiente, segundo o0s critérios da
pesquisa. A explicacdo, porém, ¢é que as reacbes das
criancas na situagao estranha dependiam das suas
experiéncias prévias, que variavam de cultura para
cultura, n&o sendo possivel uma comparacao. Segundo Cole
(1992), para se obter uma equivaléncia funcional em
culturas diferentes, teria que se criar um iInstrumento
diferente para cada cultura especifica. No entanto, tal
procedimento ndo seria suficiente para demonstrar o
carater universal das reacdes de apego, pois se 0
fenbmeno for estudado em diferentes situacdes, deixa de
existir a necessaria padronizacdo requerida para fazer
tal afirmacdo. Compreender a questdo do apego em
diferentes culturas requer, entdo, estudos longitudinais
para avaliar os padrbes encontrados, e o0 sistema de
valores presentes em cada cultura diferente.

Cole chama a atencdo para aspectos iImportantes, que
estdo presentes em estudos transculturais, para a
psicologia do desenvolvimento. E possivel perceber, como
no exemplo do ritmo de sono imposto pelo contexto, a
contribuicdo de determinadas experiéncias para o0

desenvolvimento de caracteristicas particulares. Propde



que, ao invés de buscar-se utilizar medidas de processos
psicologicos pretensamente livres de cultura, procure-se
realizar observacbes das atividades diarias da crianga,
que fazem parte de uma sequéncia organizada
culturalmente, com sua propria [logica interna e seus
préprios objetivos. FAssinm, propée uma analise da
organizacdo das trocas diarias entre mdes e filhos com o
objetivo de entender como sua estrutura esta relacionada
a visdo de sociedade (Goodnow, 1988).

0O estudo do contexto a partir de uma Vvisao
sistémica, que dé valor ao processo e nao aos resultados
do desenvolvimento, mereceu uma detalhada analise por
Bronfenbrenner (1989). Segundo ele, ¢é iImportante que o
modelo de pesquisa a ser empregado enfatize tanto a
pessoa quanto o contexto e o0 processo, ao longo do
tempo. Critica, por exemplo, o0 modelo de endereco
social, que apenas 1identifica e compara o0s contextos,
ndo definindo o ambiente de maneira adequada, relatando
as atividades presentes ou quais 0s processos
envolvidos, isto €, ndo explicando como as atividades
estdo afetando a crianca. Por outro lado, modelos que
somente examinam o papel da pessoa sem se referir ao
contexto ndao fazem sentido. Um exemplo, é o estudo sobre
a constancia do QI. Como exemplo do uso de um modelo
mais completo, levando em consideragcdo a pessoa, O
contexto e o processo ao longo do tempo, Bronfenbrenner

relata uma pesquisa sobre as relagcdes entre balxo-peso



em criancas e a ocorréncia de problemas psicoldgicos no
futuro, onde Ilevou-se em conta e analisou-se todo o
processo envolvido na relagcdo entre as pessoas e 0
ambiente, como por exemplo, as iInteragdes mée-criancga.

Elaborando de forma detalhada a idéia de contexto,
Bronfenbrenner o divide em um sistema hierarquico, que
se move do nivel mais proximal ao mais distante,
caracterizando o contexto em quatro diferentes nivelis,
denominados microsistema, mesosistema, exosistema e
macrosistema

0 microsistema é aquele onde as pessoas iInteragem
face-a-face, como a casa, a escola, o0 grupo de amigos,
ou o local de trabalho. O mesosistema inclui as relagodes
entre microsistemas, 0 exosistema se refere as
influéncias de microsistemas que nao englobam a crianca,
e 0 macrosistema incluit o conjunto de crencas, valores,
habitos etc compartilhados pelo grupo mais amplo (por
exemplo, classe social).

Como exemplo de estudo que considera o0s quatro
aspectos necessarios a uma boa pesquisa (pessoa,
contexto, processo e tempo), onde é possivel ver a acdo
dos diferentes subsistemas, Bronfenbrenner cita o estudo
longitudinal feito por Elder, Caspi e Downey (1986,
citado em Bronfenbrenner, 1989). Estudando os efeitos da
Grande Depressdo nos Estados Unidos, ocorrida no final
da década de 20, o0 estudo concluiu que estes eram

maiores para criancas cujos pais eram irritaveis e com



temperamento explosivo. Também ficou demonstrado que
tais efeiltos persistiram até a quarta geracéo.
Bronfenbrenner chama a  atencéo, também, para a
necessidade de identificar as caracteristicas relevantes
das criancas que contribuem para o seu desenvolvimento.
Dentre as chamadas ‘‘caracteristicas instigadoras do
desenvolvimento™ o autor destaca a Importancia da idade,
sexo, habilidades cognitivas e aspectos da
personalidade. Sao, porém, as interacbes entre tais
caracteristicas e diferentes aspectos como
personalidade dos pais, crencas e valores etc
presentes no micro, meso, €x0 e macro sistemas que 1réo
determinar o desenvolvimento da criancga.

Estudos sobre os efeitos de periodos de crise,
caracterizados por descontinuidades e tensbes, mostram a
necessidade de verificar como as iInfluéncias do ambiente
dependem de uma série de fatores, principalmente idade e
sexo das criancas (Elder e Caspi, 1988). Em seus
estudos, Elder e seus colaboradores verificaram, por
exemplo, que os efeitos negativos da crise eram mailores
para 0s meninos, caso a crise ocorresse quando a crianca
ainda era pequena; porém se a crise ocorresse por
ocasido da adolescéncia, tinha 1Impacto mais negativo
sobre as meninas. Eles também mostraram que o0
microsistema, ou seja, a dinamica TfTamiliar existente
antes da crise, pode ser determinante para as diferentes

patologias encontradas nos estudos longitudinais. A



conclusdo, portanto, €é de que as condicdes externas nao
trazem consequéncias 1guais para todas as criangas,

sendo preciso iInvestigar todos os fatores envolvidos.

Varios estudos (p.e. Rutter, 1980, citado em Elder e
Caspi, 1988) mostram como as consequéncias de situacles
economicas adversas séo exercidas quase sempre
indiretamente através da desorganizacao das relacdes
familiares e através da inconsisténcia ou arbitrariedade

estresse na
familia. Vemos, assim, como 0 macrosistema exerce sua
influencia através do microsistema.

Ainda sobre a influéncia do macrosistema, o trabalho
do socidlogo Melvin Kohn (1969) traz wuma importante
contribuicéo, gue vem sendo ampliada por outros
pesquisadores (Tudge e Putnam, 1993). Segundo Kohn, a
definicdo de classe social é muito complexa, e engloba
mais do que renda mensal ou tipo de trabalho. Constitui
um complexo de condigbes, 1incluindo educacdo, nivel e
estabilidade econbmicos e a experiéncia ocupacional, que
"estrutura a visao da pessoa nao apenas sobre o mundo
profissional, mas sobre a realidade social em geral”
(Kohn, 1969, p. 164) . Kohn afirma que a classe social
influencia os objetivos que os pais estabelecem para os
seus Tilhos, e a maneira de educar, e mostra que o0s
valores existentes no ambiente de trabalho dos pais séo,
entdo, transmitidos aos filhos. Em seu estudo, foil visto

que aqueles pais que trabalhavam em situagdes que



ciativa, acreditavam que tais

exigiam autonomia e 1iIn
qualidades eram caracteristicas importantes para seus
filhos, encorajando-os a exibir estas caracteristicas em
casa. Por outro lado, os pais que trabalhavam em tipos
de ocupacOes supervisionadas, sob a direcao ou comando
de outras pessoas, valorizavam a conformidade e
obediéncia as regras, encorajando seus filhos a fazerem
0 mesmo.

Com base nas idéias de Kohn, Tudge e Putnam (1993)
empreenderam um estudo onde compararam dois grupos de
criancas pertencentes a duas comunidades, uma de classe
média e outra de classe trabalhadora, de uma cidade dos
Estados Unidos. Tal estudo incluiu entrevistas com o0s
pais e a observacédo direta das atividades de criancas de
dois a trés anos de idade (20 horas de observacdo para
cada crianca), descrevendo em detalhe o0 tipo de
atividade e as formas de participacdo da crianca e das
outras pessoas envolvidas. 0 estudo confirmou as idéias
de Kohn, mostrando, entre outros resultados, que 0 grau
de envolvimento da crianca com atividades académicas,
bem como o grau de 1iniciativa para participar das
atividades, era muito mailor nas TfTamilias de classe
média

Assim sendo, pode-se dizer que as iInstituicles
culturais cuidam para que os padroes de crencas e
comportamentos sejam passados de uma geracdo a outra.

Valsiner (1989) fala, por exemplo, como  Vvarias



sociedades mantém instituicbes, para além do ambiente
doméstico, cujos objetivos estdo dirigidos para a
transmissdo de conhecimentos culturais apropriados e nao
presentes no lar. Assim, jardins de infancia, creches, e
pré-escolas cumprem um papel de ligacdo entre o ambiente
doméstico e a educacdo formal. Estudar a forma como
esses dois microsistemas se relacionam, entdo, constitui
entender as acdes do mesosistema sobre o desenvolvimento
da crianca, segundo diria Bronfenbrenner

A educacdo formal, j& ao nivel das escolas, é
descrita por Valsiner (1989) como o0 contexto onde os
significados culturais (da cultura coletiva) estao
presentes e orientam o desenvolvimento da identidade, da
personalidade, e dos processos cognitivos das criangas.
Além de considerar a grande importancia do mundo de
significados culturais, que inclui as crencas e valores
do grupo, Valsiner também considera a arquitetura do
prédio, a localizacdo, a disposicdo das salas de aula e
a organizacao grupai como Tformas de Hlimitar a liberdade
de acao da crianca (pelo estabelecimento de
constraints), para garantir que os objetivos da escola
sejam alcancados. A continuidade dos estudos no ambiente
da escola por anos a fio, acaba levando a uma
homogeneizacéao de valores e conhecimentos. A
participacdo ativa da criangca neste processo, poreéem,
como Tfor analisado no capitulo anterior, criando sua

cultura pessoal (Valsiner, 1994), precisa ser também



considerada. A maneira de se fazer isto é através da
realizacdo de estudos das 1iInteragcbes sociais, que
procurem descrever e entender como ocorrem, na pratica,

esses processos que levam ao desenvolvimento da criancga.



CAPITULO 3 - CRENCAS E VALORES SOBRE O DESENVOLVIMENTO
INFANTIL

A cultura é definida por Lightfoot e Valsiner (1992,
citado em Chao, 1996) como "uma entidade heterogénea que
engloba varios significados, modelos culturais, e seus
cédigos presentes no ambiente fisico" (p.393). Os
autores deram énfase ao papel da cultura no
desenvolvimento da crianca através do estudo das crencas
dos pais que fazem parte da "cultura social” ou
"cultura coletiva".

Whiting e Edwards (1988), em estudo comparativo
sobre 0 modo de se criar as criancas pequenas,
ressaltaram que o comportamento materno estad geralmente
apotado em determinadas regras universails de promocao do
bem estar das criancas, e no que deveria ser ensinado as
mesmas com O oObjetivo de promover comportamentos
aprovados socialmente e habilidades proéprias da idade.
As diferencas de padrdes maternos encontradas nos varios
grupos culturais estavam associadas com carga de
trabalho da mde, com a composicado doméstica, a presenca
de rede social de apoio, 0 grau de participacdo ou ajuda
das criancas nas tarefas da familia, e as crencas das
mdes sobre a natureza da crianca.

Chao (1996) chamou a atencdo para a énfase dos

estudos sobre o desenvolvimento de criancas ser colocada



quase sempre__ nas "praticas parentais” (parental
practices), deixando de lado as contribuicfes das
""crencas  dos pais" (parental beliefs) sobre 0s
comportamentos das criancas. McGillicuddy-De Lisi (1985,
citado em Chao, 1996) demonstrou que as crencas dos pals
tinham uma funcdo muito iImportante pelo efeito indireto
e nao visivel nos comportamentos iInterativos dos pais
com seus fTilhos.

Varias pesquisas citadas por Murphey (1992)
concluiram que crencas e atitudes gerais nao seriam uma
boa base para prever um determinado comportamento em
determinada circunstancia. Goodnow e Collins (1990,
citado em Chao, 1996) concluiram, porém, que estudar
comportamentos dos pais sem referir-se as suas crencas
seria igualmente infrutifero. Goodnow (1988), procurando
relacionar atitudes, acdes e emocOes dos pails em dois
tipos de enfoques (Psicologia Social e Desenvolvimento),
analisou exaustivamente o0s pontos de interesse contidos
nos dois campos. Para possibilitar estudos relacionando
crencas, Vvalores e comportamentos propdés modificacdes
tanto dos modelos como dos métodos empregados.

Goodnow (1988) definiu "atitudes" como englobando
tanto "idéias” como ‘'‘crencas™ e citou a definicdo de
"crencas" e ‘valores" feita por Antill (1986), que
atribui as crencas uma caracteristica de mailor abertura
a mudancas e wuma maior variabilidade. O0s "valores",

segundo a  autora, caracterizam-se por um maior



investimento emocional e portanto s&o menos sujeito a
mudancas. Kohn (1969), baseado em artigo de
Bronfenbrenner (1958, citado em Kohn, 1969) sobre a
educacdo nos Estados Unidos em um periodo de 30 anos
(1928-1958), viu que as crencas mudaram em relacdo aos
métodos, mas ndo em relacdo aos objetivos educacionais.

Goodnow (1988) enfatizou a necessidade de se
incluir, no estudo das crencas, ndo apenas a fala como
também o0s sinais nao verbais emitidos pelos pais,
citando Loevinger (1959), que destaca como as criancas
reinterpretam as acdes dos pails com base em tals sinais.
Goodnow acha que os estudos devem levar em conta tanto
as acOes dos pais como a percepcado das criancas sobre o
gue tais acOes significam.

Tulkin e Cohler (1973, citado em Goodnow, 1988)
encontraram uma baixa correlacdo entre as idéias de mées
da classe trabalhadora sobre a capacidade das criancas e
0 seu comportamento em relacdo as mesmas. Sugeriram que
isto talvez se deva ao fato destas mées nao acreditarem
gue o0 seu comportamento possa ter muita iInfluéncia sobre
0 desenvolvimento da crianca. Por outro lado, os dados
referentes as mées de classe média revelaram
significativa correlagao entre as crencas e as agdes das
maes em relacdo aos fTilhos.

Valsiner, Branco e Dantas (1997) chamam a atencéo
para a contextualizacdo das «crencas referentes ao

conceito de disciplina. As acbes das maes nem sempre



eram consistentes com crengcas, por exemplo, do tipo
"'crianca nao deve bater nas outras pessoas'. No entanto,
se a analise levasse em conta 0 contexto da acdo, o0
carater do evento (se publico ou doméstico), uma
consisténcia entre a idéia e acdo podia ser verificada.
Além disso, 1idéias e acbes, no que se refere aos
comportamentos dos pais em relagcdo a criangca e seus
efeitos sobre o desenvolvimento da mesma, ndo agem de
acordo com uma sequéncia ou uma ldégica Llinear ou
racionalista. Muitas vezes, 0 impacto de um aspecto ou
caracteristica especifica acaba produzindo um efeito
mais significativo do que 1idéias apresentadas em
entrevistas ou acOes observadas de forma esporadica.
Isto é, as vezes o0 nivel de escolaridade da mée prevé
melhor os efeitos maternos sobre o desenvolvimento da
crianca (Goodnow, 1988).

Como vimos no capitulo anterior, o socidélogo Kohn,
em seu livro "Classe e Conformidade™ (1969), concluiu
que as relagcbes entre classe social e valores se
mantinham em varios segmentos da sociedade, i1ndependente
de outras variaveis sociais como raga, regido, religiao,
tamanho de cidade, etc. Afirmou, ainda, que a estrutura
social mais ampla teria pouca influencia sobre os

valores iIndividuais, sendo estes na grande maioria
provenientes de experiéncias pessoais. Entretanto, a

influéncia da estNutun. social teria efeitos



consistentes sobre os valores individuais através da
mediacdo da classe social.

0 autor viu que o processo, unindo classe social aos
valores dos pais, representado no modo dos pais educarem
os fTilhos, era explicado pelo tipo de ocupacédo e nivel
educacional dos pais. Os valores da classe média e alta
centravam-se na autonomia dos filhos. Na classe baixa ou
trabalhadora, o valor principal era a conformidade. Tais
valores espelhavam as situacOes da experiéncia dos pais:
autonomia da pessoa que se vé como competente dentro de
uma sociedade que o acolhe, e conformidade como a
possibilidade de sobrevivéncia para a pessoa menos
competente, em uma sociedade pronta para punir o0s
comportamentos que fogem as regras.

0 processo de educar requer dos pais apoio e limite.
Eles terdo de assumir ambos o0s papéis, mesmo atribuindo
a um ou a outro pesos diferentes. Na classe média,
espera-se que tanto o pai como a mae déem apoio a
crianca. Na classe trabalhadora, espera-se
principalmente que o0s pais i1mponham limites a seus
filhos, diz o autor.

Luster, Rhoades, e Haas (1989) tiveram por objetivo
testar a hipotese de Kohn. Procuraram demonstrar que
diferentes comportamentos dos pais estavam relacionados
a classe social. Viram que as crencas sobre educacéao
eram 1mportantes mediadores entre os Vvalores e os

comportamentos dos pais. Todos o0s pais apresentavam o



desejo de que seus Tilhos tivessem uma vida satisfatoria
e Tossem bem sucedidos, porém  foram encontrados
diferentes estilos de atuacdo. Pais que valorizavam a
conformidade, deram énfase a obediéncia como sendo
necessaria para formar uma boa pessoa. Ao contrario, se
o valor estava na autonomia, coerentemente estes pals
ndo destacaram o i1tem obediéncia.

Kohn afirma que a relacdo entre classe social e
valores diferentes deve-se aos efeitos conjuntos da
ocupacdo e do nivel educacional dos pais. A educacédo é
relacionada a ocupacdo porque a autonomia se basela na
flexibilidade intelectual e no pensamento amplo. A
oportunidade de exercer a autonomia no trabalho leva a
crenca de que a autonomia € possivel. A conformidade,
caracteristica de ocupagbes da classe trabalhadora com
tarefas simples e repetitivas, corresponde a crenca na
obediéncia a autoridade e esta se estende ao espaco de
casa com os filhos.

A educacdo representa, na sociedade, a oportunidade
para o desenvolvimento de valores para autonomia. No
entanto, oportunidades como boas escolas, professores
motivados e recursos econbmicos sao mal distribuidos no
conjunto geral da sociedade. A classe trabalhadora néo
encontra ensino adequado as suas necessidades e
frequentemente sdo as suas criancas que abandonam a

escola por ndo conseguirem aprender.



0 socidlogo inglés Basil Bernstein (1983) concluiu
gue as dificuldades dos alunos de classe baixa estavam
relacionadas com uma compreensao verbal limitada. Embora
nem sempre presente entre as criancas Tilhas de classe
trabalhadora, e nem sempre restrito aos alunos de classe
baixa, ele observou um padrdo de desempenho escolar que
foir analisado em termos do tipo de linguagem empregado
pelas criancgas.

Verificou que entre a classe trabalhadora havia a
utilizagcdo de um padrdo de verbalizagdo restrita,
associando este padrao com o estilo de Ilinguagem usada
pelas pessoas da classe trabalhadora. Usualmente, a mae
da classe trabalhadora ndo transmitia ao Tilho, pela
linguagem, a sua experiéncia, ou 0 seu estado interior.
Na classe média, porém, existia uma pressdo para que 0S
sentimentos fossem verbali1zados de maneira
individualizada e elaborada. A [linguagem restrita era
chera de sinais nédo verbais e a linguagem elaborada era
caracteristicamente verbal. O autor aponta que a
consequéncia da utilizacdo do codigo restrito era a
dificuldade na comunicacéo, e dai decorriam as
dificuldade de aprendizagem das criancas habituadas a
sua utilizacéo.

Vemos, assim, que o0 status soOcio-econdémico (SES)
caracteriza-se por muito mais do que o simples
conhecimento de quanto a pessoa ganha, ou do seu

7

potencial de consumo e acesso a educagdo. O SES é um



indicador de tipos de experiéncias e oportunidades as
guais um individuo tem acesso (Melo, 1996). Nas palavras
de Kitzinger (1978, p.34, citado por Melo, 1996):"Dado
que o estilo de maternidade é uma expressdo da cultura e
engloba um sistema de valores relacionado com o que é a
mulher e o que é o filho, as atitudes para com ela
variam de acordo com as classes sociais'

Foi exatamente considerando a importancia do
contexto e de sua decisiva iInfluéncia sobre valores,
crencas e comportamentos dos pais, que o0 presente
trabalho buscou estudar os diferentes estilos de
interacdo méde-crianca através da analise de diades de
maes analfabetas e alfabetizadas, ja que o nivel de
escolaridade parece ter consequéncias importantes ao
nivel das 1idéias e dos padrbées de comportamento das

pessoas pertencentes a diferentes grupos sociais.



CAPITULO 4 - ESTUDOS EMPIRICOS ACERCA DA INTERACAO MAE-
CRIANCA

Segundo Hinde (1976, 1979), 0 conceito de

"interacdo” entre individuos refere-se a ocorréncia de

uma ou mails trocas comportamentais, em que A dirige uma

acao "'x" para B, e B dirige, em sequéncia, uma acao 'y
para A. 0 termo ‘“‘relacionamento”™ ou ‘'relacdo” é
reservado para designar a natureza das relacOes entre os
individuos resultante da sucessao de interacoes
passadas as quais tem efeitos sobre a ocorréncia de
interacdes futuras. Hinde propde que a "interacao” seja
estudada em dois niveis, conteudo e qualidade, através
da descricdo dos comportamentos envolvidos. Para a
andlise do ‘"relacionamento”, além da descricdo das
"interagbes” que o0 compdem, deve-se levar em conta a
frequéncia absoluta e relativa com que estas ocorrem,
assim como a maneira com que se distribuem ao longo do
tempo.

Hinde considera também um outro nivel, o da
avaliacéao feita pelos proprios componentes das
interacbes e relacbes de que participam. Este nivel
pode, as vezes, ser mais iImportante do que o0s aspectos
comportamentais. Para o autor, os relacionamentos tem
influéncia sobre os individuos, ao mesmo tempo em que

sao 0S proprios individuos que constroem seus



relacionamentos. Também a nivel da insercdo de cada
relacionamento diadico no ambiente social, existe uma
influéncia mdtua entre o relacionamento e o grupo social
como um todo, o que permite aos individuos participar,
assim, da cultura em que vivem (muitas vezes até mesmo
alterando as suas normas).

Conforme define Carvalho (1988, citado em Batista,
1996), "a interacéo é um estado ou processo
(hipotetizado) de regulacdo reciproca, inferido a partir
do comportamento dos interagentes”™ (p. 512) Portanto,
as categorias devem levar em consideracao o
comportamento de ambos o0s parceiros, ndo sendo possivel
estudar-se interacéao observando-se apenas 0S
comportamentos apresentados por um dos participantes.
Oliveira (1992, citado em Batista, 1996), por outro
lado, propde um enfoque processual socio-interacionista
gue destaca o0 carater sociogenético do desenvolvimento
humano e <concebe a 1iInteracdo ‘'como constituindo o0s
sujeitos e ndo como iInfluéncias, mesmo que reciprocas,
entre sujeitos ja constituidos™ (Batista, 1996, p. 30)

Adotando um enfoque tedrico mais orientado para a
abordagem comportamental, e analisando a interagcdo como
evento em que ocorrem influéncias reciprocas entre o0s
participantes, Batista (1989) estudou seis pares mae-
crianca de trés anos de idade em situacdo padronizada de
brincadeira conjunta de duas modalidades diferentes: uma

situacdo com possibilidade para acao Ulivre (blocos e



unica (tabuleiro com quebra-cabecas). A autora buscou
analisar a) de que forma e em que proporcdo a made e a
crianca interferiam na atuagdo uma da outra e como
reagiam as respectivas intervencoes; b) qual a
participacdo da mde e da criangca na 1Iniciacdo e no
prosseguimento de conversas com temas TfTaz-de-conta; e
ainda c¢) quais as Tformas caracteristicas de utilizacéo
dos brinquedos pela mde e pela crianca.

Foram realizadas quatro sessdes no laboratério com
duracdo de quinze minutos para cada par mae-crianca.
Batista enfatizou a necessidade de caracterizar a
atuacao dos parceiros da 1iInteracdo tanto em termos do
conteudo das acBes como da estrutura do comportamento.

0 sistema de categorias proposto foi subdividido em
dois: categorias de atuacdo do sujeito (verbalizacao
descritiva, pergunta, solicitacdo de atencdo para a
propria execucdo e orientacdo da execucdo do parceiro) e
categorias de reacdo do parceiro (acordo, desacordo e
atuacdo ndo relacionada). Além desse sistema foi
elaborado um outro para analisar verbalizagcbes do tipo
faz-de-conta. Para analisar o grau de envolvimento com
os brinquedos, foram elaboradas mais quatro categorias
relativas ao objeto (auséncia de contato, contato e/ou
deslocamento, desmontagem, e montagem, brincadeira e/ou

organizacao).



categorias para a analise quantitativa das sessoes,
revelaram que tanto as maes como as criancas
apresentaram comportamentos iIndicativos de acordo na
maior parte das vezes, sendo que no total geral para as
maes o percentual foi acima de 80%, e para as criangas,
de 67% a 78,6%. Os poucos desacordos apresentados pela
mde quase sempre referiam-se a correcao de erros da
crianca, e 0s comportamentos indicativos de desacordo
por parte da crianca referiam-se a ndo aceitagdo de
sugestdes ou acdes de execucdo apresentadas pela méae.

