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RESUMO

Durante muito tempo a familia foi, virtualmente, ©
dnico espaco onde se delinearam os padrdes de desenvolvimento
cognitivo e sécio—-emocional da crianca. Com as mudangas intro
duzidas na sociedade contempordnea, a instituicao pre-escolar
surgiu ora como parceira ora COmoO herdeira desse espago. Mas,
essa trajetoria ndo foi linear. Sonhada pelo humanista, exigi
da pela mae operaria, anies de ser implantada pelo educador a
pré-éscola.enfrentou a desconfianca da ciéncia psicologica e ©
desprezo do elitista. Porém, o século XX parece ter devolvido
ao homem a alma ja guase perdida para a ciencia, cada dia mais
prenhe de sedugio. Demorou, mas a psicologia acabou arregimen
tando suag teorias e sua recém adguirida robustez metodologica
e cedendo-as a pedagogia, que de imediato as transformou em
programas pré-escolares de cunho essencialmente altruista. ES
te trabalho tenta mostrar gque, distribuindo esperancgas de cons
truir um mundo melhor, porem mais realista do gue nunca, a pre
escola ressurgiu de roupa nova, acenando com um trunfo gue ne-
nhuma de suas ancestrais soube utilizar: a capacidade de edu-

car.

As concepcoes freudianas acerca dos mecanismos de
estruturacao do ego foram tomadas como referencial tedorico na
busca das origens do desenvolvimento sdcio-emocional e cogniti
vo. Tdpicos especificos de compatibilidade e complementareida
de entre a perspectiva freudiana e a de outros tedricos do de-
senvolﬁimento foram tomados como subsidios para a discusséo do
problema da privagéo materna e do laco afetivo desenvolvido en

tre a crianca e sua mae.



EH

-~

I

.

L]

L]
th

/

~

Finalmente, partindo do pressuposto gue a influén-
cia da pré-escola aumenta na razao direta do tempo gue a crian
ca passa sob seus cuidados, foi testada a hipotese de gque o tem
po de pré-escolarizagao influi sistematicamente em seu desen -

volvimento cognitivo e socio-emocional.

A mensuracao da maturidade conceitual e perceptual,
assim como de caracteristicas de personalidade de cento e oito
criancgas de classe média, entre 5 e 6 anos de idade, foi efetu
ada atraves da aplicacgao do teste de Goodenough, testes de pron
tiddc para alfabetizacao construldos por equipe de especialis-

tas, e do teste da Casa, Arvore e Pessoa (H~-T-P).

A interpretag¢do dos dados do H-T-P obedeceu a uma
metodologia ndo convencional, o gue permitiu ndo s6 uma avalia

¢do qualitativa como também quantitativa.

Nenhuma correlacdo significativa foi encontrada en
tre os "scores" dos trés testes e o numero de meses passado na
pré-escola enguanto medida pelo coeficiente de Pearson. Esse
resultado sugere gque a educagdo pré-escolar nao difere sistema
ticamente da educacao materna no gue se refere ao modo como am

bas afetam o desenvolvimento cognitivo e socio-emocional.
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ABSTRACT

For a long time the family was virtually the only
space in which the child's cognitive ané social-emotional
patterns of development were shaped. As changes were introduced
in contemporary family the pre-school