Em termos gerais, a mae foi mails responsiva do que a
crianga. Analisando atuacoes antecedentes e
consequentes, Batista verificou que quando a mae
perguntava ou orientava, a probabilidade de que a
crianca respondesse com acordo foi ligeiramente maior do
que quando ela descrevia ou solicitava atencdo. Por sua
vez, a criangca apresentou mais atuagcdo ndo relacionada
as acbes da mde do que desacordo, sendo a primeira
categoria menos frequente ap0s orientacdo, e o0 desacordo
mais frequente apés algum tipo de pergunta feita pela
mae.

Comparando os resultados encontrados acerca das
verbalizacdes de faz-de-conta para o grupo como um todo
com aqueles obtidos pelo sujeitos a nivel individual,
Batista verifica '"que as tendéncias observadas para o

total geral raramente se mantém para o0s sujeitos”



(p-155), 0 que levou-a a analisar cada par
separadamente. Segundo a autora, 'cada par apresenta uma
combinacdo Unica de proporcbes de categorias, o0 que
define o seu estilo. A partir da descricao dos pares,
pode-se divisar a complexidade de influéncias que se
estabelecem entre cada mae e crianga e  fazer

by

constatacdoes que levem a sugestdo de novos estudos para
melhor iInvestigar essas questdes" (p-177).

A atuacdo da mae e da crianca foil bastante diferente
para cada tipo de brinquedo, demonstrando o iImportante
papel do contexto fisico como elemento estruturador da
relacdo. A énfase da autora na utilizagdo de uma
metodologia quantitativa, entretanto, limita a visao de
todo o conjunto de iInfluéncias e TfTatores em 1iInteracgéao
uns com os outros, os quais levam cada par a se revelar
como Unicos quanto ao padrao interativo observado. Sua
sugestdao para a realizacdo de estudos posteriores
incluiu a analise de pares mae-crianca em que as maes
possuissem diferentes niveis instrucionais e TfTossem
provenientes de diferentes niveis socio-econémicos.

Um estudo que buscou comparar as estratégias de
ensino de maes que possuiam diferentes niveis socio-
econdmicos e escolaridade foi feito por Laosa (1978).
Foram quarenta e trés diades mée-crianca de familias de
origem mexicana vivendo nos Estados Unidos, e as

criancas tinham idades entre cinco e seis anos. A tarefa



constava da montagem, pela crianca, de dois brinquedos
sob a supervisao da mae.

0 autor classificou o0s comportamentos maternos em
nove categorias: pergunta, ordem, elogio, feedback
negativo, modelacdo, dica visual, afeto fisico, controle
fisico positivo e controle fisico negativo. Os
resultados mostraram que as mdes com maior nivel de
Instrucéo apresentavam uma mailor frequéncia das
categorias ''pergunta" e '"elogio'; jJ& as maes com menor
nivel instrucional, apresentavam mailor frequéncia de
"modelacdo™ e, em relagcdo aos meninos, maior 1indice de
"punicao fisica". Embora o autor ndo explicasse a
origem, foram encontrados dois padrfes de estratégias de
ensino materno. Para mdes com escolaridade de certo
nivel do segundo grau (eleventh grade} o padréao era
elogio, dicas visuais e perguntas, com menor Tfrequéncia
de categorias como ordem e modelacdo. Maes que tinham
instrugcdo inferior ao vreferido nivel apresentavam um
padrdao que incluia: modelacdo, dicas visuais e ordens.
Todas elas, independentemente do nivel educacional,
apresentaram contato fisico com as criangcas. Em seu
trabalho, o0 autor sugeriu que novos estudos deveriam
buscar mais informagdes acerca das contingéncias e
reciprocidades na interacdao mée-crianca, bem como sobre
processos que dariam conta da relacdo entre o nivel de
educacdo formal da mde e as estratégias de- ensino por

elas empregadas.



Holden e West (1989) realizaram um estudo com o
objetivo de comparar 0s resultados, sobre 0
comportamento da crianga, das estratégias maternas
utilizadas em ambiente natural e em situagdo de
laboratério. Dados de observacdo naturalistica de
interagdes mae-criangca em supermercado (Holden, 1983,
citado em Holden e West, 1989), geraram hipOteses que
foram, entdo, estudadas no laboratério. A hipdtese foi
gue o0s comportamentos proativos das mées (quando as
mades, antecipando problemas, engajavam a crianca em
conversas e atividades) resultariam em malor cooperacao
e obediéncia por parte da crianca, em comparagdo com
médes que apresentavam um estilo reativo (quando agiam
apenas ap06s a ocorréncia do problema de comportamento da
crianca). Procurou-se determinar se as criancas de dois
anos seriam mais reguladas pelas mdes do que as criangas
de trés anos. As diades eram da classe média e as maes
possuiam grau de escolaridade superior. O0Os ambientes
eram equipados com brinquedos mals e menos atraentes
para as criancas. Os comportamentos da mée e da crianca
foram analisados no contexto de  trés situaclbes
diferentes, onde eram dadas iInstrucOes: a) para que as
médes agissem com as criancas como agiriam em suas
casas; b) para que agissem de maneilra proativa; c) para
gque agissem de forma reativa. Em todas as situacOes as
maes deveriam obedecer duas regras, a saber, nao

permitir que as criancas brincassem com o0s brinquedos



atraentes, e ndo permitir que as criancas sailssem da
sala

Os resultados nao s6 confirmaram os achados da
observacdo natural, como também apontaram para a
existéncia de uma relacdo causai entre a obediéncia da
crianca e a habilidade com que a m&e [lidou com as
dificuldadesevitando conflitos. Verificou-se, também,
gque as criancas de dois anos tinham menos capacidade
para regular o proprio comportamento do que as criancas
de trés anos. 0Os autores chamam atencdo para o fato de
que os dois estilos de comportamento da mae nao serem
mutuamente exclusivos, e questionam se dados semelhantes
seriam encontrados para maes com grau de escolaridade
inferior

Esse estudo exemplifica que a utilizacdo de analise
gquantitativa foi essencial para testar a eficacia de uma
estratégia sobre outra, mas a pergunta que se faz
necessaria € sobre a generalidade do resultado, ja que o
comportamento das maes foram induzidos pelos
experimentadores

Freund (1990) realizou um estudo em que trinta
diades mée-crianca (criancas de trés e cinco anos de
idade) , foram observadas em uma tarefa para a resolucédo
de problema. A crianca era solicitada a colocar pecas de
mobilia em locais apropriados em cada ambiente de uma
casinha de bonecas. O objetivo do estudo foi verificar

os efeitos da iInteracdo mae-crianca no comportamento



independente da crianca. Os grupos TfToram divididos
quanto ao tipo de situagcdo em que participariam. Metade
das criancas fol designada para participar de trés
situacbes em seqUéncia: a) realizacdo da tarefa sozinha,
sem a participacdao da mde; b) realizacdo da tarefa
acompanhada da mée; e c¢) realizacdo da tarefa novamente
sozinha. A outra metade das criancas, na fase b, recebeu
feedback apenas da experimentadora, n&o contando com a
ajuda da mde. A tarefa foi apresentada em duas versoes,
facil e dificil, para verificar a transferéncia de
responsabilidade, a regulacdo materna e o0 conteudo das
verbalizacdes apresentadas pelas mades em funcdo da
competéncia das criancas na tarefa.

Os comportamentos da mae foram divididos em unidades
ou episodios, e definidos como um segmento da interacéao
focalizado na selecao e definicdao de espaco de um i1tem
em um ambiente da casa de bonecas. A mée era considerada
como responsavel se realizava a tarefa pela crianca, e
era considerada como agente regulador se orientava ou
dirigia a acdo da crianca para completar a tarefa. Se a
crianca agisse sem nenhuma i1nfluéncia da mée, o0 evento
era, entdo, classificado como auto-regulado.

Os resultados confirmaram a hipotese de que a

interacdo social entre o adulto e a crianga na solucédo
de problemas iIncrementava o0 desempenho i1ndependente da

crianca



Em relacdo ao tipo de tarefa, a autora avaliou que o
seu conteudo, por ser muito significativo para todas as
criancas e suas maes, proporcionou uma base de
conhecimento comum compartilhado, que facilitou a
internalizacdo e o aperfeicoamento do desempenho
independente da crianca. Citando Rogoff, a autora afirma
gue nem todas as interacgfes, porém, traduzem beneficios
para o desenvolvimento cognitivo da crianca, pois estes
beneficios dependem da tarefa possibilitar que a mae e a
crianca compartilhem do seu significado.

Freund (1990) fez criticas aos estudos
correlacionais como o de Kontos (1983, citado em Freund,
1990), que observando as criancas em uma tarefa de
quebra-cabecas, n&o chegou a mesma conclusdao do seu
estudo, afirmando que a atuagcdo da criangca sozinha
resultava em beneficios semelhantes. Para Freund, a
discrepancia entre os seus resultados e os de Konto foi
devida a escolha de uma tarefa que se revelou
significativa para ambos o0s parceiros (no caso de seu
estudo), e que a tarefa do estudo de Konto nédo tinha
essa caracteristica. Ressalta, assim, a importancia do
contexto na promocao de diferencas de desempenho por
parte da crianca.

Os estudos relatados a seguir procuraram elucidar a
atuacao da mae, especificamente na operacao de apoio e

desvanecimento (scaffolding), utilizando o conceito de



zona de desenvolvimento proximal da crianca em suas
analises

No primeiro estudo, Hoshi, Seto, Kuriyama, Hasumi,
Hatano e Maekawa (1996) tiveram como objetivo verificar
a contribuicdo das mdes para o desenvolvimento do
funcionamento simbolico das criancas. Investigaram se as
mdes, brincando com seus Tfilhos, apresentavam maiores
niveis de faz-de-conta do que aqueles que, em principio,
as criancas seriam capazes de apresentar (ou seja, se as
maes atuavam na zona de desenvolvimento proximal das
criancas). For feita a observacdo longitudinal de doze
diades cujas criangcas estavam nas idades de doze,
dezoito, vinte e quatro, trinta e trinta e seis meses.
As mdes receberam instrucao para brincar com seus Tilhos
usando um teste de conteudo simbdélico, o Lowe-Castello”s
Symbolic Play Test. Para a analise, foram utilizados
dados relacionados com o0 seguinte material: miniaturas
de animais, trés brinquedos de "dar corda"™, blocos de
madeira, Xxicara e tecido de pano. As unidades de analise
estavam contidas nos episédios da brincadeira, onde cada
acao ou mudanca de comportamento de cada participante
era considerado uma unidade. Os coOdigos se basearam em:
acao Taz-de-conta ou n&o; acdo relacionada ou ndo ao
comportamento do parceiro e relacionada ou ndo ao
préprio comportamento. Foram, entéao, definidas as
categorias para mées e criangcas. Para as mdes, as

categorias foram 'proposta de faz de conta", 'resposta



ao fTaz-de-conta da crianca" (com resposta simples, ou
com resposta de expansao e modificagcdo do comportamento
da crianca, ou com reforco por repeticdao da acao da
crianca), ''repeticdo e expansdo do proprio faz-de-conta"
"interpretacdo de uma acao da crianca como sendo fTaz-de-

conta” e 'apresentacdao de comportamento diferente do

faz-de-conta. Para as criangas, as categorias
consistiram em "faz-de-conta espontaneo', 'resposta faz-
de-conta para  faz-de-conta da mae", "repeticao’,
"expansdo do proéoprio faz-de-conta', e ‘‘comportamento

diferente de faz-de-conta apés o Taz-de-conta da mae".
Cada uma dessas categorias incluia duas ou mais
subcategorias.

Uma outra codificacdo foi feilta para cada categoria
baseada em graus de simbolizacao. Assim, o nivel 1 era o
menos simbélico, onde a mde, por exemplo, fazia o animal
andar; em outro nivel, a mae fazia o animal andar e
falar: 'Vamos fazer um piguenique?’”. 0 contexto da
brincadeira determinava o nivel; por exemplo, se a mae
dizia aldé, movimentando o animal, esse evento era
classificado como nivel 2. Se ela movimentava o animal e
dizia ald depois de fazer o animal andar e falar (por
exemplo, "Vou visitar um amigo'), este evento era
classificado como nivel 6.

Os resultados evidenciaram, de maneira geral, que as
mdes ndo exibiram niveis mais altos de faz-de-conta do

que seus Tilhos, exceto quando a crianca era bem nova.



Com as «criancas mais velhas, as mées 1niciavam a
brincadeira com niveis mais baixos de simbolizacdo, de
tal forma que as criancas Tacilmente se engajavam na
brincadeira. Em seguida, vreforcavam as acdes exibidas
pelas criancas através de repeticao, e sO entédo
introduziam niveis mais altos de faz-de-conta, através
de uma operacdo de apoio e desvanecimento. Em termos
gerais 0 estudo demonstrou, pois, que a atuacao da mae,
em termos de estimulacdo e desvanecimento (scaffolding) ,
se ajusta a idade e ao nivel de competéncia da crianca.

0 estudo de Damast, Tamis-LeMonda e
partiu de pesquisas baseadas na qual idade dos
comportamentos maternos contingentes e apropriados no
sentido de promover uma influéncia positiva no
desenvolvimento infantil. Para testar se as mées tinham
respostas contingentes e apropriadas a brincadeira da
crianga, o0s objetivos foram verificar se as maes
ajustavam sua brincadeira em resposta a brincadeira das
criangas, e se suas respostas variavam de acordo com
seus conhecimentos sobre a natureza progressiva do
brincar em criangas.

O estudo envolveu cinquenta diades, criangcas com
idade média de vinte e um meses, sendo todas de classe
média e média alta. As mdes foram orientadas para
brincar de maneira natural, e as gravacbes Toram feitas
no ambiente de suas proprias casas. O0s brinquedos

utilizados representavam objetos familiares as criancas



e permitiam varias atividades apropriadas as suas
idades. A codificagcdao foi baseada em trés tipos de
brincadeira envolvendo a made e a crianca: brincadeira
exploratéria, ndo simbolica e simbolica. Se a crianga
ndo estivesse engajada em nenhuma dessas brincadeiras
por dois segundos ou mais, recebia um coédigo como fora
da tarefa.

As sequéncias de acbOes para as maes Toram ainda
codificadas em relacdo a atividade da crianca anterior
ao Inicio da acdo da mae. Uma semana antes da visita do
experimentador para a TfTilmagem, foram enviados pelo
correio questionarios com conteudo relativo a
brincadeira de criangas. Os resultados indicaram que as
maes ajustavam o nivel da sua propria brincadeira a
brincadeira da crianca tanto na macroanalise (baseada em
frequéncias e probabilidades 1incondicionais), como nha
microanalise (considerando sequéncias de episoédio por
episoédio e probabilidades transicionais) . As maes que
tinham mais conhecimento dos nivels de brincadeira,
estabeleceram niveis mais sofisticados em relagcdo aos
niveis das criancgas.

A nivel macro, as mées sugeriam brincadeira de nivel
geral compativel ao das criangcas. Se as criangas
estivessem s60 explorando ou fora da brincadeira, elas
atuavam mais. Em contraste, se as criancas brincavam de
maneira simbolica, as mdes diminufam as sugestdes. A

nivel micro, se as criancas nao estavam brincando, as



maes usavam a propria brincadeira para "canalizar” o
comportamento da crianca para olhar os brinquedos ou
para introduzir um tipo mais sofisticado de brincadeira.
Segundo os autores, o declinio do nivel exibido pelas
mées em resposta a certos comportamentos da crianga,
reforca a nocdo de que as mées geralmente funcionam na
zona de desenvolvimento proximal (Vygotsky, 1994b) da
crianca. As acOes da mae foram de apoio e desvanecimento
(scaffolding), e as acgOes das criancas dirigiram a
participacdo das mées durante as interacfes de brincar.
As maes usaram as dicas (como a direcdo do olhar) da
crianca para orientar o seu proprio comportamento.

Os autores vrealcaram a 1importancia da analise
sequencial, pois a nivel macro nao foram encontradas
diferencas significativas em relacdo ao nivel de
conhecimento das mdes sobre brincar, ou em relacdo as
frequéncias de brincadeira simbolica conforme o nivel de
informacdo das mées. No entanto, a nivel micro, foram
encontradas diferencas, pois as mades mais i1nformadas
agiam de maneira mais sensivel, considerando-se a
sequéncia de episodios. 0Os autores chamam a atencdo para
pesquisas que relacionam a cognicdo dos pais a
resultados no desenvolvimento da crianca. Observaram que
tais pesquisas nao levam em consideracéao 0S
comportamentos propriamente ditos, que atuam como
mediadores do processo. Em geral, também usam

entrevistas e raramente observagbes diretas. Quando



levam em conta os comportamentos, estes s&o descritos em
termos de estilos e praticas gerais. Por esta razdo, o
presente estudo foi importante para clarificar a
especificidade existente entre a cognicdo materna e
Interagdes entre mae-crianga. Os autores sugerem ainda
gue seria Interessante realizar estudos semelhantes com
maes com escolaridade de grau inferior.

A questdo da natureza da analise das interacbes
socials, e a adequacdo de metodologias quantitativas e
qualitativas para o estudo do desenvolvimento humano
foram discutidas por Kindermann e Valsiner (1989). Os
autores consideraram a iImportancia da iIntegracdo entre a
teoria e o0s métodos selecionados para a pesquisa, e
defenderam a 1i1déia de que a metodologia deve ser
desenvolvida a partir das perguntas ou questdes
colocadas pelos investigadores. Assim, concluiram que os
fendbmenos estudados na psicologia do desenvolvimento
podem ser analisados tanto de um ponto de vista
quantitativo como qualitativo, mas quando o0 objetivo ¢
analisar um fendmeno estruturado, a abordagem
qualitativa passa a ser Tfundamental. Os autores
enfatizaram a  necessidade da adocao do método
qualitativo nestes casos, e argumentaram que 0
desenvolvimento, tal qual visto do ponto de vista da
gestalt, ndo resulta de simples acréscimos a uma
estrutura pré-existente, mas implica em estruturas

diferentes, ou novas gestalts, cada vez que 0 organismo



se relaciona com o0 seu ambiente. Em seu trabalho, os
autores i1ndagam como seria possivel quantificar o estudo
das questbdes estudadas por Piaget ou Vygotsky, pois as
teorias e métodos destes tedricos sdo baseados em
fenbmenos organizados com formas estruturais
qualitativamente complexas. Outro i1mportante argumento
para a realizacdo de estudos qualitativos esta na
irreversibilidade do tempo, que faz com que os fTatos em
cada momento das interacdes sociais e do desenvolvimento
humano sejam udnicos, 0 que traz um problema para os que
acreditam ser necessaria a replicabilidade dos
resultados da pesquisa. A pergunta que se coloca, porém,
tanto na metodologia quantitativa como na qualitativa, ¢é
como definir a unidade de analise de uma pesquisa, ja
gque o estabelecimento de unidades é um ato arbitrario
que procura representar adequadamente a realidade
estudada. Os autores apresentam, entdo, a propoésito de
ilustrar a sua analise, duas formas diferentes de
estudar as iInteragbes mée-crianca em um contexto
especial, em que a mde esta vestindo a criancga.

Os dois exemplos apresentados para estudar o mesmo
fenbémeno, um com enfoque quantitativo e outro
qualitativo, permitiram que o0s autores mostrassem como
sdo obtidos resultados diferentes quando um ou outro
enfoque ¢é utilizado. O primeiro enfoque ¢é baseado na
teoria da aprendizagem social, e faz uma analise dos

comportamentos de dependéncia e independéncia da crianca



e 0s comportamentos de apoio a ambas (dependéncia e
independéncia) por parte da made. No enfoque qualitativo,
os contextos fisico e social merecem o0 destaque,
procurando os autores analisar o processo e a estrutura
das interacdes considerando o sistema de objetivos da
mae e da crianca na situacéo.

A pesquisa foi realizada com seis criangas, sendo
duas de cada um de trés grupos de idade diferente: nove,
doze e vinte e um meses. As criancas foram filmadas com
suas maes nas suas casas ao longo de um periodo de cem
dias. A 1dade de vinte e um meses foi escolhida porque
nesta idade as criancas ja podem desempenhar a tarefa de
se vestir; as criancas mais novas fToram estudadas para
gque se pudesse ter iInformacdes sobre o periodo anterior
ao 1nicio da aprendizagem.

O primeiro estudo, baseado na teoria da aprendizagem
social e no levantamento de frequéncias de categorias e
na analise de contingéncia - que definia quais
comportamentos da crianca estavam associados a quails
comportamentos da mae - partiu da hipotese de que as
mades reforcavam o0s comportamentos i1ndependentes da
crianca e suprimiam 0SS comportamentos dependentes,
fazendo com 1i1sto que as criangas aprendessem a se
vestir. Visando identificar os detalhes da interacdo em
termos das relacbes antecedente-consequente, ou
estrutura de contingéncia temporal e suas transformacoes

durante o periodo do estudo, este procurou analisar as



probabilidades condicionais dos comportamentos, e acabou
por demonstrar que, nha pratica, mais do que um reforco
consistente dos comportamentos independentes, as méaes
apresentavam um padrdo de interacdo de total apoio as
formas de comportamento das criancas: sempre apoiavam 0S
comportamentos dependentes das mals novas, € aos poucos
adotavam um padrao reciproco e congruente para as
criancas de vinte e um meses (sempre de apoio a
dependéncia ou a independéncia que era apresentada pela
crianga).

A primeira forma de analise ndo incluiu os aspectos
afetivos envolvidos nas iInteragdes, nem outros aspectos
do contexto fisico e soécio-cultural, como por exemplo o
tipo de vroupa escolhido para a crianca vestir. Além
disso, como todas as acOes da mde e da crianca estavam
contidas em apenas duas categorias de analise,
"dependéncia"™ e "independéncia'', e esses conceitos nhao
foram devidamente definidos, muito pouco foi possivel
saber sobre a estrutura e o0s padrdes de iInteracgéo
apresentados pelos parceiros da iInteracéo.

O segundo enfoque, de natureza qualitativa, visou
analisar todos o0s possivelis aspectos relevantes do
contexto (fisico e soécio-cultural), bem como demonstrar
como, a depender do momento em que as criancas eram
vestidas, as 1interacbes se davam de forma diferente,
pois o0s objetivos, principalmente da mde, podiam variar

de uma situagcdo para a outra. Por exemplo, pela manha,



guando a mde geralmente esta muito apressada, ndo sobra
tempo para dar atencdo as birras da crianca e ela
precisa ser rapidamente vestida. Ja pela noite,
freglientemente o0 vestir pode acabar significando uma
oportunidade para que outros objetivos da relacao mae-
crianca sejam atingidos, como por exemplo aproveitar a
oportunidade para brincar ou conversar. Nestes casos, 0
vestir pode envolver um jogo de resisténcias, sugestodes
e negociacbes bastante longas, envolvendo diferentes
processos e diferentes resultados. 0 contexto temporal,
e seu significado sécio-cultural, portanto, estrutura as
Interagcbes entre oS individuos envolvidos. Essas
interacbes sdo co-construidas pela mde e pela crianga
(valsiner, 1989, 1994) com base nos objetivos de cada
uma. O "sistema de objetivos'" da mae permanece muitas
vezes encoberto, mas durante um episodio, o0s objetivos
vao se revelando um apdés o outro. A crianca, por sua
vez, vai aprendendo o script de como se vestir e val,
entéo, contribuindo para que ocorram mudancas na
relacéao.

No 1nicio, a relacdo é mais assimétrica porque a
mde detém o conhecimento, mas aos poucos a crianca vai
se tornando mais competente e assumindo
responsabilidades, tal como prevé Rogoff em seu modelo
tedrico (Rogoff, 1990). A propria tarefa, com suas
particularidades, também muda a interacdo, e as normas

culturais influenciam, por exemplo, na medida em que



determinam qual a roupa mals adequada para tal e qual
ocasido. Kindermann e Valsiner concluem que os caminhos
para atingir um mesmo objetivo sdo varios, porque entre
outras coisas incluem a presenca de varios outros
objetivos (que formam o ‘''sistema" onde ora um, ora
outro, sdo mais iImportantes), e ilustram essa idéia com
0 estudo de como a mée consegue fTazer com que a crianca
se vista.

As diferencas encontradas nos padrdes de interacéo
e de relacdo entre mde e crianca, além de refletir
diferentes objetivos a alcancar nas interacdes, por
parte da mde e da proépria crianca, também refletem
tendéncias e caracteristicas individuais, que acabam por
gerar os estilos interativos diferentes.

Baumrind (1988, <citado por Eisenberg e Mussen,
1989) , por exemplo, mostrou como os pais tendem a agir
com relacdo a seus fTilhos de acordo com trés estilos bem

gerais, que ela classificou de ‘Tautoritario”, com
autoridade', e 'permissivo’. As criancas Tilhas de pais
do tipo "autoritario” ou "permissivo'" apresentavam mais
problemas de comportamento e dificuldades em geral do
que as criancas Tilhas de pais '‘com autoridade'. Estudos
como esses sao Importantes para demonstrar como estilos
diferentes podem estar associados a diferencas em
caracteristicas e mesmo aspectos do desenvolvimento da

crianca. Porém esses estudos ndo fizeram uma analise

detalhada das 1iInteracbes entre o0s pals e as criangas,



para mostrar como esses padrfes sdo co-construidos, isto
é, como cada parceiro da interacdo participa na co-
construcédo dos padroes.

Tal preocupacdo tem orientado o trabalho de Alan
Fogel  (Fogel, 1993), quando 1nvestiga as iInteracoes
entre mdes e seus bebés. Segundo este autor, no centro
de qualquer interacdo ou relacdo estd a comunicacao
entre o0s participantes. A maneira de cada diade méae-
crianca se comunicar, por exemplo vai criando diferentes
historias do relacionamento que  terao diferentes
consequéncias desenvolvimentais. Fogel i1lustra essa
idéia apresentando dados de estudos realizados com
diades mae-bebé de quatro meses (Fogel, 1993).

Em um estudo, por exemplo, 1identifica dois padroes
de interacdo bem diferentes, descritos por ele da forma
gue se segue. 0 primeiro padrao ¢ exemplificado pela
mae que, mostrando um brinquedo ao Tfilho, procura ajuda-
lo na exploracdo do mesmo, modulando seu tom de voz de
forma a que a criangca consiga segui-la atentamente,
sorrindo, demonstrando alegria, e co-regulando suas
acbes com as acbes e a voz de sua mae. A mae sO
apresenta um novo brinquedo quando a criangca nao se
interessa mais pelo antigo. 0 outro padrdo ocorre nas
diades mée-bebé em que a mde, ao introduzir o objeto
para seu filho, age de forma bastante diversa: néao
deixa a crianca experimentar o objeto com suas proprias

mdos, toca a crianca com o0 brinquedo nas faces e no



corpo, dificultando que a crianca acompanhe visualmente
0 objeto. As acOes da mde sao sempre as mesmas e 0 tom
de voz ndo muda de acordo com o que esta fazendo. Quando
0 bebé acaba se iInteressando por um brinquedo, ela
apresenta um outro novo, desviando sua atencdo e
impedindo que explore o Dbrinquedo pelo qual se
interessou.

Fogel verificou, em seus estudos, que esses padrodes
resultam em diferencas significativas quanto ao
desenvolvimento da crianga: 0s bebés cujas maes
apresentavam maior sintonia com suas acbOes e 1Interesses
aos quatro meses apresentavam um tipo de brincadeira
mais cooperativa aos doze meses de 1dade, ou seja,
exploravam o objeto, fazendo pausas para permitir a mae
participar

No presente trabalho, a proposta é também realizar
uma analise dos diferentes padrbes apresentados por
diades mae-crianga, porém com criancas em idade preé-
escolar e em wuma situagcdo estruturada, na qual se
solicita a crianca que realize uma tarefa (desenho) em
gque pode contar com o0 apoio da mée. Para ampliar a
oportunidade de observar padrbes bem diferentes, metade
das dez maes que participaram do estudado eram nao
alfabetizadas, enquanto que a outra metade tinham o
segundo grau. Além de procurar identificar diferencas
quanto a categorias comportamentais apresentadas pelas

médes e pelas criancas nas interagcdes, o0 estudo teve por



principal objetivo analisar os padrdes qualitativos de
interacgéo, buscando identificar as motivagobes e
interpretar o significado das acgbes verbais e nao
verbais envolvidas nos episddios de troca entre a mde e

a crianca que ocorriam durante a sessao.



11 - OBJETIVO

Identificar e analisar a diversidade de padroes
interativos apresentados por diades mae-crianca em um
contexto estruturado, através da observacdo de diades

compostas por maes alfabetizadas e ndo alfabetizadas.

Il - METODO

1 - SUJEITOS

Os sujeitos do presente estudo foram dez pares mae-
crianca, pertencentes a classe social de baixa renda. As
1dades das mées variavam entre 23 e 40 anos e a idade
das criancas, entre cinco anos e um més e seis anos e um
més de 1idade. Cinco das criancas eram do sexo masculino
e cinco do sexo feminino. As criangas apresentavam
estado de saude satisfatério e estavam freguentando a
mesma turma do Jardim Il de um centro de atendimento e
assisténcia a crianca situado em uma zona carente da
cidade satélite de Sobradinho, Brasilia, Distrito
Federal. O centro é mantido por um grupo espirita, e

também recebe auxilio do governo local. Com excecado de

uma crianca, todas as demais tinham irmados (ver Quadro



1), com os dados demograficos dos participantes do
estudo) . 0 critério para selecdo das médes foi nivel de
escolaridade: metade das mdes ou era analfabeta, ou
havia cursado de forma incompleta a primeira série do
primeiro—grau. A outra metade possuia grau de 1iInstrucao
de 20 grau completo ou incompleto, com excecdo de apenas
uma mae que Tfrequentou até a sétima série do primeiro
grau®.

A caracterizacdo dos participantes do estudo pode
ser visualizada no Quadro 1, que indica a idade da mae e
da crianca, 0 sexo de cada crianga, 0 grau de iInstrucgédo
das maes, a presenca ou nao dos pais na constelacao
familiar e o numero de irmaos.

0 Quadro 2 indica a data das sessdes, 0s horarios de

inicio e término das mesmas e a sua duracao.



Quadro 1- Caracterizacdo demogréafica das diades

29 5:1 M nao-alfab.  presente |
23 5:11 M ndo alfab. presente 2
39 6 F ndo alfab. presente 3
40 5:6 F ndo alfab. presente 3
39 u6:1 M ndo alfab.  Ausente 3
37 5:11 M 20 grau  presente 2
35 m6:1 F 20 grau  presente 2
38 6 F 20 grau presente 2
27 5:2 F Tasérie  presente

30 6:1 M 2o0grau  presente 2

Quadro 2 : Caracterizacao das Sessoes

! 14/09/96 14:26 14:49 23
2 21/09/96 15:23 15:45 22
3 12/40/96 15:32 15:57 24
4 12/10/96 15:00 15:23 23
5 21/09/96 14:12 14:33 21
6 28/09/96 15:09 15:31 22
7 14/09/96 15:01 15:24 23
8 12/10/96 14:32 14:54 22
9 5/10/96 15:36 16:00 24
10 28/09/96 14:09 14:31 22’



2 - PROCEDIMENTO DE SELECAO DOS PARTICIPANTES

Para a selecdo dos participantes do estudo, contamos
com o apoio do referido centro de atendimento a crianca
carente, o qual também mantém uma escola rural. 0 centro
encontra-se em um novo bairro da cidade satélite de
Sobradinho, criado para atender a demanda de pessoas
vindas de varias cidades do pais, principalmente da
regido centro-oeste e nordeste. Como toda zona urbana
construida a partir de invasdes no Distrito Federal,
nesta regido existe uma grande quantidade de barracos,
gque aos poucos vao sendo substituidos por casas de
alvenaria. A maioria do quadro de professores da escola
é vinculada a Fundacdo Educacional do Distrito Federal.

Com base na lista de alunos, obtida na secretaria da
escola, foi possivel selecionar os sujeitos levando em
conta a idade e 0 sexo das criancas, e o0 nivel de
instrucdo da mae (se analfabeta ou com 20 grau) . Foram,
entdo, marcadas entrevistas com as maes. 0 modelo da
entrevista realizada com a mde estd no Anexo 1. O
objetivo das entrevistas era confirmar o nivel de
instrucdo das mées e conhecer sua disponibilidade para
participar da pesquisa. Ao mesmo tempo, as entrevistas
possibilitaram a  familiarizacdo do pesquisador ao
universo em questdo, particularmente em termos da
linguagem empregada pelas maes entrevistadas. Ao todo

foram entrevistadas dezenove maes, sendo onze



selecionadas para participar do estudo./Era solicitado a

todas as maes selecionadas que comparecessem a escolinha
acompanhadas de seus TfTilhos para participar de um
trabalho de pesquisa sobre o desenvolvimento da crianca
na escola, sendo destacado 0 importante papel

desempenhado por sua colaboracdo para a realizacdo do

estudo.|

3 - EQUIPAMENTO E MATERIAL

O equipamento utilizado para a gravacdo das sessoOes
foi uma camera de video .Panasonic PV610, manuseada pelo
pesquisador”™/ no sentido de maximizar as iInformacbes
acerca das interacOes mde-crianca. Na sala de observacao
havia uma mesa, sobre a qual a crianca realizaria a
tarefa sob a supervisao da mde, e duas cadeilras, onde
mae e crianca podiam se sentar durante a sessao (Anexo
8) .

Uma vez estabelecido que o foco de analise das
interagcfes mae-crianca seriam as estratégias maternas de
ajuda a crianca em uma situacdo estruturada (envolvendo
a confeccédo de um trabalho de arte), o material a ser
utilizado na sessédo foi selecionado e testado no estudo
piloto.

Conforme pode ser visualizado Anexo 3, o0s materiais
utilizados foram: uma folha de cartolina branca de 50cm

por 30cm, colocada na frente do local que a crianca



sentava. Sobre a mesa haviam vidrinhos de tinta guache
destampados em seis cores diferentes, dois pincéis, dois
potes de pléastico contendo lapis de cor de varias cores
e canetinhas coloridas, potes menores contendo graminha
de enfeitar bolo em duas tonalidades de verde, e outro
pote do mesmo tamanho com uma peguena guantidade de cola
purpurina. Do lado direito da cartolina, havia uma folha
de papel lisa colorida e outra estampada, e uma revista
com 1ilustragcbes recortada em varias paginas com 0
objetivo de sugerir a possibilidade de recorte e
colagem. Além disso, estavam a disposicao sobre a mesa
uma caixa contendo pedacos de canudinho pléastico e um
vidro de cola transparente. Do lado esguerdo da
cartolina, havia uma caixa aberta contendo lapis cera de
varias cores, e uma outra caixa contendo pedacos de
isopor e papé€is picotados. Outros materiais a disposicado
sobre a mesa eram: um apontador, wuma borracha; uma
tesoura; uma tira de mais ou menos 10cm de comprimento
com bolinhas prateadas destacaveis, uma toalha, uma
régua, uma caixa com retalhos de tecidos coloridos e um,

vaso com agua.

4 - LOCAL



conforme planta baixa (Anexo 2). /As sessbes Toram
realizadas nos sabados, quando nado haviam aulay” e,
portanto, a qualidade das gravacoes era bem melhor
devido ao siléncio nos corredores. Havia, na sala,
poucos méveis, sendo assim possivel organizar o ambiente
de acordo com os objetivos do trabalho. Além da mesa
utilizada para a realizacdo da tarefa (medindo 1,8 m de
comprimento, 0,55 m de altura e 0,80 m de largura) e de
um armario situados nos fundos da sala, havia mais uma
pequena mesa, um armario e uma caixa com papéis,
situados no canto a direita da porta de entrada da sala.
Sob a mesa da tarefa foi colocado um tapete de 2 x 3 m,
com o0 objetivo de melhorar a qualidade do som obtido nas
gravacoes

A 1luminacdo natural era muito boa, pois era
proporcionada por uma janela de estrutura em ferro e
vidros transparentes, ocupando toda a largura da sala e

localizada na parede do fundo.

5 - PROCEDIMENTO DE COLETA DE DADOS

5.1 - ESTUDO PILOTO

A etapa de coleta de dados foi precedida por um

estudo piloto do qual jJparticiparam quatro diades,



diferentes das selecionadas para o estudo, com O
objetivo de testar o equipamento e todos os materiails e
procedimentos a serem empregados quando da realizacao
das sessbes experimentais, bem como proporcionar um
treino para os pesquisadores encarregados da coleta dos
dados. Outro objetivo 1i1mportante para a realizacdo do
estudo piloto foi coletar dados preliminares que

permitissem a elaboracdo de um quadro de categorias para

possibilitar: a) uma  comparacéo quantitativa das
estratégias interativas empregadas pelas maes
alfabetizadas e analfabetas, e b) uma analise

qualitativa dos padrbes interativos tipicos de cada
diade. A pesquisadora principal foi auxiliada por uma
assistente de pesquisa na coleta de dados do estudo
piloto e das sessfes experimentals.

A analise dos dados do estudo piloto envolveu trés

etapas

1)- Observacédo das sessbes e um levantamento amplo e
informal das categorias observadas. Tentou-se em geral
procurar responder as questdes. "0 que a mde esta
fazendo agora?'" '"Como a crianca reagiu?" "0 que a
crianca esta fazendo?"

2)- Sistematizacdo e definicdo das categorias com 0

objetivo de torna-las especificase excludentes entre si.



3)- Estudo comparativo de diferentes procedimentos
para o registro® das categorias: (1) amostragem de tempo

e (2) registro sequencial.

0 registro de ocorréncia por tempo (amostragem de
tempo) foi escolhido por estar mais proximo dos
objetivos do trabalho. A principal vantagem desta
modalidade de registro é a possibilidade de uma boa
visualizagdo do fluxo interativo, sem a necessidade de
se delimitar o inicio e o Tfim de cada categoria
especifica, 0 que se torna uma tarefa muito complexa ao
longo de um fluxo continuode Iinteragdes. 0 tempo total
da sessdo (vinte minutos) foi dividido em unidades de
quinze segundos cada, perfazendo um total de oitenta
intervalos. 0 iInstrumento utilizado para a amostragem de
tempo (ver Protocolo A, no Anexo 5) atendeu ao propésito
de procedermos a comparacao quantitativa das categorias
entre os dois grupos de mdes, envolvendo calculos de
ocorréncia dos intervalos em que cada categoria pode ser
observada,

Uma vez definidas todas as condicdes para a
realizacdo das sessdes experimentais, bem como a forma
de registro para a analise dos dados do estudo, passamos

a realizacdo das sessdes, que ocorreram no semestre

seguinte



5.2 - REALIZACAO DAS SESSOES

Foram realizadas, /para cada uma das dez diades uma

sessao com duragdo de vinte minutors-/As sessbes foram
realizadas a tarde. Em um unico periodo foi possivel
realizar de duas a trés sessbOes. As sessOes, em seu
todo, foram realizadas ao longo de um més e meio./

Quando a mée e a crianca chegavam ao centro, eram
recebidas pela pesquisadora, que iniciava um didlogo com
a crianca para que esta se TfTamiliarizasse com a
situacdo. A pesquisadora solicitava a crianca que Tfosse
até a sua sala de aula antes de se dirigir a
brinquedoteca, onde ocorreria a filmagem. A outra
pesquisadora (aluna de graduacdo atuando em pesquisa no
Laboratorio de Microgénese das InteracBes Sociais, IP,
UnB) era apresentada a diade, esclarecendo-se que ela
seria a responsavel pela filmagem a ser realizada.

As instrucdes dadas a mde e a crianca foram:

"N6s vamos pedir a (a0) .. que faca uma casa bem
bonita. Vocé, mde, podera ajudar seu filho(a) se quiser.
Vocés podem usar qualquer material aqui da mesa/ (nesse
momento o0 pesquisador apontava para o0s materiais a
disposicao sobre a mesa, nomeando alguns). Como queremos
estudar depois, vamos ter de filmar, t4 certo? Se vocés

concordarem, esse filme somente serd wusado para o

estudo. Pode ser? Depoils que iniciarmos a gravacado, eu



ndo vou poder mais conversar com Vvocés, entdo gostaria
de saber se vocés tém alguma duavida sobre o que iréo
fazer e eu vou procurar explicar agora, ta bom? Nosso
tempo sera de vinte minutos e eu aviso quando chegar a

hora de terminar."

Ao término da sessdo, era indicado que o tempo havia
terminado, e perguntava-se a diade se era ainda
necessario mais algum tempo extra para finalizar/ Apos a
diade concordar, era dada por encerrada a sessdo, a
camera centralizava na producdo do trabalho na cartolina
de maneira a evidenciar o resultado da tarefa, e entéo
perguntava-se a diade sua opinido sobre sua participacao
na sessdo. Em geral, as maes evidenciavam curiosidade
sobre os resultados. Foi colocado que seria feita uma
reunido ao término do trabalho, para dar conhecimento e
se discutir com as interessadas 0S resultados
encontrados. A diade recebia agradecimentos e a crianca
era dada uma revistinha e um tipo de docinho
industrializado. Se quisesse, a crianca levava o0 seu

trabalho para casa.



6 - PROCEDIMENTOS PARA ANALISE DOS DADOS

6.1 - ANALISE DAS INTERACOES EM CATEGORIAS

Uma vez gravadas as sessfes, passou-se a analise das
mesmas. 0 conjunto de categorias ja desenvolvido durante
0 estudo piloto serviu aqui como ponto de partida para a
elaboracdo de um sistema definitivo, sendo assim
construido um sistema de categorias que 1ia sendo
continuamente re-elaborado, através de continuas
discussbes e testes em conjunto com a professora
orientadora, a medida que novas categorias iam surgindo,
ou precisavam ser substituidas para dar maior
consisténcia e coeréncia ao trabalho. O0s sistemas de
categorias desenvolvidos para descrever as acdes da mae
e da crianca, respectivamente, encontram-se nos Quadros

3 e 4. As definicOes das subcategorias sao apresentadas

no Anexo 4.



QUADRO 3 - Sistema de categorias relativas a mae

Intervencdo Direta

A mde orienta diretamente a crianca para a realizacdo ou
ndo realizacdo de determinados tipos de acao.

1- Ordenar (0r)

2- Segurar Mao (SM)

3- Estruturar Acéo (EA)

4- Dar Modelo (DM)

Feedback

A mde informa a crianca através de acles verbais ou néo
verbais, acerca da adequacdo ou nao da qualidade do seu
desempenho

1- Corrigir (Co)

2- Aprovar (Ap)

Apoio/Orientacao

A mde d& 1idéias, ou proporciona condi¢cbes, ou entédo
encoraja/sugere, de forma indireta, gque a crianca
realize determinadas acgodes.

1- Sugerir (Su)

2- Perguntar (Pe)

3- Justificar (Ju)

4- Preparar Material (PM)



Quadro 3 - continuacéo

Observar
Dirigir o olhar a qualquer comportamento emitido pela
crianca, incluindo olhar para a tarefa, 1iniciar um olhar
matuo ou olhar para a crianca em resposta a iniciativa
desta/Em todas as situacbes descritas, o olhar deve
permanecer naquela direcéo por, pelo menos, trés
segundos. Esta categoria é registrada somente quando
qualquer outra forma de participacdo da mae descrita
anteriormente nao houver sido i1dentificada.

Participacdo Direta
Ocorre uma participacdo direta quando a mée assume
integralmente a execucéo de, pelo menos, uma parte da
tarefa. Exclui a categoria "dar modelo™, descrita
anteriormente./Exemplo: méde desenha ao lado do desenho
da crianca.

Fazer comentarios

Fazer comentarios dirigidos a outras pessoas que ndo a
crianca ou a sSi mesma, a respeito de qualidades ou
deficiéncias da crianga, de si mesma ou de seu
des Exemplos

"Ela adora desenhar™.

"Ela ndo sabe fazer nada'.



Quadro 4 - Sistema de categorias relativas a crianca

Executar tarefa (ET)

Estar -engajada na r-ealizacdo da tarefa.

Pedir ajudaZorientacado (PA)

Solicitar explicitamente, verbalizando ou néo, a
participacdo/orientacdo da mée, como pedir ou apontar
para o material desejado, ou solicitar explicacdes

Exemplos

"A crianca solta o lapis e olha para a mde. Esta desenha
com canetinha. A crianca segura a canetinha e diz: "Mae,
eu quero isso"! Mae seleciona e da uma canetinha para a

crianca'. "Pedir ou apontar para o material desejado™.

Mostrar tarefa (MT)

Emitir verbalizagcbes ou atuar em relacdo a mée de
alguma maneira para que esta olhe para a execucao da
tarefa em andamento, olhe para a tarefa ja pronta, ou
olhe para o material em sua macu Exemplo:

"A crianca esta desenhando, interrompe o desenho, se
afasta, olha para a mde e para o0 desenho
sucessivamente. Mae olha para o desenho, sorri e a

crianca volta a desenhar™.



Quadro 4 - continuacéo

Demonstrar Oposicao Ativa <D0)
Agir de modo a contrariar alguma orientacio/intervencéo
da mae, iIsto traduzido por expressao verbal de
opos.icdo/reclamacdo ou por acdo da propria crianca. Tal
oposicado pod-e tornar-s-e evidente também pela expressao
verbal da mae
"A crianca reage balancando a cabeca negativamente

quando sua mae fala para que ela comece a desenhar™.

0 Protocolo A, wutilizado para o registro das
categorias nas sessfOes, pode ser encontrado no Anexo 5.
No Protocolo A, o0s vinte minutos da sessao foram
divididos em intervalos de 15 segundos. Convencionou-se

marcar com um "X" sempre que uma determinada categoria
ocorria pelo menos uma vez em um dos intervalos de
tempo. Toda vez que ocorria um comportamento que se
apresentasse de uma maneira peculiar, ou que nao pudesse

ser categorizado, Tazia-se uma observacdo na coluna

destinada para esse fim no Protocolo A.



No Protocolo B (Anexo 6) foi feita a transcricgéo
integral dos comportamentos (verbal e nao-verbal) da mae
e da criancga. Os dois protocolos  foram, entao,
utilizados para a realizacdo de uma analise quantitativa
(orientada para o levantamento de ocorréncia das
categorias da made e da «crianca) e de uma analise
qualitativa, que teve por objetivo identificar e
analisar padrbes especificos de interacdo entre a mée e
o(a) seu(sua) fTilho(a).

Os resultados sao a seguir apresentados, em termos
das categorias apresentadas pelas maes e pelas criancgas
em cada diade, e em termos do perfil qualitativo dos
padroes de iInteracdo das diades estudadas Um quadro com
as caracteristicas das diades estudadas é apresentado no

Anexo7.

6.2 - ANALISE QUALITATIVA DAS INTERACOES

No presente trabalho, faremos uma analise
qualitativa elaborada com base nos trabalhos de
orientacdo socio-interacionista realizados pelo grupo do
CRESAS (p-e. Stambak e Sinclair, 1993; Ballion,
Bandelot, Bréauté, Rayna e Stambak, 1991) e nos
trabalhos de orientacao co-construtivista voltados para
a anadlise de interagcbes (Branco e Valsiner, 1992;
Branco, 1996; Park e Scott, 1992; Gaskins, Miller e

Corsaro, 1992) .



6.1 111 - RESULTADOS

Os resultados foram organizados da seguinte maneira:
em primeiro lugar, serao apresentados dados
gquantitativos referentes as categorias do comportamento
das mées e das criangcas, contrastando os resultados
obtidos para cada diade ou grupo de diades (diades
compostas por maes alfabetizadas e maes analfabetas). Em
seguida, sera feita uma apresentacdo dos dados
referentes a cada uma das diades separadamente, onde
sera apresentado o perfil da diade em termos das
categorias e, em seguida, realizada uma anéalise
qualitativa detalhada dos padroes interativos
observados. Considerando que o presente estudo tem um
carater exploratoério, 0S dados quantitativos e
qualitativos foram analisados levando em conta o pequeno
nidmero de diades estudadas. Como veremos a seguir, O0S
dados quantitativos parecem revelar algumas tendéncias
interessantes, porém o0 numero reduzido de diades da
amostra ndo permite generalizacdes, apontando apenas
para possiveis diferencas que puderam ser melhor
esclarecidas através da analise qualitativa dos padroées
interativos, a qual constituiu o objetivo principal do
trabalho

As diades receberam numeracao de um a dez. As diades
de wum a cinco eram compostas por maes analfabetas, e as

diades de seils a dez compostas por mées alfabetizadas.



Unma vez que a TfTorma de registro utilizada for a
amostragem de tempo, isto ¢é, registrava-se apenas a
ocorréncia ou nao da categoria durante cada um dos
intervalos de 15 segundos em que o0os primeiros 20 minutos
da sessdo foram divididos, os dados serdao aqui
apresentados sob a forma de ocorréncia relativa das
categorias, medida através da frequéncia relativa de
intervalos em que cada categoria especifica era
registrada (percentual de intervalos sobre o total dos

80 intervalos de cada sessao).

1 - Categorias de Intervencdo da Mae

A Tabela 1 apresenta a ocorréncia relativa das
categorias comportamentais da mae para as diades de mées

analfabetas e alfabetizadas.
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As Figuras 1 e 2 comparam a ocorréncia relativa de
Intervencéo Direta, Feedback, Apoio, Observacéo,
Participacdo Direta e Comentarios para as diades de maes
analfabetas e alfabetizadas.

Figura 1- Ocorréncia relativa de Intervencédo Direta,
Feedback, Apoio para as diades de médes analfabetas e

alfabetizadas

Alfabetizadas

Ohter. Dir
O Feedb

m Apoio



Figura 2 - Ocorréncia relativa de Observacéo,
Participacdo Direta e Comentarios para as diades de maes

analfabetas e alfabetizadas.

Analfabetas

O Observar
S Rart. Diret

@Faz Corri

|Para as mées analfabetas, as duas categorias com
mais ocorréncia fToram '"Observar™ (diades 2, 3, e 5 e

"Ordenar® (diades 1 e 4) . Para as maes alfabetizadas, o

"Apoio'" foi a categoria mails destacada// (diades 7, 8 e



10), sendo "Feedback'™ a que mals ocorreu para a diade 9
e "Observar™ para a diade 6.”"Verifica-se ai, portanto,
uma tendéncia das mades analfabetas em intervir de uma
forma mais direta, associada ou nao a maior passividade,
indicada pelos altos indices de apenas "Observar™. Em
contraste, as mdes alfabetizadas agiram através de
formas mais iIndiretas de intervengdo, como apolo e
feedback{"(ver, por exemplo, indice de feedback entre as
diades componentes dos dois grupos). O0s resultados
apresentados pelo grupo de maes alfabetizadas parece um
pouco mais homogéneo que os resultados do outro grupo. A
mde da diade 6, porém, que apresentou o maior indice de
"Fazer Comentarios'™, demonstrou na analise qualitativa
um estilo completamente diferente das demais, diferenca
esta que ndo se destaca tanto quando apenas consideramos
os dados quantitativos.

'*Para nenhuma das mdes analfabetas o "Apoio"™ foi a
categoria mails importante, assim como nenhuma das méaes
alfabetizadas destacou-se pela ocorréncia da categoria
"Ordenar*./

A Figura 3 apresenta os dados referentes aos quatro
tipos de categoria classificadas como Intervencao Direta
(""Ordenar'™, "Segurar Mao", 'Estruturar Ac&do” e 'Dar
Modelo') para cada diade, comparando as maes analfabetas
e as maes alfabetizadas agrupadas pelo sexo das

criancas



Figura 3 - Ocorréncia relativa das categorias de
"Intervencdo Direta" apresentadas pelas mées em cada

diade, agrupadas pelo sexo da crianca.
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Estruturar Acéo

Dar Modelo

meninos

meninas

/Verifica-se que, das categorias de Intervencao
Direta, a categoria "Ordenar™ foi a que, em geral,
apresentou-se mails destacada para ambos o0s grupos de

maes/Para o grupo de maes analfabetas revelou-se menos

uniforme, pois em duas diades apresentou-se com 0 maior
indice de ocorréncia (diade 4: 56,25%; e diade 1:
37,5%), mas na diade 2 apresentou o0 menor indice

observado em todas as diades do estudo (7,5%).



"Segurar Mao" ocorreu de forma bastante destacada
(quase 40% do total dos intervalos) apenas para a diade
1, bem caracterizando o estilo de 1intervencdo direta
usado por esta mde. "Estruturar Acao', por sua vez,
apresentou-se em duas diades de mdes analfabetas (diades
1 e 2, com criancas do sexo masculino) , e em uma diade
de mée alfabetizada (diade 6) Ja a categoria 'Dar
Modelo" apresentou-se sem malor destaque e de maneira
mais uniforme entre as varias diades estudadas (com
excegdo das diades 1 e 8).

A Figura 4 apresenta o0s dados referentes as
categorias de Feedback , ™"Corrigir'™ e "Aprovar'”, para
cada diade, comparando as maes analfabetas e as maes

alfabetizadas agrupadas pelo sexo das criancgas.

Figura 4 - Ocorréncia relativa das categorias de
Feedback apresentadas pelas mdes em cada diade,

agrupadas pelo sexo da crianca.
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Aprovar

meninos

meninas

Em termos gerais, /verifica-se uma malor ocorréncia
das categorias de Feedback para o grupo de maes
alfabetizadas, particularmente em relacdo ao "Corrigir'/.7
Quanto a Feedback, a diade 9 destaca-se em "Corrigir"
(25%), e a diade 8 em "Aprovar’™ (12,5%). As diades 2,3 5
(mdes analfabetas) e 6 (mde alfabetizada) praticamente
ndo TfTizeram uso de Teedback em suas 1iInteragdes com a
crianca

A Figura 5 apresenta os resultados referentes as
categorias de Apoio ("Sugerir”, "Perguntar’,

"Justificar” e "Preparar Material™).



Figura 5 -Ocorréncia relativa das categorias de Apoio
apresentadas pelas maes em cada diade, agrupadas pelo

sexo da crianca.
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Figura 5 (continuacéo)

Justificar

meninos

meninas

Analfabetas Alfabetizadas

Preparar Material

meninos

meninas

Analfabetas Alfabetizadas

/Verifica-se que, de todas as categorias de "Apoio",
"Preparar Material™ foi a que apresentou maior
ocorréncia relativa para ambos o0s grupos, engquanto que

"Justificar” aparece como a categoria de menor



bY

ocorréncia nos dois grupos. Quanto as categorias
"Sugerir” e "Perguntar', notam-se 1i1ndices um pouco mails
elevadas para as maes alfabetizadas/"

No grupo de maes analfabetas, € Interessante notar
gue, nas diades envolvendo meninos, ‘''Perguntar'™ foi
totalmente ausente nas diades 2 e 5, e "Justificar™ néo
se apresentou nem uma vez.

A maior tendéncia das mdes alfabetizadas em dar
"Apoio"™ a crianca, entretanto, parece ser questionavel
diante do alto iIndice de "Preparar Material' apresentado
pela mde da diade 4 (51,25%). Como serd visto na analise
qualitativa, porém, ¢é preciso ressaltar que a maneira
pela qual esta mde atuava era altamente impositiva,
sendo, talvez, melhor caracterizada como uma
"Intervencdo Direta', e ndo uma categoria de 'Apoio",
uma vez que o material era imposto a crianca de uma
forma bastante imperativa.

A Figura 6 apresenta o0s dados referentes as
categorias de '"Observacéao", "Participacdo Direta"™ e

"Fazer Comentarios".



Figura 6 - Ocorréncia relativa das categorias de
"Observar™, 'Participacdo Direta” e '"Fazer Comentarios"
apresentadas pelas maes em cada diade, agrupadas pelo

sexo da crianca.

Observar

Analfabetas Alfabetizadas



Figura 6 - (continuacao)

Fazer Comentarios

Observando-se a Figura 6, verifica-se uma maior
tendéncia da categoria "Observar'™ em trés das diades de
maes analfabetas, e baixos 1indices para as outras duas
mdes do mesmo grupo. Os indices de '"Observar'™ para o
grupo de maes alfabetizadas apresentou-se mais
homogéneo. 0 outro destaque a ser notado nesta Figura ¢
a ocorréncia relativa apresentada pela mde da diade 6 na
categoria '"Fazer Comentarios'. Como ja Tfoi dito, essa
mae diferiu bastante das demais, sendo isto analisado e

discutido mais adiante neste trabalho.



2 - Categorias do Comportamento das Criancas

A Tabela 2 e a Figura 7 apresentam os dados de
ocorréncia relativa das categorias registradas para a
descricdo do comportamento das criancas de cada uma das

diades, relacionadas a tarefa, a saber, Executar
Tarefa", '"Pedir Ajuda ou Orientacao', Mostrar Tarefa"™, e
"Demostrar Oposicao Ativa" as intervencdes feitas pela

mae.

Tabela 2 - Ocorréncia relativa das categorias da crianca

em relacdo a tarefa, para cada diade

Diades Executar Pedir Mostrar Demonstrar
tarefa agudaZori- tarefa opgsigéo

entacao ativa

1 97,5 26,25 5 -

2 100 6,25 20

3 100 1,25 8,75 6,25

4 100 1,25 8,75 8,75

5 87,5 S 26,25

6 95 11,25 6,25 3,75

7 100 5 13,75 3,75

8 98,75 30 2,5

9 90 13,75 5 23,75

10 100 2,5 7,5 5



Figura 7 - Ocorréncia relativa das categorias de
"Executar Tarefa"™, "Pedir Ajuda/Orientacdo’™, "Mostrar
Tarefa', 'Demonstrar Oposicédo Ativa'" apresentadas pelas

criancas, agrupadas por sexo.

Executar Tarefa

[ meninas

Diades
Analfabetas Alfabetizadas



Figura 7 (continuacéo)

Demonstrar Oposicdo Ativa

meninos

meninas

Verifica-se que as criancas estiveram quase todo o
tempo da sessdo executando a tarefa (trés criancas das
diades com mées analfabetas - diades 2, 3, e 4 - e duas
criancas das diades de mées alfabetizadas - diades 10 e
7 - permaneceram na tarefa 100% do tempo da sessao).

Ambos o0s grupos de criancas de diades analfabetas e
alfabetizadas apresentaram ocorréncias relativas baixas
em "Pedir Ajuda/Orientacao’, sendo que para o0 menino da

diade 1 e para a menina da diade 8 (diade 1 pertencente



ao grupo das diades com maes analfabetas e diade 38,
alfabetizadas) os indices apresentados foram um pouco
mais altos (26,3% e 30%, respectivamente).

/"'Mostrar Tarefa™, foi uma categoria cuja ocorréncia
relativa apresentou-se um pouco mais alta no grupo de
criancas das diades analfabetas do que no grupo das
criancas de diades alfabetizadas.//

= Quanto a categoria "Demonstrar Oposicdo Ativa', esta
apresentou-se bem mais baixa no grupo das criancas de
diades analfabetas, sendo que em trés delas o indice foi
nulo (diades 1, 2, e 5). Todas as criancas pertencentes
ao grupo de diades com mées alfabetizadas apresentaram
algum tipo de oposicao// sendo a crianca da diade 9 a que
apresentou o maior indice desta categoria (23,75%).

Nenhuma tendéncia geral em relacdo as categorias
incluidas no presente estudo pode ser detectada em

relacdao ao sexo das criangas.



3 - Analise Qualitativa dos Padrobes Interativos

Apresentados por Cada Diade

A seguir, apresentamos uma analise qualitativa da
dinamica interativa de cada diade. |Inicialmente, séo
apresentadas as Figuras correspondentes as categorias da
mae e da crianca que compOem a diade especifica. Depois,
fazemos uma analise qualitativa dos padrfes interativos
observados

As mdes serao designadas pelo cédigo Md (Mdl, Md2,

etc), e as criangas, Cd (Cdl, Cd2, etc).



DIADE 1

Figura 8 - Categorias referentes ao comportamento da mae
e da crianca da diade 1

Co=Corrigir; Ap=Aprovar; Su= Sugerir; Pe= Perguntar; Ju= Justificar;
PM= Preparar Material; Ob= Observar PD= Participacao Direta; FC=
Fazer Comentarios;

Crianca

%

ET= Executar Tarefa; PA= Pedir Ajuda/ Orientacdo; MT= Mostrar
Tarefa; DO= Demonstrar’Oposicdo Ativa



Mdl tem vinte e nove anos de idade e é analfabeta.
Trabalha em casa e sai apenas uma vez durante o més para
trabalhar em casa de familia. Cdl, sexo masculino,, tem
cinco anos e um més, estd frequentando a escola pela
primeira vez. 0 pal tem trinta anos e trabalha como
"montador de moéveis'. Cdl tem apenas um irmao de nove
anos. A familia reside em casa propria e estd neste
local ha dois anos. Nas palavras de Mdl, a escola "E boa
porque o ensino é bom. Ele ta muito desenvolvendo™ Em
resposta a pergunta sobre qual a melhor coisa que a
escola oferece, Mdl disse "Acho que é aprender. Aprender
a guardar coisas'. Ela ndo vé nenhuma caracteristica
negativa na escola, afirmando "Ndo, pra mim tudo aqui
acho legal™.

0 que mais caracterizou a atuacdao de Mdl Tfoi a
marcante presenca de duas categorias, "/Segurar Mao™ e
"Estruturar Acéo". Tais categorias, ou nao foram
detectadas, ou ocorreram em apenas um pequeno numero de
intervalos em trés outras diades (Diades 6, 2 e 4). As
categorias "Ordenar™, "Aprovar' e "Corrigir" também se
destacaram nas atuacOes de Mdl. Mdl interviu bastante no
trabalho da criangca durante a sessao e, como
consegUéncia, a categoria 'Observar'™ alcancou o segundo
menor indice comparando-se com os indices obtidos pelas

outras maes.



Cdl, por sua vez, destacou-se pelo nivel elevado de
"Pedir Ajuda” e pela auséncia de '"Demonstrar Oposicéo
Ativa', conforme visto na Figura 8.

Mdl e Cdl sorriram durante toda a  sessao,
principalmente quando trocavam olhares entre si, 0 que
freqientemente ocorreu. 0O clima iInterativo apresentou-
se, portanto, de bastante proximidade e afeto. A mae
permaneceu todo o tempo bem préxima da crianca, muitas
vezes inclinando-se sobre ela para melhor observar.
Isto, por um lado, demonstrava o interesse da mie, mas

por outro, parece ter atuado como uma Tforma de controle

O grau de controle da mde sobre a crianca, apesar da
atmosfera de afeto positivo, foi surpreendente. Ela
Iniciou a sessdo j& estruturando completamente a forma
pela qual Cdl deveria agir: com uma régua, ela proépria
desenhou parte da casa, solicitando a crianca que
completasse a casinha enquanto ela, Mdl, segurava a
régua. Uma vez desenhada a casinha, ela passou a
conduzir todas a acgbles da crianca segurando a sua mao
para realizar a tarefa. Até mesmo para guardar o lapis,
ela o fazia segurando a mao de Cdl, isto também
ocorrendo quando solicitou a Cdl que pintasse o iInterior

). Em outro momento, disse
até a cor do lapis que Cdl procurava escolher na caixa

de lapis (6°36"") .



Em outra ocasido, parece ter procurado justificar o
segurar a mdo da crianca, quando reclamou da maneira de
Cdl segurar o lapis, dizendo: ™"Segura com forca, t4 sem
forca”. Uma outra possivel razdo para Mdl agir desta
maneira é que ela parecia exigir que a crianca soubesse
desenhar ou pintar de acordo com um padrdao pré-
estabelecido. Por exemplo, ela perguntou ao menino se
ele sabia fazer um barquinho. O menino disse que ndo, e
dai ela pegou em sua mao para desenhar o barco da forma
como ela julgava correta (10"17""). Parece, portanto,
que ela solicitava algo muito além das possibilidades da
crianca (além de sua zona de desenvolvimento proximal,
segundo Vygotsky, 1994a), o que 1nibia a atuacdo da
mesma e, de certa forma, acabava por levar a proépria mae
a executar "sozinha" (apenas segurando a mao do menino)
a tarefa.

Isto parece ter tido um efeito inibitério sobre a
crianca, pois esta continuamente aguardava as instrucoes
da mde (ou a sua prévia aprovacdo) para fTazer qualquer
coisa. Em certo momento (13"34""), tudo indicava que ela
estava dando mails espaco para Cdl, quando ela se afastou
e TFTicou observando o0 menino utilizar um material

diferente, sem intervir. Mas logo em seguida, quando ele

pegou outro material (14733""), ela imediatamente
perguntou, sorridente "Vai Tfazer o que?". Cdl, entéo,
balancou a cabeca hesitante, dizendo '"Ndo sei...". Ela

tornou a segurar a médo de Cdl para pintar o desenho.



Cdl, entdo, diz sussurrando: "Agora eu sei!”, Mdl diz
"Hum?", e ele responde: "Eu sei'. Mdl, sem soltar a mao

da crianca, confirma: '"Agora vocé sabe".

Verifica-se, assim, uma espécie de padréao
interativo tipico desta dupla, que se repete em Vvarias
ocasidoes (por exemplo, 17%59"", 19"13""etc): quando Cdl
eventualmente toma uma Iniciativa, ela, perguntando o
gque ele pretende fazer, introduz uma davida acerca da
sua capacidade de executar o que se propde (fazer o

desenho ''x'); a crianca se inibe, e a mde "precisa",
portanto, intervir diretamente.

O padrao interativo mée-crianca desta diade pareceu
alterar-se apenas ap0s o término da sessdo: 0 menino
comegcou a pegar outros materiais para completar o
trabalho, e a mae apenas observou, dando-lhe Tfinalmente
mais oportunidade para agir por si mesmo. Talvez a
sinalizacdo do término da sessdo, pela pesquisadora,
tenha tido o efeito de diminuir um pouco a ansiedade da

mde, que ai passou a se sentir menos responsavel pelo

resultado da tarefa.



DIADE 2

Figura 9 - Categorias referentes ao comportamento da mae
e da crianca da diade 2

% Mae

Or=0Ordenar; SM= Segurar Mao; EA= Estruturar Acédo; DM= Dar Modelo;
Co= Corrigir; Ap= Aprovar; Su= Sugerir; Pe= Perguntar; Ju=
Justifioar; PM= Preparar JMatexial® Qb= Observar. PD= Participacao
Direta; FC= Fazer Comentarios;
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ET= Executar Tarefa; PA= Pedir Ajuda/Orientacdo; MT= Mostrar Tarefa;
DO= Demonstrar Oposicdo Ativa



Md2 tem vinte e trés anos, sendo a mais nova de
todas as mies. E analfabeta e se ocupa somente com o0s
afazeres domésticos. Cd2, sexo masculino, tem cinco anos
e onze meses, esta frequentando a escola pela primeira
vez. 0 pai tem vinte e quatro anos de 1idade e trabalha
como porteiro. Além de Cd2, o casal tem um filho de sete
anos e uma filha de um ano e seis meses. Moram no mesmo
endereco h4d quatro anos e a casa € alugada. A opinido de
Md2 sobre a escola e a educacdo do filho ¢é bastante
resumida, afirmando que ™"acha boa"™ a escola e que a
"melhor coisa é a educacao™.

Observando-se o perfil de Md2 relacionado a
ocorréncia de categorias na Figura 9, ressalta-se o
"Observar™. Esta categoria, pela propria definicdo, era
registrada no momento em que nao se detectava nenhuma
das outras categorias, Iisto indicando a baixa ocorréncia
de i1ntervencbes da mae. Ainda que, no quadro geral, Md2
ndo exiba nivelis elevados em todas as categorias,
sobressaem-se aquelas do grupo de ™"Intervencédo Direta".
Comparativamente as outras mdes, ela apresentou nivel

alto da categoria de Dar Modelo™. O que também chama a
atencdo é o fato de Md2 ser uma das trés unicas méaes

gque apresentou a categoria "Estruturar Acao'”. O fato de



Md2 ter apresentado o mais baixo indice de "Ordenar' ¢
bastante significativo e sera discutido adiante.

Cd2, conforme Figura 9, destaca-se pela auséncia de
"Demonstrar Oposicao Ativa” e pelo alto nivel de
"Mostrar Tarefa'. A forma por ele utilizada para mostrar
sua tarefa a mae (ndo verbal, 1incluindo olhar e/ou
apontar), entretanto, sugeria que aguardava nao somente
um feedback, como também orientacdo para prosseguir o
seu trabalho.

Md2 manteve-se a maior parte do tempo da sessao em
siléncio. Quando fazia uma 1iIntervencdo, exprimia-se por
gestos e apontava para o Ffilho um determinado material
ou o lugar onde ele deveria desenhar. 0 baixo indice
geral de iIntervencOes diretas poderia sugerir que a mae
procurava garantir malor espaco ou responsabilidade para
a crianca executar a tarefa. No entanto, ocorreu
exatamente o contrario com esta dupla: um mesmo padréo
de controle-dependéncia repetiu-se durante todo o
periodo da sessdo. Este consistia em: Md2 dava a crianca
o lapis para desenhar, estruturava (apontando na
cartolina) o0 que e onde exatamente deveria desenhar, a
crianca fazia o que era indicado por ela enquanto ela
apenas observava, Cd2 olhava para ela apés terminar, e
ela novamente indicava o que deveria ser feito a seguir,
dando continuidade, assim, a mesma sequéncia de acdes

(por exemplo, 2%26'"; 3%22"; 4728 548" ...19"16) .



Md2, ao dar modelo, por exemplo, acabava por
executar toda uma parte do trabalho, ou entdo estruturar
ainda mais o que Cd2 deveria fazer (colorir por cima dos
tracos dados por ela) . A dinamica das 1interacbes da
dupla foi bastante lenta, e o grau de dependéncia de Cd2
pode ser exemplificado com a seguinte sequéncia de
acdoes: em 10"3"", apos cumprir o que Md2 havia sugerido,
ele olha para a mde por diversas vezes, como que
aguardando suas orientacfes sobre o que deve fazer,
enquanto a mae parece nao estar disposta a continuar lhe
dizendo o que fazer. Finalmente ela diz (uma de suas
poucas verbalizagcbes ao longo da sessédo): "Faz um
carro!”, e 0 padrdao anteriormente mencionado no
paragrafo anterior é retomado.

O que destaca esta dupla é _a quase auséncia de
verbalizacOes. As poucas vezes em que a mae se dirige ao
filho o faz utilizando-se de um cb6digo restrito
(Bernstein, 1983), e falando em tom muito baixo e pouco
claro. Isto pode ser exemplificado quando diz (16751"%):
"Faz mais coisal!", e, apdés a pergunta da crianca "0
que?', ela acrescenta '"Faz mais!".

Apesar da crianca sempre olhar para a mae apoés
executar o que ela mandava, poucas foram as trocas de
olhar significativas entre ambos em circunstancia
diversa do padrédo de controle-dependéncia ja mencionado.
No i1nicio da sessdo (1710""), Cd2 sorriu para a mae, que

ndo retribuiu o sorriso. Apenas em 3"25"", ocorreu uma



rdpida troca de sorrisos, em um dos momentos em que Cd2
olhou para a mée '"mostrando”™ o que fez. Durante todo o
resto da sessdo, nenhuma outra manifestagcdo - seja de
prazer ou desprazer - pode ser detectada.

Na sessao, Ticou clara a pouca iniciativa tanto da
parte da crianca (que em nenhum momento escolheu ele
proprio o que TFfazer), quanto da parte da mae (que também
mostrava-se lenta e pouco motivada a dar idéias para a
crianca). Isto fez com que, quando a pesquisadora avisou
gque a sessao havia terminado, i1mediatamente ambas, mae e
crianca, concordaram que o trabalho j& estava pronto, em
contraste com grande parte das duplas, que usavam um

pouco mais de tempo para terminar a tarefa.



DIADE 3

Figura 10 - Categorias referentes ao comportamento da
mae e da crianca da diade 3

Or= Ordenar; SM= Segurar Médo; EA= JEstruturar Acao; DM= Dar Modelo;
Co= Corrigir; Ap= Aprovar; Su= Sugerir; Pe= Perguntar; Ju=
Justificar; PM= Preparar Material; Ob= Observar.PD= Participacao
Direta; FC= Fazer Comentarios;

Crianca

%

ET= Executar Tarefa; PA= Pedir Ajuda/Orientacdo; MT= Mostrar Tarefa;
D0= Demonstrar Oposicdo Ativa.



Md3 tem 39 anos, ¢ analfabeta e trabalha como dona
de casa. Além de sua filha Cd3, que tem seis anos, a
familia é composta pelo pai de 40 anos, pedreiro”™ dois
irmaos (um de onze e outro de quatro anos) e uma Irma de
nove anos. Estdo morando em invasdo ha dois anos. Cd3
frequenta a pré-escola pela primeira vez. Com relacao a
escola, Md3 diz, em primeiro lugar, que acha bom o
ensino. Em seguida, nomeia como Ffator positivo a
seguranca existente dentro da escola. Md3 pensa que a
melhor coisa da escola estd no ensino da professora,
como também a atencdo desta para com Cd3. Ela nao

o~

menciona nada de ruim na escola, porque a escola 'nao

deixa (a crianca) sair com qualquer um", novamente
ressaltando o aspecto da seguranca.

Pode-se afirmar que Md3 se destaca das outras maes
pelos baixos 1i1ndices de ocorréncia registrados em
praticamente todas as categorias (assim como a diade 2) .
Em relacdo a categoria "Preparar Material' , apresentou
0 menor indice de toda a amostra. Como consequéncia, a
categoria "Observar™ teve um nivel elevado de
ocorréncia, superado apenas pela diade 2, conforme
Figura 10. Quanto a Cd3, embora tenha tido uma atuacao
bastante iImpregnada por oposicdo, esta ocorreu de forma
ndo prevista na definicdo da categoria ‘'‘Demonstrar
Oposicao Ativa'", dai o baixo indice ail registrado. Sua

oposicdo em relacdo a mde deu-se principalmente através



do "ignorar™, e de criar efetivamente barreiras Tisicas
para o acesso da mae em relagcdo ao seu trabalho, como
veremos mais adiante. Quanto as demais categorias,
(Figura 10), ndo houve nenhuma que se destacasse em
comparagao com as outras criangas.

Md3, apesar de intervir muito pouco durante toda a
sessdo, manteve-se atenta e Interessada, e procurava
acompanhar o que a Tfilha desenhava. Para tanto, tinha
que afastar o cabelo de Cd3z que_ tampava a sua Visao
(isto ocorreu por oito vezes ao longo da sessdo) . Cd3
debrucava-se sobre a cartolina e inclinava a cabecga,
fazendo com que os cabelos caissem, tampando a visdo da
mae.

0O padrdo tipico apresentado pela dupla, em varias
ocasides, consistiu em continua resisténcia da crianca
as poucas intervencdes feitas pela mde. Quando Md3 dava
uma ordem, sugeria ou perguntava, Cd3 reagia de
diferentes maneiras, mas sempre se opunha a mae. Por

exemplo, Md3 disse "Faz uma arvorinha pertinho da...." e
apontou o local. Cd3, 1ignorando a intervencdo, continuou
desenhando no mesmo lugar de antes (1703"™). Em outros
momentos, Cd3 balancava a cabeca negativamente quando a
mae dava qualquer sugestédo (por exemplo, 4°5"; 9%22°;
13"38"") e, invariavelmente, abaixava a cabeca de tal
forma que escondia da mde o0 que estava fazendo. Outras

formas de resisténcia foram, por exemplo, pegar ou puxar

a cartolina para si (7°24"" 8°52" 10°5"" e 12707),



empurrar a médo da mde (1"20""), ou entdo, TFicar
literalmente de costas para ela (19°34""). Md3, por seu
lado, desistia de intervir e deixava a Tfilha fazer do
jeito que queria.

A atitude de rejeicdo da participacdo da mae por
parte de Cd3, e a relativa passividade desta, pode ser
particularmente 1ilustrada pelas sequéncias descritas a
seguir: a mae pediu para a Tilha permissédo para ela
propria desenhar um jardinzinho ("Deixa eu Tfazer um
jardinzinho..."), apontando para o local onde 1iIsto seria
feito. A crianca murmurou algo e empurrou a méo da mée
para fora da cartolina (1°20""). Md3 se afastou, e
pareceu ficar sem jeito, mexendo no proéprio cabelo e
passando a apenas observar. Em outro momento, Md3 tentou
interromper o trabalho de Cd3, sugerindo que este ja
estava pronto ("Terminou? Sendo val ficar cheio
demais..."™, 7%24""). A mae comecou, entdo, a puxar a
cartolina, mas Cd3 reagiu, TfTirmando a mesma sobre a mesa
e recomecando a desenhar. Em consequéncia, Md3 se
afastou

Uma das Unicas vezes em que Md3 ajudou a TFfilha foi
quando esta apresentou, em 6%46", dificuldade ao retirar
um l4pis da caixa. Md3 executou a acdo para a Tilha,
conseguindo demonstrar que, tendo oportunidade (ou seja,
quando a Tfilha [Ihe dava espaco), ela era capaz de
ajudar. Além de recusar a participacdo da mde, Cd3 era

quem tomava a iniciativa de pegar e trocar os diferentes



tipos de material para executar a tarefa praticamente
todas as vezes.

Em apenas uma ocasido Cd3 solicitou a ajuda da mée e
demonstrou uma atitude de maior proximidade (10719").
Md3 sugeriu para a Tfilha "Faz outra cor, pega aquele
lapis 141" apontando para um l4pis de cor. Cd3, entéo,
guardou o [l4pis que segurava na mao, pegou o l4pis
sugerido, perguntando "Esse?', utilizando-o em seguida.

Algumas vezes Cd3, ap6s terminar parte da tarefa,
olhava para a mide, e esta entendia que o trabalho ja
estava pronto. Nessas ocasides, Md3 negociou com a
pesquisadora, perguntando "Ta bom assim?", ou entdo com
a crianca '"'Terminou? Sendo vai TfTicar cheilo demais'™. Md3
demostrou uma certa ansiedade em terminar a sessao,
argumentando com a pesquisadora 'Que mais pra desenhar
agora? Ja é para 1ir? Ta cheio aqui, pra fazer mais
aqui?”. Como a pesquisadora sempre devolvia para elas a
decisdo, e a crianca, indiferente as questbes da méae,
continuava a desenhar, o trabalho prosseguia. Em
12707, afinal, apés a Ffilha olhar para ela, Md3
pareceu um pouco mais relaxada, e disse sorrindo "Tem
tempo, né&o acabou, faz mais!". A crianca também sorriu e
continuou a desenhar.

A ansiedade de Md3 também manifestou-se de outras
maneiras. Em 4"53""ela expressou claramente ndo ter
condicbes de ajudar a crianca na tarefa, verbalizando

"Ndo td6 fazendo nada, ndo tenho cabeca pra isso”. Muitas



vezes Md3 parecia cansada, tendo em 9°50"", talvez,
atribuido a sua proépria atitude diante da tarefa a
crianca, quando disse a ela "Enjoou?", referindo-se a um
momento em que Cd3 parou por um instante de desenhar.

No decorrer da sessdo, parece que o0 desconforto de
Md3 foi cedendo para uma atitude mais descontraida. O
tempo da sessdo acabou por se estender por uns quatro
minutos, apenas terminando quando a pesquisadora
interrompeu o trabalho de Cd3, escrevendo 0 nome da
crianca e da mde na cartolina.

O comentario de Md3, ao final da sessdo, parece
indicar sua insatisfacdo em ndo ser capaz de ajudar a
crianga, quando desqualifica o trabalho da filha. A mée
se expressa da seguinte maneira: "0 mais Teio Tfoi o

dela, nédo foi?" (23730")



DIADE 4

Figura 11 - Categorias referentes ao comportamento da
mae e da crianca da diade 4

Or=Ordenar; SM= Segurar Mé&o; EA= Estruturar Ac¢do; DM= Dar Modelo;
Co= Corrigir; Ap= Aprovar; Su=  Sugerir; Pe= Perguntar; Ju=
Justificar; PM= Preparar Material; O0b= Observar.PD= JParticipacao
Direta; FC= Fazer Comentarios;

ET=Executar Tarefa; PA=Pedir Ajuda/Orientacdo; MT=Mostrar Tarefa;
DO=Demonstrar Oposicdo Ativa.



Md4 tem 40 anos, é analfabeta e trabalha como dona
de casa. Md4 mora com sua filha (Cd4), de cinco anos e
seis meses, em casa propria, junto com o marido e mais
trés filhos (duas iIrmas de treze e oito anos,
respectivamente, e um irmdo de sete anos de 1idade) .
Mudou-se para a regido ha trés anos. Ha dois anos Cd4
frequenta a pré-escola. Com relacdo a escola, Md4
valoriza bastante_ a_ oportunidade___de seus filhos
frequentarem a instituicdo escolar, principalmente
porque ela proéopria ndo teve tal oportunidade e ressente-
se por isso. Faz, portanto, grandes sacrificios para
mandar as criancas para a escola ( em suas palavras,
"Deixa coisa da boca pra comprar material'™). Afirma sua
crenca na importancia da escola e do estudo, mas lastima
gue ocorram brigas e fofocas relativas a disputas sobre
objetos e outros materiais levados pelas criancas a
escola

Observando a Figura 11, a forma pela qual Md4
interagiu durante toda a sessdo com sua filha foi
caracteristicamente intervencionista. utilizando um
grande numero de categorias de "Intervencdo Direta"”,
tais como ‘"Ordenar™ e "Dar Modelo™, frequentemente
interrompia a crianca, interferindo com o seu trabalho.
Além das categorias de "Intervencado Direta", Md4
apresentou uma ocorréncia bem destacada de ‘''Preparar

Material™, bem como ™"Corrigir e 'Perguntar™, porém a



forma pela qual 1sto ocorria apenas reforcava o0 seu
controle direto sobre a crianga.

As ordens de Md4 foram observadas em Varios
momentos: iIncitava a filha a executar a tarefa, definia
0s espacos onde ela deveria desenhar, mandava que a
filha utilizasse algum tipo de material especifico,
determinando a cada 1iInstante o que a crianca deveria
fazer. Continuamente, Md4 pressionou sua filha para que
executasse logo a tarefa, advertindo-a com relagcdo ao
tempo de diferentes maneiras: "Anda  logo!";"Anda,
muié!”; "Vocé ¢é devagar demais!"; "Anda, ndo demora
muito n&o!"™ (tal tipo de intervengcdo fol observada em
gquinze ocasides diferentes durante a sessé&o).

A menina, por sua vez, executou a tarefa durante
toda asessao, eventualmente mostrando o que Tfazia a
mde, que aproveitava a oportunidade para ordenar-Ilhe
novas acbes. Na malor parte das vezes, Cd4 acatava as
frequentes interrupcodes da mae, de uma forma
aparentemente passiva. Em sete ocasifes ao longo da
sessdo, entretanto, demonstrou oposicdo ativa diante da
intervencdo da mée (ver Figura 11). Por exemplo, recusou
um lapis com ponta quebrada, desenhou em local distinto
daquele apontado pela mde, ou 1iInsistiu em utilizar o
lapis de cor ao invés da tinta oferecida por Md4. Foram
oposicdes eventuais, porém, e que nao modificaram o
curso da sessdo, 1isto é, a dinamica do exercicio do

controle da mae sobre as acbes da crianca.



Algumas vezes Md4 dirigia perguntas a filha,
aprovava alguma acdo realizada pela crianca, ou mesmo
lhe entregava algum material de desenho (Figura 11).
Quando agia desta maneira, entretanto, a forma de sua
intervencdo ndo parecia ser de "Apoio" ou "Feedback"™ a
crianca (conforme a definicao das categorias
"Perguntar™, "Aprovar'™ e '"Preparar Material'). A maneira
com que apresentava essas categorias (considerando-se
indicadores nao verbais e paralinguisticos,
principalmente o tom de voz e 0o momento da intervencgao)
indicava claramente o0 exercicio de wuma forma de
controle, sempre interferindo na execucdo do trabalho da
crianca, e levando a sua interrupgcdo. Empurrar o braco
de Cd4 ou bater com o lapis em seu bragco antes de
entrega-lo a crianca foram acOes exibidas com frequéncia
por Md4

Quando Md4 procedia a troca de um [lapis, por
exemplo, arrancava-o da mado da crianga para empurrar o
outro. Quando desenhava junto com a filha, passava seu
braco por cima do bragco de Cd4, restringindo-lhe os
movimentos.

Em determinado instante (10"), Md4 trocou o pincel
gque a crianca tinha em sua mao e, em seguida, retirou-
lhe o novo pincel da médo, deixando-a sem material. Cd4
permaneceu apenas olhando para a mée, aguardando que ela
lhe entregasse um dos dois pincéis que insistia em

segurar. Finalmente, Md4 lhe deu um dos pincéis para que



continuasse trabalhando. O controle de Md4 sobre- a
crianca pode também ser demonstrado pelo excesso de
"trocas' i1mpostas por ela: nado deixava que Cd4 usasse o0
mesmo lapis por um periodo de tempo superior a um
minuto

A ndo consideracao da crianca, de suas preferéncias
ou opinides enquanto sujeito da acado (tarefa proposta),
ficou particularmente evidente pelo pouco contato visual
estabelecido entre a mde e a filha durante a sessao.

A tendéncia excessiva de Md4 em intervir diretamente
com a realizacdo da tarefa pela crianca, iIndicando um
estilo de controle compulsivo de sua atividade, pareceu
indicar a ansiedade da mée diante da situagao. 0 fato de
estar pouco a vontade naquele contexto especifico ficou
bem exemplificado através de uma frase dita por ela a
certa altura: "Sua irmd é que sabe fazer muita coisa.
Sua mée nao sabe nada. Tem s6 vontade'™ (9"35"'). O
conteuddo de sua  fala sugere que Md4 sente-se
incompetente para atuar em uma situacdo que envolva
tarefas semelhantes a trabalhos escolares, isto é,
tarefas envolvendo a utilizacdo de lapis e papel. Mesmo
estando a  tarefa aparentemente dentro de suas
possibilidades, no sentido de apoiar e orientar a
crianga, Md4 declarou-se ai 1incapaz, revelando uma
possivel dificuldade pessoal de lidar com o fato de néo
haver frequentado a escola, disto resultando inseguranca

e problemas de auto-estima. 0 sentimento de Md4 com



relacdo a esta questdo pode ser verificado no conteudo
do seu discurso durante a entrevista inicial:

" Escola é muito bom pros filhos da gente. Eu acho
muito bom ndo ser igual a eu que nédo tenho estudo. Eu
tinha muita vontade mas eu nao tive oportunidade, e eu
quero que eles tem bom estudo. Saber de tudo pra mais na
frente eles nédo reclamar: Ah, mamde ndo me deu estudo.
Porque eu realmente fuil criada na roca, entdo eu néao
tenho aquele estudo. Tenho vontade de saber muitas
coisas, mas eu nado sel ..... ( ). Hoje eu sinto, todo
mundo tem leitura, todo mundo sabe das coisas. 0 que

posso fazer? Nada!™

Ao invés de retrair-se, inibindo qualquer
intervencdo na situacdo da realizacdo da tarefa, porém,
Md4 interferia durante a sessdo seguidamente para que a
crianca terminasse logo a tarefa, encerrando, assim, 0
seu desconforto naquele contexto.

A iInseguranca de Md4 pode ser também observada
quando ela tentava ensinar a fTilha atuando como modelo
para a execucao do trabalho. Por exemplo, em uma ocasiao
(4733""), Md4 comegou a desenhar e disse para a fTilha:
"Aqui, assim 6!". Em seguida, porém, ordenou que a Ffilha
terminasse o que ja estava fazendo antes, ndo lhe dando
oportunidade para que olhasse o modelo por ela mesma

apresentado, e procurasse imita-lo.



Apesar do controle da mde, é Interessante notar que
a crianca participava de uma Torma ativa da situacao.
Era sempre a filha que trocava de um determinado tipo de
material para outro, por exemplo, do l4pis de cor para a
tinta. Além disso, Cd4, durante quase toda a sessdao,
ficou parcialmente sentada com o corpo inclinado de modo
a Fficar um pouco de costas para a mae. 0 contato visual
tornou-se, assim, dificultado e somente algumas vezes
Cd4 olhou para a méde, para responder ou protestar. Quase
ndo houve pedido de ajuda da parte da crianca (Figura
11). Levando-se em conta O conjunto de acles
apresentadas por Cd4, pode-se supor que a crianga
estivesse procurando minimizar a excessiva interferéncia
da méde, exercendo alguma forma de contra-controle no
sentido de garantir um certo espago para sua atuacao.
Por exemplo, ao Tfinal, apesar de Md4 insistir com "T&4
bom!" para dar como terminada a tarefa, a Ffilha s
terminou alguns minutos apos a fala da mde, quando entdo
guardou o material que estava utilizando na confeccédo da

tarefa



DIADE 5
Figura 12 - Categorias referentes ao comportamento da
mae e da crianca da diade 5

«6 Mae

Or=0Ordenar; SM= Segurar Mé&o; EA= Estruturar Acéo;
Co= Corrigir; Ap=  Aprovar; Su=Sugerir; Pe=
Justifi-car; PM= Preparar Material; Ob=
Direta; FC= Fazer Comentarios;

DM= Dar Modelo;
Perguntar; Ju=
Observar.PD= Participacao

Crianca

ET= Executar Tarefa; PA= Pedir Ajuda/Orientacdo; MT= Mostrar Tarefa;
DO= Demonstrar Oposicao Ativa



Md5 tem 39 anos, ¢ analfabeta, trabalha como
auxiliar de servicos no hospital local da rede publica.
Cd5, sexo masculino, tem seis anos e um més,
frequentando a pré- escola pela primeira vez. 0 pai tem
56 anos, € aposentado , ndo mora com a familia, embora
visite o filho mensalmente, tendo um bom relacionamento
com o mesmo. Cd5 tem duas i1rmds (uma de dez anos e outra
de 2 anos) e um Irmao de 7 anos, e a Tamilia mora em
casa alugada ha trés anos.

As categorias com indices de malor ocorréncia para
Md5 foram "Observar', 'Participacdo Direta'”, '"Ordenar™ e
"Preparar Material™, sem que esta mde se destacasse das
demais em termos de ocorréncia de categorias. Porém,
como Md2, em nenhum momento durante a sessao fez
qualquer pergunta a crianca. Cd5, por sua vez, foi a
crianca que Tficou sem executar a tarefa pelo maior
periodo de tempo, e aquela que mais mostrou a mae o que
estava fazendo (Figura 12) . Apesar de ndo haver um
especial destaque quanto ao perfil de categorias, a
nivel quantitativo, o0 padrao tipico desta dupla foi
bastante singular, como veremos a seguir.

Logo no 1nicio da sessdao, o0 padrao interativo da
diade revela-se e, ao [longo da mesma, repete-se com
algumas variacOes. De 1inicio, Cd5 permanece parado
olhando para a mde, que diz "Vail". Cd5 continua parado,

e Md5 Ihe da um l4pis. Cd5 continua a olhar a mae (que

diz "Riscal".Ele continua parado e ela acrescenta



apontando o local "Risca aqui, O!" . Depois, diz em um
sussurro "Mas tu é bobo!". Ela propria, entdo, desenha
enquanto o menino observa, e em 0°50"" da& a ele o lapis,
dizendo "Faz!"™. Ele faz um trago sobre a cartolina e
olha para a mde. Md5 aponta para o desenho. Cd5 faz novo
traco e olha para a mde, ela diz "Faz mais!", apontando
outra vez. Ele faz outro traco e novamente olha para
ela, e este padrédo se repete inumeras vezes, sempre com
a crianca consultando a mae com o olhar e a mae
indicando o que fazer ou simplesmente observando- a
crianca. Apenas em raras ocasifes ele lhe faz perguntas
verbalmente, como em 131", em que pergunta 'Que?",
ap6s ela haver dito '"Agora pintal™.

Em outras ocasifes, este mesmo padrdo ocorreu, com
sequéncias mais longas, em que a mae participava
diretamente desenhando ou pintando sobre a cartolina.
Enquanto ela fazia isto, ele apenas observava. Isto, em
grande parte das vezes, ocorreu com a mae interrompendo
a acdo da crianca. Por exemplo, em 13708"* ela tirou o
pincel da mdo de Cd5 enquanto este pintava, e ela
propria passou a usa-lo, pintando no mesmo lugar. Ja em
11"24""e 15"21"", ela tirou o pincel de sua mdo, limpou-
0 na éagua, Cd5 pegou outro pote de tinta e ela lhe deu
de volta o pincel. Toda esta sequéncia de acdes ocorreu
sem que qualquer verbalizacdo fosse emitida, tanto pela

made, quanto pela crianca.



Longos periodos de siléncio foram uma constante no
padrdo interativo desta diade. Por exemplo, em 15740""
Md5 disse "Faz uma plantinha ai". Cd5, porém, olhou para
ela mas continuou a pintar no mesmo local (é importante
ressaltar que ele passou a maior parte do tempo da
sessdo pintando exatamente no mesmo Bocal). A mae
simplesmente observava durante um longo periodo, com Cd5
olhando para ela de vez em quando. Em 19%11"" ela
sorriu, ap6s o seu olhar, e em 19729"" ela finalmente
interrompeu a crianca, limpando o pincel e dando inicio
ao padrao ja referido.

Apesar de, em algumas ocasibes, a acdo da mae ter
possivelmente a funcdo de dar modelo, sua forma de
participacdo direta parecia mais excluir a crianca do
gue estimula-la a participar efetivamente.

Cd5 revelou-se muito passivo, sempre a espera da mae

para lhe indicar o '"que"™ e ‘'como" fazer, aprovar ou
corrigir as suas acgbes. Isto fTicou claro pelo grande
numero de vezes em que olhava para a mae (desde o inicio
até o final da sessdo) e pela maneira com que isto era
feito. Em nenhum momento tomou, de fato, uma iniciativa.
Em quatro ocasides (11°38", 13"54" *, 15°21" e 19729 ')
ele pegou por si mesmo um outro pote de tinta para
continuar pintando, mas fez isto em consequéncia da mée
haver 1lhe tirado o pincel para Qlimpar, o que [lhe

permitia supor gque a mde estivesse lhe indicando que era

hora de trocar a cor da tinta que estava usando.



A reduzida frequéncia e diversidade de expressoes
verbais por parte da mde foi marcante, e geralmente
inclutam apenas uma ou duas palavras (Md5 dizia, por
exemplo, "Risca", 0728"; "Faz!", 0"50";"Aqui, O!",
11725 ') . Cd5 expressou-se verbalmente em apenas quatro
ocasioes, de forma monossilabica e interrogativa
(""Aqui 2?72y "Hum?", ?7?; "Que?", 1°31"; e "Que?
Fazer qual?", 2" 45 ) . Em 1" 33" ' murmurou algo
ininteligivel.

O resultado da tarefa realizada por esta diade
destacou-se das demais pela pobreza e falta de
criatividade. Havia apenas um borrdo de tinta no centro
da cartolina, Tfeito com lapis (contorno) e tinta de
varias cores, que se misturaram resultando em uma
tonal idade indefinida. A falta de experiéncia e
familiaridade com a tarefa e os materiais pode ter sido
um fator importante para que tal tenha ocorrido. Parece
gue, de certa forma, a mae estava ciente disto, pois ao
serem comunicados que o0 tempo havia terminado, ela
apressou-se a estimular a crianca a fazer mais alguma
coisa, dizendo "Faz uma planta, qualquer coisa!". Porém

a sessdo ja estava em seu final.



DIADE 6

Figura 13 - Categorias referentes ao comportamento da
mae e da crianca da diade 6

Co= Corrigir; Ap= Aprovar; Su= Sugerir; Pe= Perguntar; Ju=
Justificar; Ob= Observar PM= Preparar Material; FC= Fazer
Comentarios;

Crianca

%

ET= Executar Tarefa; PA= Pedir Ajuda/Orientacdo; MT= Mostrar Tarefa;
DO= Demonstrar Oposicdo Ativa



Mdé tem 37 anos de idade, é alfabetizada e cursou o
20 grau completo, estando atualmente ocupada S-omente com
os afazeres da casa. Cd6 é uma crianca do sexo masculino
com cinco anos e onze meses de idade, e vem frequentando
a escolinha h& dois anos. A familia é ainda composta
pelo pai (que trabalha como montador de divisorias) e
por duas irmds mais velhas. A casa é propria e o tempo
de residéncia da familia é de trés anos.

A opinido de Md6é em relacdo a escola é limitada. Ela
acha a escola muito boa e pensa que a crianca nédo pode
ficar sem estudar para seu proprio bem.

No inicio da sessdo, Md6 procurou engajar seu Tilho
na tarefa, perguntando e/ou sugerindo maneiras
diferentes para a execucdo da mesma. Cd6 reagiu a sua
intervencdo de maneira negativa: "Ah, eu nédo sei
nao! " (Mabaixando a cabeca) e permaneceu parado sem
iniciar a tarefa. Md6 buscou orientacdo da pesquisadora,
demonstrando uma certa ansiedade em relacdo a atuacao da
crianca: "Se ele nédo fizer?"(0"33"). Logo em seguida,
procurou incentivar a crianca oferecendo-lhe um material
(lapis) e passando a mao em sua cabeca. Finalmente, a
crianca pergunta a mde: "Tem de ser uma casa?" Md6
confirma e diz que ele deveria fazer a casa do jeito
que soubesse, 0 que leva o0 menino a iIniciar a tarefa.

Em termos das categorias (Figura 13), Md6 destacou-

se por apresentar uma alta ocorréncia de ‘''Fazer



Comentéario”, o0 que sera analisado adiante. Também néo
participou de forma direta (""Participacdo Direta") em
nenhum momento, e apresentou um indice bem destacado de
"Justificar'”, em comparacdo as demais maes participantes
do projeto. Cd6 nao participou todo o tempo da sessdao,
ndo se destacando das outras criancas em termos das
categorias do estudo.

A diade, no entanto, destaca-se pela forma como se
ddo as interacbes mae-crianca, a forma como as Varias
categorias sao, enfim, apresentadas por ambos. A mae ¢
suave e risonha, e a crianca, aparenta boa vontade para
cooperar. Demonstra, no entanto, um alto grau de
dependéncia em relacdo a mde, associada a uma grande
passividade, que parece preocupar a mae, que
continuamente refere-se ao pobre desempenho da crianca
na tarefa.

Muitas e significativas vezes, durante a sessédo, a
mée faz comentarios negativos, dirigindo-se as

pesquisadoras presentes, a respeito das habilidades de

Cdé e da qualidade do seu trabalho: ™"Acho que ele nao
vai Tfazer legal, nédo!"™ (1"52"); "Acho que nao Tficou
legal essa casa dele, ndo..." (3%46"); "Acho que ele néao
tem muita idéia nao" (??); "Mas vai TFficar tdo feio ff

(7709"); '"Essa casa dele ficou feia que soO!"(12"23")
etc. Todos esses comentarios foram feitos com um sorriso
simpatico, denotando uma certa ambigtidade ou

ambivaléncia, pois ao mesmo tempo que Tfazia tais



afirmacdes, docemente sorria para a crianga, sugerindo-
lhe formas de acdo para executar a tarefa. A crianca
retribuia os sorrisos, trocava olhares com a mae (3"00";
3738";"4726'; 10"41" etc), mas, ao longo da sessao, foi
apresentando-se cada vez mais iInibida e sem iIniciativa.

Houve outros momentos de ambiguidade, por exemplo,
quando Cd6é se dirigiu a mae para perguntar sobre a cor
do telhado: a mae sorriu de maneira jocosa, deixando a
suposicao de que criticava o que a crianca havia feito.

Md6 caracterizou-se por observar a criangca, mas a
maneira pela qual fazia iIsto era bastante peculiar: ela
debrucava-se sobre o menino, aproximando-se demais dele
e Tixando o olhar na execucdo do filho. Tudo indica que
esta postura tenha contribuido._ainda mais para inibir a
criancga

Cd6 parecia estar a todo momento aguardando alguma
indicacdo da mde acerca da adequacao do seu desempenho,
tanto em termos de sugestdao, como de fTeedback. Apesar de
agir de forma delicada e atenciosa com a crianca, Md6
manteve o controle total da situacdo por toda a sesséo.
Exerceu o controle de forma_sutil, e ndo através de
indmeras ocorréncias de_ intervencédo _ direta, bem
demonstrando, assim, a necessidade de que seja feita uma
anadlise qualitativa das interacfes propriamente ditas, e
ndo apenas um levantamento quantitativo de categorias do

tipo de intervencdo utilizado pela mae.



Md6 parecia estar de certa maneira ciente de que
conduzia excessivamente a sessdo. Isto levava a ainda
maior ambigliidade nas suas acdes. Por exemplo, Cd6
estava pintando a casa de azul e Md6 diz; "T4 bom!"
(17°52"). Cd6é péara e aguarda novas instrucfes. Como Md6
nada diz, ele pergunta, apontando para o material:
"Giz?". Md6 sorri de forma desconcertada e diz: '"N&o
sei...". Neste momento, Md6 parece estar ciente de que
esta conduzindo demais e que a crianca deve tomar ela
propria algum tipo de decisdo. Mas logo em seguida, como
Cd6é ndo age de 1imediato, ela faz outra sugestdo para o

uso do material. 0O mesmo ocorre quando afirma, algumas

vezes, para a crianca: "Faz do jeito que vocé souber..."
(1°54), ou ao ser perguntada, "Tanto faz..." (3°39"), ou
entdo, "Vai Ffazer o que vocé achar melhor..." (5°15").

Md6 parece que vai ficando, ao longo da sessédo, cada
vez mais desconfortavel. Como se fosse ela a principal
responsavel pelo fraco desempenho (segundo ela!) de Cd6.
Parece envergonhada. Critica a si proépria, como uma
espécie de desculpa, quando fala: "Ah, eu mesma nao
tenho muita 1imaginagcdo pra desenho, ndo"(9:39") . Em
seguida, procura uma justificativa que preserve a ambos,
através de uma valorizacdo das capacidades do filho em
um outro contexto: "Mas ele sempre desenha em casa.
Sempre tem alguma coisa pra desenhar'™ Mesmo assim,
atribui  a crianca a principal responsabilidade pelo

resultado final: "Gostei mais do jeito dele, achei que



ele ndo 1ia, né! Porque ele é timido, né! Ele fez do
jeito que ele achou que tinha de fazer'™. Seus freqlentes
comentarios sdo feitos com um tom ambivalente e parecem
uma justificativa perante as pesquisadoras, sugerindo
uma certa ansiedade na situacgéo.

Apesar de todo este desconforto, ao final da sessao,
ela espera pacientemente que Cd6 termine o seu trabalho
(mesmo apdés a indicacdo de que a sessao havia
terminado), respeitando o ritmo da crianca. A analise
Oesta diade, particularmente,—ihdica como ¢ importante
observar-se a dinamir.a zlas_ .interagcfes_e ndo somente as
acfes apresentadas isoladamente pela mé&e ou pela

crianca



DIADE 7

Figura 14 - Categorias referentes ao comportamento da
mae e da crianca da diade 7

Or= Ordenar; SM= Segurar Médo; EA= Estruturar Acédo; DM= Dar Modelo;
Co= Corrigir; Ap= Aprovar; Su= Sugerir; Pe= Perguntar; Ju=
Justificar; Ob=  Observar PM= Preparar Material; FC= Fazer
Comentarios;

Crianca

ET= Executar Tarefa; PA= Pedir Ajuda/Orientacdo; MT= Mostrar Tarefa;
DO= Demonstrar Oposicdo Ativa



Md7 tem 35 anos, seu grau de instrucdo € de segundo
grau e sua ocupagdo € ser dona de casa. C(Cd7, sexo
feminino, tem seis anos e um més, estd frequentando a
pré-escola ha_ dois anos. 0 pai €é motorista do governo
local, tem 30 anos., Cd7 tem dois 1rmdos, um com..sete
anos e outro com onze meses de 1idade,. Moram em casa
propria, estando neste endereco h& trés anos. Md7 ndéo
esta satisfeita com o nivel de ensino da escola da sua
filha, dizendo que esta 'devia preparar mails as criancas
para chegar no primeiro ano mais elevado. N&o sabe ler.
Eu trabalho com ela em casa, mas ¢€é dificil, muito
dificil. Acho que devia adiantar mais um pouquinho™.
Nomeia, como a melhor coisa da escola, a segurancga.

Md7 ndo apresentou nenhuma categoria cuja ocorréncia
ou auséncia destacasse a sua atuacdo em relacdo as
outras maes (Figura 14) . O mesmo pode ser dito quanto a
Cd7, em termos de ocorréncia de categorias.

O estilo iInterativo desta dupla se caracterizou por
sequéncias inteiras em que Md7 1ia sugerindo acdes
especificas e Cd7 seguindo as orientacbes da mde em um
clima afetivo de entendimento e bom humor. A _ troca de
sorrisos e olhares foi frequente ao longo de toda.a.
sessdo . (um longo e intenso episddio _de riso .conjunto
deu-se, por exemplo, em 157007/).

A mde demonstrou-se muito habil em dirigir as acdes

da crianca. Particularmente na fase inicial da sesséo,



i1a dizendo cada passo a ser executado, cada material a
ser empregado, e Cd7 1a aceitando as sugestdes-? Nesta
fase, Cd7 parecia menos ativa e 1iInteressada: em 1°36""
respondeu "Mais nada!", quando a mde, pela primeira vez,
lhe perguntou o que 1a fazer; em 306", pintou o
desenho conforme a mae mandou, sem qualquer animacéo.
Com o transcorrer da sessao, porém, Cd7 foi participando

mais ativamente, escolhendo ela propria o material a ser

utilizado. Isto se deu como um processo: nho 1Hnicio, a
mae providenciava tudo (0°26"": ...isso, puxa pra ca;
1"36"": "Faz um jardinzinho aqui; 4701"""Pinta de outra

cor”™ etc). Em 8711"", pela primeira vez, Cd7 nado fez de
imediato o que sua mde mandou, primeiro usando um
material diferente do 1indicado para desenhar um sol.
Mais adiante, a menina escolheu o material enquanto a
mae se ocupava de alguma outra coisa Isto ocorreu em
9"33" ', quando ela olhou para a méde e esta disse 'Faz
mais!”. Cd7, entdo, escolheu ela mesma o pincel enquanto
a mée preparava o material, dissolvendo a tinta com
agua.

Em 10"50"", Cd7 escolheu, pela segunda vez, o lapis
que 1a usar, enguanto a mde ainda se ocupava de preparar

o material e nao estava observando. Isto se repetiu em

12748"", quando a menina escolheu um novo material - o
isopor enquanto a mée limpava os pincéis. A méae
aceitou a 1iniciativa da crianga, observando-a. Cd7

colou o isopor no céu, e a mde falou "Vai botar aonde?



Foi pro céu?". As duas, entdo, riram e quando a menina
pegou outro isopor, a mae ja foi logo indicando: "Aqui,
6, na parte de baixo!". Somente mais adiante na sessao é
gue a menina passou a escolher outros materiais, mesmo
estando a mde a [lhe observar (14736 "; 16720"";
18745 "etc).

A crianca fToi, portanto, adquirindo maior autonomia
a medida que prosseguiu a sessdo, mos”rando-se rada_vez
mais interessada no que estava TfTazendo. Passou a
explorar os diferentes materiais disponiveis sobre a
mesa e comentou, por exemplo, "E pra
enfeitar!" (19 07" ) .

A atuacdao da mée Toi de apoio para a progressiva
iniciativa da filha quanto ao conteiudo do desenho e da
escolha e emprego dos diferentes materiais. Em 16720,
por exemplo, a menina escolheu um material novo para
colagem (graminha) e definiu o Jlocal onde colar sem
qualquer iInterferéncia da mée.

A forma pela qual Md7 corrigia a filha dava-se em um
clima amistoso entre as duas. As observagcbes bem
humoradas de Md7 criavam uma atmosfera agradavel e
propiciavam a cooperacdo entre ambas. Em 15%12", Cd7
colava tiras de papel celofane na cartolina, Md7
interviu e disse: "Ficou aberto, encolhido, tem de ser
encolhido!”, e comecou a sorrir. A filha também sorriu e
enrolou a tira de papel. Mae e filha passaram a colar

juntas na cartolina. Mais adiante, em 17%43", quando Cd7



1a comecar a colar outro material, a mée advertiu-a que
0 recipiente estava tampado e comecou a rir. Cd7 também
riu de seu descuido e retirou, ela prépria, a tampa.

A maneira que Md7 jJustificava uma proibicdo parecia
ser eficiente, porém Cd7 .também insistia em seus
projetos.-Por exemplo, quando a crianca pegou a tesoura
para recortar a casa que desenhara (16705"), Md7 disse:
"Vocé vai cortar o que? A cartolina? Nao vail cortar néo,
€ pra vocé desenhar em cimal!™. Cd7, entdo, respondeu
"Ta"! e guardou a tesoura. No Ffinal da sessdo, Cd7
voltou a pegar a tesoura e quis recortar a casa de novo:
Cd7 olhou para a mde e perguntou '"Posso?', e a mae
respondeu "Nao, naol!", Cd7 acatando a fala da mde. O
fato de Cd7 haver insistido, no final da sessdo, para
fazer aquilo que a mée a 1impediu, 1iIndica que a crianca
buscava uma forma de mostrar para o adulto que a sua

area de atuacdo poderia ser ampliada.



DIADE 8

Figura 15 - Categorias referentes ao comportamento da
mae e da crianca da diade 8

Or= Ordenar; SM= Segurar Mao; EA= Estruturar Acdo; DM= Dar Modelo;
Co= Corrigir; Ap= Aprovar; Su= Sugerir; Pe= Perguntar; Ju=
Justificar; Ob= Observar PM= Preparar Material; FC= Fazer
Comentarios;

Crianca

%

ET- Executar Tarefa; PA- Pedir Ajuda/Orientacdo; MT= Mostrar Tarefa;
DO= Demonstrar Oposicdo Ativa



Md8 tem 38 anos, e seu grau de instrucao corresponde
ao de segundo grau. Sua ocupacdo € ser dona de casa. Cd8
tem seis anos e frequenta a pré-escola ha dois anos. 0
pai tem 41 anos, trabalha como atendente num hospital da
rede publica. Os irmdos sdo dois: o irmdo de sete_anos, e
a irmd de cinco meses. Moram em casa propria ha seis
anos. Quanto a escola, Md8 expressa da seguinte forma a
sua satisfacdo: '"Pelo menos no momento é boa. Atende as
perspectivas que eu tenho para minha filha, o que eu
espero, 0 que eu quero. Eu gosto da escola. Ela._ (filha)
esta tendo um conhecimento bom pra idade dela, né? Eu
acho que isso é de acordo com o que ela estd aprendendo
aqui', 7L melhor. coisa para Md8, além da prépria escola
¢ a professora: "Ela tem mais contato, assim, direto,
né?" Depois, Md8 diz que se preocupa com o problema da
seguranca, que agora ja estad resolvido com a colocacgao
de grades. Para ela, houve, também, melhora na aparéncia
geral do resto do prédio.

A Figura 15 revela que Md8 destacou-se das demais
maes em termos da categoria ‘Sugerir"”. 0 destaque
verificado nos 1iIndices de '"Perguntar™ e 'Sugerir'™ sao
confirmados pela analise qualitativa dos padrodes
interativos tipicos apresentados por esta diade. Quanto
a Cd8, destacou-se por nao __apresentar comportamentos

que, segundo a definicdo da categoria, pudessem ser



caracterizados como "Mostrar Tarefa'. Entretanto,
apresentou o maior indice de "Pedir Ajuda': como veremos
adiante, isto deu-se, provavelmente, devido ao contexto
de colaboracéo entre  mée e__crianga, .onde um
significativo numero de intpragnp.s varbai_8 £oi_observado
ao longo da sessao.

0 padréo recorrente de iInteracdo.enyolveu sequéncias
em que Md8 fazia perguntas (de carater aberto).para a
crianca, seguidas de sugestdes, quase sempre sob a forma
interrogativa.,— Por exemplo, perguntava "O que vocé val
desenhar?" (0"07'"); "E agora, O que que VOCé vai usar
mais?" (4720"); "E ai, vocé quer Tfazer mais alguma
coisa?" (17703"). Quando a crianca nao respondia, ou
nao iniciava, uma acdo de imediato, Md8 fazia, entéo,
uma ou mais su"gestc”)es, clando alternativas em aberto para
a crianga, 0 que proporcionava a propria crianca
encontrar sua maneira especifica de agir. Por exemplo,
Cd8 perguntou "Que mais?"L.e a mde respondeu "0, ia', o
papel, nado foi usado, tem flores, vocé quer? Faz alguma
coisa, o0 papel [14!", apontando. Cd8, entdo, respondeu
"Cortar as florzinhas e colocar aqui™né?" (19714"").
Outras falas de Md8 apresentaram as mesmas
caracteristicas: "Vocé vai querer usar tecido ou vocé
vai pintar com isto aqui? (2705"%); "Ai, mulher, tem um
espaco enorme! Vai, faz mais alguma coisa perto da casa,

sei lar" (17" 03").



Md8 procurou_ todo—o—tempo—estimular a crianca a
encontr”™t -ela-propria os caminhos para a realizacdo da
tarefa. Em 4°20"", por exemplo, ap6s a menina terminar,
ela disse "E agora, 0 que vocé vai usar mais?". Depois
perguntou se ela ndo gostaria de usar a tinta, mas
complementou dizendo: "...Vocé é que sabe. Pode pintar a
casa também... .vocé é que escolhe!"™ (4720"%).

A menina, por sua vez, tomou iniciativa na
utilizacdo de diversos materiais e, muitas vezes, nao
acatava as sugestdoes da mae. Por exemplo, em 6"41"" Cd8
disse para a mae "Vamos pintar, né?", Md8 respondeu
"Wocé é que sabe...", dando inumeras sugestodes,
inclusive recortar a revista que se encontrava sobre a
mesa. Cd8 balancou a cabeca negativamente, pegou um
lapis de cera e comecou a desenhar, sendo observada pela
mde. Cd8 pedia ajuda a mde de Fforma interrogativa
("Passa a cola?", 8720""), assim como a mae Ulhe fazia
sugestoes.

Toda a sessédo transcorreu em um clima de afeto
positivo e entendimento, sendo tipica a ocorréncia de
longos episédios de cooperagdo, em que mae e crianca
atuavam de forma complementar e/ou reciproca na
realizacdo da tarefa. Por exemplo, houve uma longa

sequéncia de colaboracdo entre ambas, durante a qual

elas cortavam e colavam materiails, que teve 1Inicio em
13"49""e se estendeu até 17°05"". O respeito da mae pela

atividade da crianca fica bem i1lustrado com a pergunta



que ela fez a Cd8 em 7"20"": '"Posso ajudar?", referindo-
se a cortar um pedaco de 1a para a colagem. Ou entéo,
"Bota aqui?", consultando Cd8 sobre o local em que poria
um pouco de cola para a crianca pregar o material
(217457 ')

E importante registrar a forma pela qual Md8
apresentou categorias do tipo "Ordenar'™ e ™"Corrigir-,
sempre em um contexto sugestivo-cooperativo em que O0sS
indicadores ndo verbais (tom de voz e sorriso, por
exemplo) representaram um papel relevante. Seu esforco
em promover a autonomia e criatividade da crianca pode
ser traduzido pela seguinte sequéncia: '"Nao vai usar
nada daquela revista, ndao? Olha a revista pra vocé ver!"
A crianca perguntou: "Fazer o qué?" e a mae completou de
maneira a estimular a crianca: "Da uma olhada. Alguma
coisa vocé descobre la para por na casinha. D& uma
olhada na revistal!™ (12"51"%).

Houve muita conversa ao Qlongo da sessdao, e C(Cd8
muitas vezes expressava verbalmente o que 1ia fazer, ou

fazia comentarios sobre suas acdes (9713"": "Tinha um bem

aqui! Cadé ele?"; 13"00"": "Por que que eu nao corto um
quadradinho assim, igual aqui?"; 16704"": "Esse ai ta
pequenininho..."). Em 18%48"", ocorreu um diadlogo entre

Cd8 e Md8, em que a mae perguntava a crianca o que ela
estava fazendo, e Cd8 passou, entdo, a descrever, um a
um, o0s bichinhos que estava desenhando e pretendia

desenhar. Teve momentos em que Cd8 verbalizava uma



davida que ela proépria, em seguida, resolvia: "Entdo,
que que eu prego nessa porta aqui, heim?",
complementando "Uma canetinhal".

0 padrdo interativo apresentado por esta diade
parece facilitar ou contribuir para que a crianga,
progressivamente, explore e assuma, por ela mesma, a
responsabilidade pela tarefa, de forma original ou

criativa



DIADE 9

Figura 16 - Categorias referentes ao comportamento da
mae e da crianca da diade 9

Co= Corrigir; Ap= Aprovar; Su= Sugerir; Pe= Perguntar; Ju=
Justificar; Ob= Observar PM= Preparar Material; FC= Fazer
Comentarios;

Crianca

%

ET= Executar Tarefa; PA= Pedir Ajuda/Orientacdo; MT= Mostrar Tarefa;
DO0= Demonstrar Oposicdo Ativa



Md9 tem 27 anos, cursou a sétima série e s6 trabalha
em casa. Cd9 tem cinco anos e dols meses, sendo o0
primeiro ano que estd na escola. 0 pai tem 28 anos de
idade, exercendo a profissdo de pedreiro. 0 _casal né&o
tem outros Tfilhos e a casa onde moram ndo é proépria,
tendo mudado para este endereco h& quatro meses. Md9
acha a escola da filha boa e diz que é importante para
"ela ter contato com outras criancas para melhorar™.
Pensa que o fato da filha ndo haver frequentado a escola
antes atrasou seu desenvolvimento e a melhor coisa esta
na oportunidade que ela tem de brincar com outras
criancas, pois ainda ndo esta sendo alfabetizada.

Em relacdo as cateqorias, o0s niveis apresentados
pela mde ndo se destacaram muito em relacdo as demais,
com excecdo do nivel elevado da cateqoria "Corrigir",
sendo este o maior de todas as diades. Em relacdo a Cd9,
esta crianca apresentou o maior indice de 'Demonstrar
Oposicao Ativa'", e apresentou o0 menor iIndice em
"Executar Tarefa™, em comparagcdo com as outras criancgas,
conforme Figura 16.

Estes iIndicadores quantitativos sugerem uma dinamica
interativa - com muita iIntervencdo corretiva da parte da
made, uma crianca com ma vontade em participar etc - que,
pela analise qualitativa, verifica-se muito diversa. 0
contexto dentro do qual tais categorias ocorreram foi um
contexto de muita participacdo, tanto da parte da mée

quanto da crianca, caracterizado por frequentes



verbalizacdes, que incluiram principalmente negociacoes,
em um clima de afetividade positiva entre a mae e a
crianca

0 menor indice de "participacdo” de Cd9 parece estar
relacionado ao fato de que, no 1Inicio, mée e Tilha
ficaram em duvida sobre a sua atuacdo em relagcdo a
tarefa, voltando-se para a pesquisadora a fim de
certificar-se se a responsabilidade estava, de fato,
com a crianga: "Pra deixar mais ela mesma fazer,
né?" (133" ). Esta duvida ficou mais evidente quando Md9
voltou a perguntar '"Posso comecar?', para entdo dirigir-
se a filha: "Ja pode comecar, Cd9, pega o lapis!".

0 padrao tipico observado nesta dupla foi de
negociacado, envolvendo muita verbalizacdo. Md9 e Cd9

negociaram a respeito de varios temas: o que Tazer (por

exemplo, 3°"52", 8°07",9"57', 16"21"'); qual material
utilizar (por exemplo, 16721, 16" 36"'); a natureza do
material (por exemplo, 13"54", 16%36"); e sobre o

préprio significado do que a crianca desenhou (18726"").
O padrao de negociacao da dupla deu-se de tal
maneira que, algumas vezes, era 0 argumento ou sugestao
da mae que prevalecia, e algumas vezes, era a vontade da
crianca que acabava sendo acatada pela mée. Como
exemplo, Cd9 pega o pincel para pintar, Md9 pergunta
"Vocé vai pintar de tinta, mulher?", Cd9 responde "Eu
vou pintar de tinta mesmo!". A mde pega o vidro de tinta

e diz "Deixa eu ver, da licenca!", depois tenta pegar o



pincel da m&o da menina, que afasta a mio, resistindo.
Mae pede o pincel, Cd9 da, mae molha o pincel na tinta e
deixa-o sobre a mesa. Md9 pega, entdo, uma caneta e da
para Cd9. Md9 pega um lapis e ambas comecam a desenhar
(Md9 com o lapis e Cd9 com a caneta) . Cd9, afinal, diz
para a mae; 'Deixa eu fazer! Eu vou fazer!", a mée se
afasta e deixa a menina desenhar sozinha, observando-a.

Outro exemplo de negociacdo envolveu uma discussao
sobre a qualidade de um certo material disponivel sobre
a mesa (16736""), e bem demonstra a forma como a
""correcao” era utilizada pela made dentro do contexto de
uma negociacao: a crianca, 1inicialmente, argumenta que
se trata de massinha de modelar, e a mde lhe diz que ¢
lapis cera. Cd9 pega e examina o material, verificando
gque ele é duro. A mde usa isto como argumento, mas ai a
menina insiste que o material ndo é lapis, mas sim "giz"
(talvez referindo-se a comum denominacdo 'giz de cera”,
adotada por alguns professores). Essa discussao ¢é
retomada adiante (19"23"") por iniciativa da menina, e
finalmente a mde concorda "Ta bom, ta bom!".

Cd9 mostrou-se o tempo todo da sessdo uma crianca
ativa e Talante, utilizando por 1iIniciativa propria um
grande numero dos materiais disponiveis, e discutindo e
argumentando com a mae acerca de diferentes questoes.
Provavelmente esta seja a razdo do alto 1indice de
"Demonstrar oposicdo ativa". Em varios momentos ela

falava do que pretendia fTazer (“'Depois eu vou Tazer



outra coisa', 17°20""), avaliava sua propria atuacao
("d& um trabalho pra fazer esses coquinhos...", 6°57"7),
ou demonstrava curiosidade sobre eventos em geral ("o
gue é isso?", ao ouvir o freio de um carro, ao que a mae
responde "Carro!", 12726" 7). Seu desembaraco e
iniciativa pode ser constatado, por exemplo, quando
perguntou para a pesquisadora "Eu posso recortar aqui?"
(23" 27" ) .

Outra caracteristica bem interessante desta dupla
foi a inversao de papéis. Em alguns momentos, era a
crianca que dizia a mde o que esta devia fazer, e dava
razdes para 1SSO (""Justificativa", quando tenta
convencer a mée a usar uma tonalidade de verde diferente
na colagem, 15%40'"). Em 14°50", por exemplo, Cd9 diz
para a mde: "E para colocar dessa cor aqui...Cola aqui!"
('Ordenar'™). Mas adiante sugere que a mae coloque outro
material diferente na colagem que estéao fazendo
("'Sugestao™) e Md9 nédo aceita, dizendo "Ta bom, chega,
chega!”™, e as duas continuam a colagem (16721"). Esta
inversdao de papéis também pode ser exemplificada pela
fala da crianca, no final da sessdo, quando a mée |lhe
sugere fTazer algo. Ela diz: "Eu vou fazer assim, tenha
calma, né, mae?!1".

A mde, por sua vez, procurava TFTazer sugestodes
principalmente quando Cd9 parecia haver terminado parte
da tarefa, iIsto iIndicando um respeito pelo ritmo

apresentado pela crianca. Falava em voz baixa, utilizava



termos repetidos, palavras no diminutivo, ou expressoes

como: "Da [Hlicenca'™, quando estava corrigindo ou dando

ordens. Esta parece ser a sua maneira de controlar a

execucdo da filha. Em (8°10"), Md9 fala: "0 sol ¢

amarelo, solzinho". Cd9 responde: '"Cadé o verde?', Md9

insiste e repete: "Amarelo, amarelo, o sol é amarelo"

Apesar da insisténcia da mde em querer controlar o que a

menina devia fazer, Cd9 pega primeiro a caneta verde e

jJustifica a sua acdo, dizendo que vai pintar a &arvore.

S6 depois é que pega a caneta amarela e finalmente pinta

0 sol do jeito solicitado pela mée.

Md9 parecia estar preocupada com o tempo. Varias

vezes fez referéncia ao tempo, como por exemplo "Faca

seu nome aqui, faca seu nome aqui! Vai, faca ligeiro seu
sessdo, tanto

ela quanto a crianca pareceram bem a vontade estendendo

a sessdo por mais de trés minutos apos a indicacdo do

seu término pela pesquisadora. Durante toda a sessdo o

clima foi, portanto, de didlogo e participacdo ativa de

ambas



DIADE 10

Figura 17 - Categorias referentes ao comportamento da
mae e da crianca da diade 10

Or= Ordenar; SM= Segurar Mao; EA= Estruturar Acdo; DM= Dar Modelo;
Co= Corrigir; Ap= Aprovar; Su= Sugerir; Pe= Perguntar; Ju=
Justificar; Ob= Observar PM= Preparar Material; FC= Fazer
Comentarios

Crianca

ET= Executar Tarefa; PA= Pedir Ajuda/Orientacao; MT= Mostrar Tarefa;
DO0= Demonstrar Oposicdo Ativa



MdIO tem trinta anos de 1idade, tendo completado o 20
grau e seu filho (CdI0) tem seis anos e um més de idade.
A composicdo familiar é integrada pelo pai e dois irmaos
(uma 1rmd de nove anos e um 1Irmdo de dois anos de
idade) . A familia mora em casa proépria, repartindo o
lote com mais uma familia. Estdo morando na &rea ha trés
anos, e ha trés anos CdIO frequenta o ambiente da preé-
escola. Segundo MdIO, a escola é boa para as criancas e
ela esta, em principio, satisfeita. Mas o0 grande
problema s&o as greves frequentes, que atrapalham as
criangas, que '...estdo tendo desenvolvimento e ai péara
tudo!”. Também reclama da descontinuidade dos programas:
por exemplo, um programa de orientacdo as criancas, que
pouco durou, e as continuas mudancas de horario iImpostas
pela escola.

Observando-se a Figura 17, verifica-se que, em
comparagdo com as outras maes, MdIO apresentou o
terceiro menor 1indice da categoria ‘'ordenar', sendo
pouco expressiva 0 seu grau de "Intervencdo Direta'" com
o trabalho da crianca.

A maneira pela qual MdIO dava as suas '"Ordens" era
bastante coerente com o seu estilo de atribuir a crianca
a responsabilidade principal pela tarefa: suas ordens
mais pareciam sugestfes. Por exemplo, a certa altura da
sessdo (1"20"") MdIO ordena '"Usa a tintal!", porém isto
se dd& em um contexto tal e de wuma tal maneira

(indicadores nao verbails e paralinguisticos)que o fato



da crianca continuar utilizando o lapis (e ela néo
insistir) bem demonstra o carater mais sugestivo do que
mandatario de sua verbalizacdo. Mais adiante, ela
oferece um outro pincel, CdIO recusa, justificando, e
ela aceilta as razdes da criancga.

Por outro lado, ela destacou-se das outra maes em
termos de "Participacédo Direta”, e apresentou 0 segundo
maior indice das categorias de '"Perguntar™ e '"Preparar
Material™ (Figura 17). Como sera exemplificado adiante,
o seu perfil interativo foi basicamente de apoio as
acbes da crianca, procurando nao interferir diretamente
com o seu trabalho, ao mesmo tempo em que 'ajudava" a
crianca fazendo, junto com ela, uma parte da tarefa.

A forma pela qual MdIO fazia a sua 'Participacao
Direta" foi especialmente interessante, e de maneira
alguma independente da atividade da crianca. Ela
observava o que a crianca Tazia e coordenava a sua
participacdéo com o que o filho estava fazendo,
apresentando sugestdes a ele e preparando material para
a crianca, simultaneamente. Com relacéo a sua
intervencdo, pedia permissao ('Posso passar aqui?'),
perguntava onde ela deveria fTazer a sua parte e pedia
que a crianca dissesse se estava TfTazendo de forma
correta ou ndo. Assim, a mde dava a criangca a
responsabilidade de conduzir o trabalho. A crianca

correspondia a essa expectativa, complementando as



questdes da mde, assumindo a lideranca do trabalho com
satisftacéao.

Estabelecia-se entre a mde e o Tfilho uma
comunicagao em que ambos observavam-se mutuamente e
coordenavam suas acoes, indicando a nivel
metacomunicativo, pela troca de olhares e sorrisos, a
complementaridade e a satisfagcdo com o0s papéis
assumidos. Exemplos disto ocorreram em diversos

momentos da sessao (13"15"; 13"58'; 16°13'; 18"12°*

CdlO participou durante todo o0 periodo da sesséo
fazendo o trabalho solicitado. 0 inicio da tarefa coube
a ele. MdIO fez wuma intervencdo apdés a execucao do
filho, dizendo; "Acho muito pequenininho, tem muito
espaco'' (023" ). Isto levou CdIO a apagar o desenho e
fazer outro ocupando toda a TfTolha de cartolina. Esta
intervencdo mostra que a mae esperou a iIniciativa da
crianca, e somente apds isso propbés algo além do que ele
fez. Sua intervencdo reconhece a competéncia da crianca,
mas amplia o seu desempenho, promovendo um resultado
mais elaborado na tarefa. As varias perguntas e
sugestdoes de MdIO (Ndao quer passar a tinta, nao?";
"Quer com giz?'") 1indicam que a crianca € que conduzia a
tarefa, muitas vezes recusando ou reinterpretando essas
sugestdoes. A mée aceitava o fato da crianca empregar o
material da maneira que achava melhor. 0O reconhecimento

das iniciativas da crianca dava-se de diferentes



maneiras. Por exemplo em certo momento (8%:45""), ela
dissuadiu o Tfilho quanto ao uso do tubo de cola,
tomando-o de suas maos e dizendo: ‘'Esse vidro ndo ¢
daquele ndo, ¢é transparente'. Provavelmente estava se
referindo a algum material existente em sua casa e
familiar ao filho. Em resposta, CdIO pegou um outro
material (graminha de papel de enfeitar bolo). Isto
levou-a a entender o objetivo que possivelmente CdIO
tinha em mente: colar a graminha no trabalho. Pegou,
entdo, o tubo de volta, dizendo '"Quer passar cola
aqui?", colocando-o de novo a disposicdo de CdIO. Em
seguida, mée e Tilho espalharam a graminha sobre a
cartolina, utilizando a cola para fazer o jardim da
casa. Tal episédio demonstrou que a mae foi capaz de
reconhecer que a crianca viu possibilidades de utilizar
o material que ela proépria ndao havia antes percebido.

0O ritmo da crianca era sempre respeitado por MdIO.
Ela aguardava a crianca terminar parte da tarefa antes
de sugerir algo (por exemplo, ao final, quando a crianca
deu a tarefa por encerrada, sua mae sugeriu acrescentar
uma janela, com o que ele concordou) . Continuamente
procurava iIndagar a crianca, para que esta desse a sua
opinido. Quando o desenho j& estava praticamente pronto,
dirigiu-se ao Ffilho e disse: "Ta bonito, né?". Depois,
guando a crianca terminou a tarefa, MdIO lhe perguntou:
"WVoce quer TfTazer mais alguma coisa, R.? Nao quer

desenhar mais nada n&o?". Finalmente, ao ser perguntada



sobre o0 que achara da participagcao, ela dividiu com o
filho: "Bom né, R? Gostou de fazer?" e dirigindo-se a
pesquisadora: "Ele gosta muito de desenhar.™

As intervencOes feitas pela mae nesta diade parece
que funcionaram com o objetivo de criar um contexto
favoravel para o engajamento da criangca na tarefa.
Observando-se a diade, percebe-se que a Tforma com que
ambos, mée e crianca atuam na confeccdo da tarefa se da
mediante uma co-regulacdo das acoes (Fogel, 1993),
promovendo uma co-construcdo do significado (Valsiner,

1994) do trabalho realizado.



IV - DISCUSSAO

A selecdo de maes analfabetas e maes nao
alfabetizadas para compor o0 conjunto de dez diades mae-
crianca analisadas no presente estudo revelou-se
adequada diante dos objetivos do trabalho, pois
favoreceu a ocorréncia de uma grande variedade nos
padroes de interagcdo. Apesar do estudo néo ter por
objetivo principal uma comparacdo, ao nivel quantitativo
e de significacdo estatistica, entre os dois grupos de
diades (mdes alfabetizadas X mdes n&o alfabetizadas),
foi possivel 1i1dentificar algumas tendéncias gerais nos
dois grupos em termos dos vresultados referentes as
categorias de 1iIntervencdo da mde, sendo principalmente
possivel 1i1dentificar certas diferencas em termos da
qualidade dos padrbes apresentados.

A analise quantitativa permitiu verificar
tendéncias um pouco diferentes para as maes analfabetas
e alfabetizadas. Os resultados apresentados pelo grupo
de médes alfabetizadas pareceu algo mais homogéneo que o0s
resultados apresentados pelas diades compostas por maes

Esta diade, como
veremos adiante, apresentou um padrao interativo
completamente distinto das demais diades com méaes
alfabetizadas, sendo a Unica diade do grupode méaes
alfabetizadas que apresentou, por exemplo, categorias
tipicas do outro grupo, como 'Segurar a Mao"_ e

"Estruturar Acao". Md6 também apresentou alto indice de



"Fazer Comentario™, e a diferenca observada no padréo
interativo da diade 6 em relacdo as demais diades com
maes  alfabetizadas revelou-se particularmente pela
andlise qualitativa, sendo isto discutido mais adiante.

/ De uma Tforma geral, pode-se dizer que houve uma

tendéncia para maior intervencdo direta por parte das
maes de diades analfabeta™/”™ principalmente com relacéo
as categorias "Ordenar'™, 'Segurar Mao", e "Estruturar
Acdo". Para as maes analfabetas, as duas categorias com
maiores indices de ocorréncia foram '"Observar'" (diades
2, 3, e 5) e "Ordenar®™ (diades 1 e 4)/ Ja o "Apoio" foi
a categoria cuja ocorréncia foi mais alta para trés das
diades com maes alfabetizada™ sendo o0 'Feedback'™ a
categoria de maior ocorréncia para uma delas (a diade
9) .

A categoria de "Apoio" que mais se destacou para 0S
dois grupos de maes foi "Preparar Material', porém a
anadlise qualitativa deixou evidente que a forma com que
esta categoria ocorria variava bastante: Md4, por
exemplo, do grupo das analfabetas, preparava o material
para a crianca de uma maneira que melhor teria sido
caracterizada como "Intervencdo Direta”. Nas diades
alfabetizadas verificou-se maior ocorréncia de "Sugerir"
e "Perguntar' dentre as categorias de "Apoilo".

De uma forma geral, parece, portanto, ser possivel
concluir que houve uma tendéncia, por parte das maes

analfabetas, de atuar através de um tipo de iIntervencao



mais direta, 1iIsto ocorrendo em associagcao com uma certa
passividade, indicada pelos altos 1indices de apenas
"Observar™. Por outro lado, as maes alfabetizadas
atuaram de forma mais indireta através de categorias de
"Apoio® e "'Feedbacky.

Os resultados referentes as categorias das criancas
mostraram que as criancas das diades com méaes
analfabetas tenderam a apresentar uma malor ocorréncia
de "Mostrar Tarefa, enquanto que as criancas das diades
com mées alfabetizadas apresentaram mailor ocorréncia de
"Demonstrar Oposicédo Ativa'". Entretanto, as marcantes
diferencas encontradas entre as formas de atuacdo de
cada crianca, e o0s diferentes padrdes interativos que
caracterizaram cada uma das diades estudadas, tornam-se
mais evidentes com a analise qualitativa das sessodes,
que permite melhor descrever e, em consequéncia,
analisar a dinamica IiInterativa de cada diade em sua
singularidade.

Os dados quantitativos, porém, Jja permitem constatar
gue os estilos interativos parecem confirmar as idéias
de Kohn (1969) sobre as diferencas em termos de crencas
e valores dos pals pertencentes a classes socials
distintas, aqui representadas pelos niveis de
escolaridade das mades. Segundo as idéias de Kohn,
apresentadas na introducdo deste trabalho, a tendéncia
da classe trabalhadora é incentivar a conformidade entre

as criancas, enquanto os pais da classe média tendem a



‘ﬁstimular a iniciativa e a autonomia dos seus Tilhos.
Segundo os dados do presente estudo, as maes analfabetas
intervieram de forma mais direta e dirigiram mais o
comportamento de suas criancas, as quails demonstraram
menos oposicao e, portanto, mais conformidade em relagéo
as orientacbes do adulto. As maes alfabetizadas, por
outro lado, agindo com base no apoio e em intervencoes
indiretas, através de feedbacks ao comportamento das
criancas, propiciaram e estimularam seus Tfilhos a
apresentar maior autonomia e iniciativa, enquanto que
seus filhos, além de solicitar ajuda, muitas vezes
também se opunham as intervencdes da mde, agindo, assim,
com maior liberdade de expresséao./

A analise qualitativa dos padrbes de interacdo mae-
crianca apresentados pelas diades, como foir dito
anteriormente, permite revelar com muito maior riqueza
de detalhes as diferencas e a variedade dos padroes
interativos encontrados. A analise qualitativa mostra-se
principalmente interessante guando se considera
principalmente trés aspectos: modalidades de controle,
frequéncia e natureza das verbalizacfes e a questdo da
qualidade da relacao mae-crianca.

Schaffer (1984) faz uma analise do sucesso dos pais
para exercerem controle sobre os comportamentos dos
filhos (por exemplo, agir de forma especifica na
realizacdo de uma tarefa). Tal sucesso, segundo o autor,

repousa nNOS processos Interacionais entre o0s pals e as



criancas. Resultados diferentes sdo observados quando os
pais agem levando em consideragcdo o0s 1Interesses da
crianca, ou quando impb6em, de maneira arbitraria, suas
préoprias idéias a crianca. As diferentes modalidades de
controle sao analisadas pelo autor, que enfatiza a
importancia da transicdo do controle exercido pelos
pais, e pelo meio social, para formas de autocontrole.
Branco e Mettel (1995) também chamaram a atencéo
para as diferentes maneiras do adulto exercer o controle
sobre a crianca. Para as autoras, o0 controle pode ser
exercido de duas formas principais, o0 controle feito de
forma direta, e impositiva, e o0 controle feito de forma
indireta e sutil. Como exemplo de controle de forma
indireta, citaram a fTorma pela qual a professora, por
elas estudada, dirigia indiretamente o comportamento das
criancas pré-escolares sob sua orientacdo. A professora
dirigiu 1indiretamente o0 comportamento de uma crianca

dizendo "lh, tem um monte de gente que esqueceu de

tirar a lancheira de cima da mesa..."™, quando apenas um
menino nao havia feito 1isto. Outras \vezes, usava
perguntas para iInduzir as agcbes das criancas. No
presente estudo, sdo varios os exemplos em que as maes
usam perguntas com este objetivo. Em certo momento, Md8
diz "E agora que vocé vai usar mais? Nao quer. .. a
tinta? Cd8 olha, da de ombros e pega o pincel, mostrando
como a forma indireta pode ser eficaz. Verifica-se aqui,

assim como Branco e Mettel sugeriram em seu trabalho,



gqgue o controle indireto ndo é sinbnimo de falta de
controle, e que formas mais sutis de controlar, podem
muitas vezes ser até mais eficientes em dirigir as acdes
do outro do que agir de maneira mais iImpositiva.

Branco e Mettel, entretanto, enfatizaram que as
formas de controle indireto, para que se alcancem
objetivos verdadeiramente educacionais que estejam além
do mero controle de comportamento, precisam estar
associadas a uma sintonia e sincronia de iInteresses
entre a professora e seus alunos. Para se promover o
desenvolvimento da crianca, assim, € necessario que 0
adulto va além do simples controle, e procure incentivar
e estimular a crianca a se desenvolver, motivando-a a
ter iniciativa propria e a ser criativa. Segundo as
autoras, "uma das principais caracteristicas da
professora foi a sensibilidade que demonstrou na
captacao das disposicdoes motivacionals das criancas. Dal
emergiam o planejamento das atividades e toda uma série
de estratégias capazes de resultar em instrucdes bem
sucedidas e de criar novos Interesses, estimulando a
curiosidade das criancas'™ (pp. 230 - 231) .

No caso das relacoes entre pais e fTilhos, vale
lembrar o estudo longitudinal feito por Baumrind, citado
na iIntroducdo (Baumrind, 1967, citado em Eisemberg e
Mussen, 1989). Neste estudo, a autora mostra que existem
basicamente trés formas de 1iInteracdo entre os pails e a

crianca, que dao origem a formas de controle diferentes



ou diferentes padrdes disciplinares: a forma
autoritaria, a forma 'com autoridade™ e a
permissividade. Para a autora, o0s pais autoritarios
exercem um controle direto e impositivo, destituido de
prazer, muitas vezes punindo a crianca. Para esses pais,
suas ordens devem ser cumpridas, elas ndo séo discutidas
com as criancas, e as criancas devem arcar com as
consequéncias dos seus atos. Eles tentam incutir valores
convencionais, como respeito a autoridade, trabalho e
tradicdo. Os pais com autoridade ja agem de uma maneira
bem diferente: eles exercem o controle de forma indireta
e sutil, principalmente através da inducdo (mostrando as
criancas as consequéncias dos
Jjustificativa (do porqué das regras que eles
Os pais com autoridade vrespeitam a
independéncia e a personalidade de cada filho, ao mesmo
tempo em que dirigem as atividades da crianca na direcao
de uma mailor responsabilidade, como por exemplo
estimulando que estas participem das tarefas domésticas.
Ja 0s pais permissivos séo inconsistentes e
imprevisiveis, pois as vezes permitem as criancas
fazerem o0 que quiserem, e as vezes nao, levando a
inseguranca e a iInstabilidade dos filhos. Para a autora,
a modalidade 'com autoridade" seria a forma mais
eficiente de educar e de promover a disciplina, assim
como estimular comportamentos pro-sociais nas criangas

tais como responsabilidade social, amizade e cooperacao.



' No presente estudo, foi observado que as maes néo
alfabetizadas tinham a tendéncia de controlar os seus
filhos de wuma forma mais direta, mais iImpositiva,
aproximando-se mais do estilo "autoritario®/~descrito por
Baumrind. Formas de controle como segurar a mao da
crianca o tempo todo para pintar e desenhar (Mdl), botar
a régua na posicao para a crianca sé tracar a linha onde
a mae achava certo (Mdl e Md2), e ir dizendo passo por
passo tudo o que a crianca tinha de fazer (Md4) foram
observadas apenas entre essas mdes, e hao entre as maes
alfabetizadas. Este controle quase que total e direto
era, porém, Teito de diferentes maneiras, com maior
(Mdl) ou menor (Md2) afeto e entendimento entre a mae e
a crianca. Este padrédo geral de controle direto foi
encontrado em quatro das cinco diades de maes nao
alfabetizadas, porque Md3 foi uma excecao (como veremos

Aadiante) ./as criancas Tfilhas das mdes nao alfabetizadas,
assim, com a excecdo de CdS, mostraram-se muito inibidas
e sem iniciativa propria para fazer a tarefa, sempre a
espera de que a mée dissesse ou mostrasse a elas o que
deveria ser feito./

Md3 e Cd3 foram uma excecao porque nessa diade a
mae ndo encontrava espaco para interferir: Cd3 criava
barreiras para ela (com a posicdo do corpo e com O
proprio cabelo), ndo deixava a mae mexer na cartolina, e
ndo seguia as suas sugestdes. Cd3 foi todo o tempo muito

ativa e engajada na tarefa, usando diferentes materiails



e claramente rejeitando as tentativas de Md3 de
intervir. Esse padrdao diferente, porém, parece ter
incomodado muito a mde, pois esta diversas vezes tentou
terminar a sessdo, Tfazendo varias vezes comentarios
negativos a respeito do trabalho da menina, e assim

desqualificando o que ela fazia (" [0 dela] é o mais

Ainda no grupo de maes nao alfabetizadas, vale notar
a maneira com que Md4 preparava o material para ser
usado pela crianca. A maneira como ela agia em relacdo a
crianca e ao material representou uma forma de controle
direto, em que intervia de forma autoritaria, arrancava
o lapis da mdo de Cd4, forcando a crianca a pegar um
outro. Dava ordens o tempo todo e ao desenhar passava o
braco por cima do braco da crianca.

Pouca verbalizacao e prolongados siléncios
predominaram entre as médes analfabetas, principalmente
Md2, que quando Tfazia wuma intervencdo, nada dizia:
exprimia-se por gestos e apontava para o TfTilho o
material ou o lugar onde ele deveria desenhar. Cd2
olhava para a mde a espera de alguma orientacdo sem
falar nada. A mde s6 falava se a crianga permanecia
longo tempo olhando e esperando por alguma orientacéao.

Md5 e Md2, por exemplo, praticamente nada
verbalizaram durante a sessdo, jJamais Tazendo qualquer
tipo de pergunta a crianga. Assim, predominaram

siléncios demorados durante toda a sessdao em ambos o0s



casos. Cd5 atuou de maneira semelhante a Cd2, muito
dependente das orientacbes da mae: quase  sempre
aguardava uma orientagéo, olhando para ela. Uma
constante nestas duas diades foi a auséncia de
manifestacdes de prazer ou de desprazer, que se
limitaram a apenas um caso de troca de sorrisos em uma e
em outra diade. Quando ocorriam verbalizagcdes estas se
davam em tom de \V/eV.4 muito baixo, indicando,
possivelmente, a IiInseguranca e/ou desconforto da mae e
da criangca na situacgao.

0 socidlogo Bernstein (1983) procurou analisar a
linguagem comumente utilizada por pessoas de classes
diferentes. A linguagem utilizada por pessoas de classe
trabalhadora (aqui poderiamos dizer, pessoas de baixa
renda), era caracterizada por pouca e restrita
verbalizacdo, sendo por ele denominada como codigo
restrito. E um tipo de linguagem com um conteldo
condensado e abreviado, que serve para descrever e néo
para explicar a experiéncia individual de uma pessoa
para a outra. Sendo assim, O0S gestos, as expressoes
faciais, a troca de olhares contém significados
complexos: "Na relacdo linguistica entre a mde de classe
social baixa e o filho ha pouca pressdao no sentido de
que a crianca verbalize de uma maneira que sinalize e
simbolize sua experiéncia que ¢€é Uunica.”"” (Bernstein,

1983, p. 135).



A forma de controle das mdes alfabetizadas, por
outro lado, for do tipo sutil e iIndireto, mais
aproximando-se do que Bernstein classifica como codigo
elaborado. principio, houve muitas trocas de
verbalizacdo, com ocorréncia frequente de negociacgoes
verbais e uso, por parte das criancas, de verbalizacéo
para descrever ou refletir as suas proprias acgbes. O
clima afetivo de descontracdo, com trocas de soOrrisos
freqluentes, foi muitas vezes observado entre essas
diades. Md7, por exemplo, dirigia muito as acbes de Cd7
no inicio, porém com o0 transcorrer da sessao, Cd7 passou
a agir por conta proépria, demonstrando entusiasmo com
isto, e a mae acompanhando esta mudanca. As vezes em que
Md7 1nterferiu, sorria e criava um clima amistoso,
perguntando ao invés de ordenar diretamente. Um exemplo
tipico ocorreu quando Cd7 colocara um pedaco de 1i1sopor
no "céu" do desenho. Md7, entdo, perguntou "Vai botar
aonde? Foi pro céu?"; mde e criangca acharam graca, e
Md7, aproveitando esse clima, indicou o Jlugar para
colocar o isopor: "Aqui 6, na parte de baixo!".

A maneira de Md8 agir na situacao parecia ter o
objetivo de levar a filha a decidir por si mesma que
conduta adotar. Para isso, Md8 controlava as aclOes da
crianca de maneira indireta, através principalmente de
sugestbes: "E ai, vocé quer fazer mais alguma coisa?";
"0 14, o papel, nédo foi usado, tem flores, vocé quer?

Faz alguma coisa, o papel l1al!".._._Vocé é que sabe, pode



pintar a casa também...vocé é que escolhe!". Em varios
momentos Md8 levava a crianca a assumir a 1iniciativa,
estimulando-a a produzir coisas originais e criativa.

Observando a fala de Cd8, wvemos que a menina
empregou um tipo de fala egocéntrica: '"Por que eu nao
corto um quadradinho assim, 1igual aqui?"; "Entdo, que
que eu prego nessa porta aqui, hein?'”, complementando
em seguida "Uma canetinhal”. Vygotsky (1994b) afirma que
a linguagem inicial da crianca é de natureza social e
que esta evolui para uma fala egocéntrica que
corresponde (tem a mesma funcdo) a fala interior dos
adultos. Este tipo de fala emerge quando a crianca passa
a transferir formas sociais e cooperativas de
comportamento para a esfera das Tfungbes psiquicas
interiores, O que vem a dar origem ao proprio
pensamento. Neste sentido, ao iInteragir verbalmente com
a crianca e ao estimula-la para que utilize a linguagem
de diferentes maneiras, o0 adulto (no caso a mae) estaria
contribuindo para o desenvolvimento nao apenas social
mas também cognitivo da crianga.

Md9 e Cd9 compuseram uma diade onde houve muita
negociacdo verbal. E importante lembrar que Cd9 foi a
crianca que mais demonstrou comportamentos de oOposicao
(pela anadlise quantitativa), sem que 1iIsto no entanto,
significasse a presenca de continuo ou dificil conflito
entre ela e a mde. Na verdade, houve muito dialogo entre

a mae e a crianca, onde a mée estimulava a sua



curiosidade. Também houve momentos em que Cd9
demonstrava grande iIndependéncia e iniciativa dirigindo
0 proéoprio comportamento da mde. Por exemplo, elas
estavam colocando graminha verde no desenho das &rvores
quando a mée sugeriu "Essa mesma cor!". Cd9, entdao,
disse "Eu sei, mas 14 fora tem também essa cor aqui,
igual essa cor aqui com essa”. Entregou a graminha de
outra tonalidade para a mde, disse em seguida "Tomal', e
a mde acatou a decisdo da crianga.

Muitas vezes 1indicadores paralinguisticos, como O
tom de voz empregado pela mde, parecem ter tido um papel
importante, deixando a crianca a vontade para ignorar a
sugestdo da mde e Tazer outra coisa diferente. Isto
ocorreu na diade 10, onde a mae deixava a crianca agir
como preferia, e depois 1iInterferia para ampliar a

atuacdo da crianca. A mée consultava frequentemente a

crianca (MdI0:  "Acabou?'*, CdlO: faz que sim com a
cabeca, MdIO: ™"Nao vai TfTazer uma janela aqui?", Cdlo;
"Voul!", CdIO: "Entdo faz!"). Os comportamentos da dupla
eram co-regulados (Fogel, 1993) 0 tempo todo,

possibilitando, assim, a co-construcdo do significado
(valsiner, 1994) e a progressiva transferéncia de
responsabilidade (Rogoff, 1990). MdIO expressou, em
sentido figurado, a sua tendéncia em ampliar a atuacao
do Tfilho quando disse, de forma gentil, ™"Acho muito
pequenininho (referindo-se a casa de CdlIO), tem muito

espaco!".



0 destaque para o papel ativo da crianca pode ser
observado nas diades alfabetizadas quando, muitas vezes,
a crianca forcava o adulto a aceiltar seus interesses e a
sua competéncia para agir além do que as mdes julgavam
gue fossem capazes”™/ Na tentativa de ampliar sua atuacdo,
por exemplo, CdIO pegou um tubo de cola e foi iImpedido
por MdIO. CdIO indicou a MdIO que ele tinha conhecimento
para desempenhar bem a tarefa, MdIO perguntou "Quer
passar cola aqui?'", aceitando, enfim, a 1i1niciativa da
crianca em trabalhar com a cola. Um outro exemplo foi
quando Cd7 tentou recortar o desenho com a tesoura, e
foi impedida pela mde. No final da sessdo, tentou outra
vez realizar a mesma acdo, Insistindo em seu objetivo de
usar a tesoura. Nesse caso, porém, a mde nao permitiu.

Nas diades com mdes alfabetizadas, com excegao da
diade 6, foi possivel detectar varios exemplos de
respeito ao ritmo e a competéncia da crianca por parte
da mde, assim como exemplos de cooperacédo entre a mae e
a crianca./ Em geral, 0s padroes de interacao
apresentados por essas diades sugerem o que Rogoff chama
de transferéncia de responsabilidade, onde a mae vai
apotando e sugerindo, ao mesmo tempo em que estimula a
crianca e deixa que esta tome a decisdo fTinal, ou seja,
a crianca val pouco a pouco se responsabilizando por
suas proprias acoles na realizacéo da tarefa

(Rogoff, 1990)



Pelo menos uma diade do grupo das alfabetizadas
(Md6) ,  entretanto, serviu para ensinar dque toda
generalizacdo ¢ perigosa. Md6, ao contrario das outras
mdes, inibiu a crianca ao longo da sessdo por sua
ambivaléncia e ansiedade, expressas de diferentes
maneiras. Sorria ao fazer comentarios depreciativos
sobre o desempenho de Cd6, nao interferia diretamente
mas se colocava tédo proxima a crianca que tolhia as
acoes de Cd6. Mesmo n&o exercendo uma intervencao
direta, a maneira como a mae se posicionou durante toda
a sessdo levou a marcante diferenca em termos do padréo
interativo apresentado pela diade em contraste com as
demais diades com mdes alfabetizadas. 0 comportamento
de Md6 1i1lustrava ambivaléncia e ansiedade, sugerindo
como tais acoles podem implicar na dependéncia da
crianca e em um possivel sentimento, por parte de ambas,
de i1ncompeténcia.

As interacdes exibidas nesta dupla caracterizaram-se
mais como batalhas de relacionamento do que como um
esforco de cooperacdo para a realizacdao da tarefa. Em

determinado momento, Md6 culpou Cd6 pelo seu 'pobre™

desempenho. Logo no inicio, perguntou para a
pesquisadora "E se ele nao Ffizer?", com relacdo a
tarefa. "Acho que ele ndo tem muita idéia nao!",

continuou, e dquando Cd6 perguntou qual era a cor do

telhado, Md6 exibiu um riso que 1indicava critica e/ou

desaprovacao.



Os comportamentos de Md6 podem ter sido provocados
por sua ansiedade diante do contexto da tarefa, iIndicada
por frases como '"Ah, eu mesma ndo tenho muita Imaginacao
pra desenho, n&o!"™ . O sentimento de 1incompeténcia da
mae pode, por sua vez, gerar 1inseguranca e baixa auto-
estima na crianca. Entretanto, afirmar que Cd6 apresenta
tais problemas extrapola os dados limitados ao presente
estudo, sendo aqui nosso objetivo apenas levantar
possiveils consequéncias da repeticdo de padrdées como
este em outras situagcdes ou contextos.

A ansiedade apresentada por Md6 e também pelas maes
analfabetas que participaram do presente estudo merece
ser especialmente analisada. No caso das maes
analfabetas, por exemplo, Mdl considerou a tarefa
terminada em apenas 7 minutos de sessdo, enquanto que
Md3 tentava fazer com que Cd3 terminasse a tarefa antes
do tempo estipulado. Md3 s6 conseguiu relaxar, com um
sorriso, apos o término da sessdo. Segundo suas palavras
("Nédo td6 fazendo nada, ndo tenho cabeca pra isso) e sua
linguagem corporal, Md3 dava a impressao de se sentir em
uma situacdo de teste. Md4 expressou seu mal-estar
dizendo "Sua i1rmd [da crianca] ¢é que sabe fazer muita
coisa. Sua mde ndo sabe nada. Tem s6 vontadel!™, e
durante toda a sessdo apressou Cd4 para terminar logo.

A ansiedade pode ser entendida pelo fato dessas mées
terem se deparado com a_realizacao de uma tarefa que

exigiu o uso do léapis e papel, Ilembrando uma situacao



escolar, nado familiar para essas maes. Além disso, ¢é
preciso lembrar que as sessbes fToram realizadas no
prédio da pré-escola onde as criancas estudavam. A pouca
familiaridade com o ambiente (educacional) e com a
tarefa (escolar), ambos nao fazendo parte da experiéncia
de vida delas, parece ter levado a uma inseguranca,
exemplificada por Md3 quando perguntou a pesquisadora "0
dela [desenho] foi o mais feio, nao fToi?". Talvez
verbalizacbes como esta indiquem que elas n&o Toram
competentes em ajudar a crianca, conforme sugerido nas
instrucoes, sendo, portanto, uma referéncia indireta a
sua propria atuacao.

Talvez o mesmo raciocinio se aplique no caso de
Md6, que ndo era analfabeta mas também sinalizava
inseguranca. Essas médes, as vezes, pareciam indicar que
acreditavam na existéncia de uma maneira correta de se
fazer o0 desenho da casa Como talvez se sentissem
incompetentes (elas e suas criangcas) para chegar ao
resultado imaginado, baseadas na 1idéia de que havia a
maneira certa ou errada de se TfTazer a casinha, ou
tentavam conduzir todas as acgcbOes da crianca para fazer o
"melhor”™ possivel (0 que resultou em maior ocorréncia de
intervencao direta) , ou entdo nao apolaram as criancas
para Tfazer do seu préprio jeito. Em ambos o0s casos,
talvez, julgavam-se 1Incapazes para vrealizar bem a

tarefa



/ As maes alfabetizadas, por outro lado, pareciam

saber que o desenvolvimento nos anos pré-escolares
acontece através da relacdo ludica e criativa da crianga
com objetos, pessoas, com O proprio corpo, e com O
ambiente em geral. Pareciam ter conhecimento de que era
importante para as criancas (e que era esperado, na
situacdo da propria pesquisa) que elas participassem por
elas mesmas, criando, cada qual a seu modo, a tarefa
proposta.

0 estudo de Damast e col. (1996), citado no capitulo
4, comparou maes de classe média com conhecimentos
diferentes acerca do papel da brincadeira para o
desenvolvimento da crianca. Os autores concluiram que as
maes com maiores conhecimentos agiam com maior
competéncia porque tinham uma atitude mais sensivel que
levava em conta, a cada episodio, as necessidades da
crianca (isto ao contrario, do que se poderia esperar,
ou seja, gue elas propusessem Dbrincadeiras mais
sofisticadas). 0 mesmo parece ter sido aqui observado,
em relacdo a quatro das cinco maes alfabetizadas que
participaram do estudo. Md9, por exemplo, procurou
trazer para a relacdo com Cd9 informacdes que ajudassem
a crianca a completar a tarefa, mantendo seu interesse
através da lembranca de um desenho de Saci Pereré que a
crianca havia feito na sala de aula.

Em uma pesquisa encomendada pelo MEC com o objetivo

de determinar linhas para investimentos visando



beneficiar o ensino primario no Nordeste (Fulles,
Dellagnelo , Strath, Bastos, Maia, Matos, Portela e
Vieira, 1997) o0s autores 1investigaram as condicOes de
ensino e aprendizagem em escolas de primeiro grau
situadas na Bahia e no Ceara. Entre os varios objetivos
da pesquisa, americanos e brasileiros, trabalhando
conjuntamente, entrevistaram 1.925 criangcas com idade
média de 9,5 anos. As informagdes recolhidas eram sobre
os pais, 0 ambiente doméstico, a ocupacdo profissional
dos pais, e o grau de escolaridade do pai e da mae.
Recolheram informagdes sobre a condicdo de trabalho das
criancas, e quantidade de faltas a escola, dentre
outras. Por fim, aplicaram um teste nas criancas, 0 ELE
(Early Literacy Exam).

Os dados obtidos informaram sobre a influéncia do
ambiente doméstico, das caracteristicas dos pais e do
sexo da crianca nos niveis de aptiddoes para leitura. A
ocupacdo dos pais ndo influenciou nos resultados e o
pesquisador considerou ‘''surpreendente'” o fato de que as
criangcas cujos pais Vviviam em casa, tiveram pior
desempenho do que aquelas cujos pals eram ausentes.

0 resultado qi.e mais nos Interessa aqui, no entanto,
foi que o nivel de escolaridade das mdes, segundo os
autores, era um fTator de iInfluéncia muito iImportante
para explicar o desempenho inicial das criancas. Os
alunos filhos de médes com lo grau completo, tiveram

quatro pontos acima da média no ELE, e as criancas de



maes com quatro anos de escolaridade alcancaram trés
pontos acima da média. 0 efeito da escolaridade das maes
era maior para meninas do que para os meninos. Os
autores acreditam que talvez isto seja devido as meninas
conviverem mais tempo com as mades, tendo melhores
condicoes de tirar maior proveito dos conhecimentos
maternos. ~/os dados encontrados no presente trabalho,
portanto, sugeriram a existéncia de tendéncias gerais
nos padrbdes interativos mae-crianca em relacdo ao nivel
de escolaridade da mae

Branco (1989), estudando interagcbes na pré-escola,
deixou clarct a importancia da estrutura das atividades e
da atitude da professora para determinar a natureza das
Interacdes observadas na sala de aula. Em nosso caso,
interessava ver como as maes, com escolaridades
diferentes, estariam, mediante a sua iIntervencao,
propiciando ou dificultando a crianca fazer tarefas
relacionadas ao contexto escolar, e desenvolver
habilidades ./0 que verificamos foi que a atividade e o
ambiente parecem ter regulado grande parte das acdes das
maes e criancas, sendo preciso analisar o papel do
contexto no caso./

0 contexto escolhido, de wuma tarefa estruturada
relacionada a tema e materiais tipicos da pré-escola,
foi adequado para avaliar a competéncia de maes com
diferentes niveis de escolaridade na situacao especifica

gque foi estudada. /5s resultados encontrados sugerem que



maes alfabetizadas parecem ter mails recursos para lidar
com esta situacdo de maneira mais satisfatoria,
estimulando o desenvolvimento, a criatividade e a
autonomia das criancas. Ou seja, parecem estar em
melhores condicbes para ajudarem os seus Tilhos nas
tarefas académicas./

Entretanto, ¢é 1importante lembrar, como dissemos na
Introducéo (Bronfenbrenner, 1989; Cole, 1992; Valsiner,
1989, 1994), que o0 contexto tem um papel TFTundamental
para o desenvolvimento humano, tendo grande influéncia
sobre o0s tipos de 1iInteracdo entre as pessoas. Isto
significa que as mesmas pessoas iInteragindo em um outro
ambiente, e com outra tarefa, possivelmente
apresentariam padrbfes de interacdo bastante diferentes.
Ndo se pode, portanto, concluir que o0s padroes
observados para cada uma das dez diades mde-crianca que
participaram do estudo sejam o0s mesmos em outras
situagbes ou contextos diferentes daquele que foi aqui
estudado. E mesmo para o contexto académico, o0s dados
ndo podem ser generalizados, mas apenas apontam, como
antes justificamos, para tendéncias, processos e padrodes
gue precisam sempre ser investigados em outras

situaclOes
/ E importante destacar que toda generalizacdo ¢

perigosa, existindo a necessidade de se considerar a

complexidade envolvida nas iInteragcbes humanas/ Esta

questdo foi analisada e discutida McDermott (1977),



quando ele, 1i1ndagando sobre as causas da existéncia de
problemas e dificuldades nas salas de aula, enfatizou o
papel da relacdo entre o professor e os alunos como
sendo um ponto essencial para o sucesso da aprendizagem.
Ele mostrou, por exemplo, que professores autoritarios
podiam, sim, ser bem sucedidos, dependendo do contexto
historico-cultural em que a escola se inseria. Em um
estudo etnografico do ambiente escolar feito em uma
comunidade na Pensilvania, E.U.A., ele revelou que o
sucesso dos alunos de uma escola local aparentemente
contrariava toda expectativa de uma pedagogia
tradicional: 0S professores nao tinham formacéo
académica muito boa, as criancas tinham de ser ensinadas
na lingua inglésa (enquanto cresceram falando a lingua
germanica), e o0s professores eram muito autoritarios.
Acontece, porém, que na comunidade, que era coesa e
integrada, além de valores de solidariedade e unido, as
criancas eram educadas sob um regime autoritario, com
comandos e controle direto. O0s seus desempenhos na
escola, no entanto, superavam a média obtido por outras
criancgas. McDermott argumenta que tal fato,
provavelmente, seja devido ao ambiente escolar estar em
sintonia com o0 ambiente em que as criancas cresceram,
onde os lideres da comunidade eram autoritarios, e a
figura do professor muito valorizada. Porém o mais
importante, segundo o autor, ¢é que esses professores

tinham com as criancas uma relacdo estruturada no afeto,



uma relacdao que McDermott chamou de ‘'relacdo de
confianca', a qual Tfundamentava comandos e instrucgoes,
transformando as ordens na maneira mais sensata de
organizar as atividades e a vida diaria dos alunos na
sala de aula.

Os dados e a discussdo trazidos por McDermott (1977)
sdo muito importantes porque mostram, assim, que nao
existem estilos ou padroes de interacéao que
necessariamente conduzam ao desenvolvimento, mas o0 que
verdadeiramente importa é a qualidade da relacdo entre o
adulto e a crianca. Dai, mailor simetria ou assimetria,
maior diretividade ou menor diretividade, o que faz
mesmo a diferenca é a relacdo de 'confianca'™ do adulto
com a criangca, ajudando a mesma a acreditar em si e na
sua capacidade de se desenvolver, sentindo afeto e
seguranca diante das tarefas que deve realizar.

Em geral, parece que isto é mais féacil de acontecer
quando o adulto tem uma abordagem menos autoritaria
(como foi o0 caso da maioria das maes alfabetizadas no
estudo) , mas 1isso ndo quer dizer que nao seja possivel
que maes, que tenham um outro estilo diferente, sejam
capazes de estimular e apoiar o desenvolvimento das
capacidades dos Tfilhos. Se existir a relacdo de
confianca, a crianca pode se desenvolver muito bem. Além
disso, temos de lembrar que a crianca, ela é ativa no
seu desenvolvimento (ver 0s principios do co-

construtivismo no Capitulo 1), e que portanto ela pode



resistir a interferéncia da mae e também progredir. A
Cd3, «cuja mée era analfabeta, e que varias vezes
demonstrou oposicdo as interferéncias e mesmo a
observacdo da mae do seu trabalho, pode ser um exemplo
de como a crianca pode encontrar maneiras de superar a
falta de apoio ou dificuldades por si mesma./&30 se pode
esquecer, porém, que todos esses padroes sao
Interativos, e nunca se pode olhar somente para um lado

da interagcdo, o lado da criangca ou o lado da mae,

separadamente.

CONSIDERACOES  FINAIS

0 presente estudo, adotando uma perspectiva
sistémica (Bronfenbrenner, 1989) e co-construtivista
(valsiner, 1994) como contexto geral para analise,
representou a nosso ver um passo na direcdo de detalhar
como se apresentam os padrdes de iInteracdo mae-crianca
em sua variedade, trazendo e discutindo algumas idéias
de como estes padrboes podem se relacionar com O
desenvolvimento da crianca.

A analise qualitativa permitiu identificar
diferentes padrbées nas interacbes das médes com as
criancas. Somente a analise quantitativa, baseada nas
categorias, nédo seria suficiente para mostrar esses

padrbes, os quais podem ter efeitos diferentes sobre o



desenvolvimento infantil, uns estimulando mais a
participacdo ativa e criativa da criangca e outros
inibindo, restringindo e gerando insegurancgas, nao
favorecendo o0 desenvolvimento de suas habilidades e
competéncias

A questdo inevitavel que se coloca sobre como seria
um padrédo 1ideal de iInteracdo mae-crianca, entretanto,
deve ser transportada ao nivel da qualidade das relacoes
gue caracterizam as mais diversas iInteragdes entre a mée
e a crianca no seu dia a dia. Além disso, 0 conjunto das
interacdbes em que as pessoas estdao envolvidas nos
variados contextos (ver visao sistémica de
Bronfenbrenner, 1989) tornam ainda mais complexa e
dificil a tentativa de prever os efeitos desta ou
daquela i1nteracao especifica. A pesquisa deixou claro
que 0s padrdes encontrados ocorrem  no contexto
especifico que foi aqui estudado, e que na historia
relacionai de cada uma das diades mée-crianca podem
existir outros tipos de similaridades e diferencas nos
dois grupos de maes (alfabetizadas e analfabetas). 0 que
é¢ importante é que a relacdo entre mde e crianca seja
uma relacdo de qualidade, com respeito e confianca de
ambas as partes, levando a uma auto-estima positiva e a
um sentimento de competéncia, tédo fundamental para a
motivacdo para aprender e se desenvolver em todos o0s

sentidos



/ Como sugestdo para estudos futuros, consideramos

interessante fazer entrevistas com as mdes, € mesmo com
0s pais, procurando explorar mais dados dos
microsistemas em que vivem as criancas”™/" Outra
possibilidade seria, além de se estudar as interacgdes
gue ocorrem em outras situagbes estruturadas como a que
utilizamos, e que foi satisfatdéria para os objetivos do
presente trabalho, observar as interagdes mée-crianga em
ambiente natural. Certamente novos padrdes surgiriam,
ajudando a melhor compreender a influéncia do grau de
escolaridade das maes sobre os padrdes iInterativos.

Como sugestdao para as pré-escolas, escolas, e
servicos de assisténcia e orientacdo em geral que
envolvem uma clientela de «criancas e maes e se
interessam em encontrar uma maneira mais eficaz de
melhorar a aprendizagem e a saude mental das criancas -
{;ulgamos importante que seja dada uma orientacao para as
maes em geral quanto aos objetivos da educacdo infantil.
Orientacao que substitua a nocédo de certo e errado pela
nocao de respeito e co-construcao da autoconfianca e da
confianca mdtua como base para a verdadeira competéncia,
com a valorizacdo da participacdo da proépria mae como
recurso de apoio ao trabalho da professora.

A relacdo fTamilia-escola deve, portanto, ser vista
como wuma troca de influéncias muito iImportante no
desenvolvimento da crianca ./A proposta de alfabetizacao

para as mées analfabetas deve ser uma conduta a ser



tomada, mas o papel da escola pode ser, também, o de
mediador das relacbes mde-crianca, através de reunides
com pais onde seja possivel discutir a relevancia do
apoio da familia para promover o desenvolvimento
infant Tais atividades de aproximacdo com a familia
da crianca (como reunibes etc) podem contribuir para
esclarecer como se da o desenvolvimento infantil, os
objetivos da escola e as formas de participagdo da
familia, e 0s recursos que existem a sua disposicao.
Tais atividades poderdo, assim, diminuir a ansiedade das
mades ao ajudarem os Filhos nas tarefas escolares,
orientando-as para em primeiro lugar valorizarem a si
mesmas e a seus filhos, acreditando que 0
desenvolvimento humano (da crianca e também do adulto)
pode, de fato, ocorrer quando todos se dispdem a

contribuir para que ele de fato ocorrajl
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ANEXO 1

Modelo de Entrevista com as Maes.

No da Entrevista : Data:

Nome da Crianca

Data de Nascimento : Idade:

Cidade onde nasceu:

Nome da Mae

ldade da méae:

grau de

parentesco 1dade instrucao ocupagéo

No. total de pessoas que residem no local:

Caso o paili nao resida junto , como é o contato com o

mesmo?

H& $P#nto tempo a crianca estd frequentando a escola?



Endereco: _

Casa propria: sim nao Tempo de Res:

Procedéncia




ANEXO 2

Planta Baixa da Sala de Observacao

N\ Janela
Armario
Mesa
Tapete

= (QObservador

Cadeira



ANEXO 3

Material Utilizado nas SessOes de Observacao



ANEXO 4

Definicdo das Sub-Categorias Referentes as Acdes da Mae

INTERVENCAO DIRETA

Ordenar (Or)

Emitir comandos, referindo-se a acdes genéricas ou
especificas e incluindo aqueles referentes a proibicdao,
com o verbo na voz imperativa , exigindo que o outro se
comporte de um determinado modo ou que execute alguma
tarefa ou que use determinado material. Exemplo:

"cola 14", "anda rapido!".

Quando o comando referir-se a proibicdo, sera registrado

(p) no espaco correspondente.

Segurar mao(SMm)
Colocar a mdo sobre a mao da crianca, TfTletindo os dedos
e provocando a preensdo de sua mao. Uma vez a mao da
crianca apreendida, deslocad-la no sentido de executar a

tarefa

Estruturar acdo(EA)
Delimitar o espaco destinado a execucdo da tarefa
utilizando instrumento de medida ou a proépria mao,

indicando a crianca qual a acdo a executar.Excetuam-se



0S casos em que orienta a crianca verbalmente ( ordena,
sugere, corrige,etc.) sobre o que fazer. Exemplos:

- mde segura regua e faz a crianca tracar uma reta do
cmS ao cmO.

- mae passa o0 dedo indicador no terco inferior da
cartolina, iIndicando onde a crianca deve colocar a

grama

Dar modelo (DM)
Executar a tarefa orientando a crianca que reproduza a
acado da mesma maneira. Exemplo:

- mde corta o canudo e cola no desenho para fazer uma

perna e solicita que a crianca faca a outra perna.

Corrigir (Co)
Emitir verbalizagcbes ou agbes visando a supressao de
erros, defeitos ou deficiéncias na execugdo de tarefas
pela crianca, incluindo ou ndo explicacbdes. Exemplos:

"faz maior". "E para fazer com lapis"

Aprovar (Ap)
Emitir verbalizacfes ou acdes que expressam aprovacao,
admiragdo ou enaltecimento de determinada atuacédo da
crianca em relacdo a tarefa. Exemplos:

"Muito bem"



"Esta casa esta ficando bonita"

Sugerir (Su)

Insinuar, propor e/ou Tfornecer informagcbes de forma
interrogativa ou utilizando o verbo em tempos de vozes
excetuando a Vvoz 1Imperativa, Vvisando auxiliar e/ou
influir na decisao do outro, dando a crianca alternativa
especifica de atuacdo frente a tarefa e/ou materiais a
serem utilizados. Exemplo: '"voce sabe o nome das cores,
nao sabe?"

"0 que a casa tem? Tem janela? Porta?"

"vamos fTazer um gramado aqui?"

"woce quer usar 0s papéis ou quer a tinta?"

Perguntar (Pe)

Verbalizacbes em forma interrogativa a respeito da
tarefa e/ou determinada atuacao da crianca frente a
tarefa, excluindo perguntas relativas a outras
categorias. Inclui questbes gerais, que nao sugerem
qualquer alternativa de acdo especifica. Exemplos:

"0 que voce esta fazendo?"

""Acabou?

-" e o telhado vai ficar assim mesmo?"

Justificar (Ju)

Verbalizagcbes que seguem uma ordem, sugestéao ou

pergunta, com excecdo da correcdo, onde a made da a razao



de seu comportamento ou oferece o porqué de critérios ou
instrucdes, Exemplos:

- "... por causa que aqui é branco".

=" ...pinta direitinho se ndo vado dizer que casa mals

feia esse menino fez

Preparar Material (PM)
Estando a made e crianca em contato com o0s materiais:
selecionar o tipo de material/colocar o material a
disposicdo da crianca/ oferecer o material a crianca/
preparar e/ou organizar o material, propiciando sua
utilizacado pela crianca, verbalizando ou ndo. Exemplo:

- mde mistura agua na tinta e oferece para a crianca.



Diade: Protocolo de Observacao
Data: /] hrs hrs Tempo total:

Méae Crianga Observacdes
Partici pagdo Interativa
Intevencao direta Feedbac Apoio P.diret Outras

Ordenar
Segurar méo
Estruturar acéo
Dar modelo
Corrigir

Aprovar

Sugerir
Perguntar
Justificar
Preparar matéria
Comentério
Observar
Executar tarefa
Pedir orient/ajud
Mostrar tarefa
Dem. opos. ativa

0-15
16-30
31-45
46-1'00
1'01-1°15
1'16-1'30
1'31-1'45
1'46-2'00
2'01-2'15
2'16-2'30
2'31-2'45
2'46-3'00
3'01-3'15
3'16-3'30
3'31-3'45
3'46-4'00
4'01-4'15
4'16-4'30
4'31-4'45
4'46-5'00
5'01-5'15
5'16-5'30
5'31-5'45
5'46-6'00
6'01-6'15
6'16-6'30
6'31-6'45
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ANEXO 6

Protocolo de Observacao B

Transcricdo das Interacdes Méae-Crianca

Diade.
Data:__ / / Horério:___hs____hs Tempo Total:
Tempo Interagdes

|
1-

nt o

11

fil. T\

Crianca

Comentario



ANEXO 8

-Diade M&e-Crianca na Sessao de Observacdo-



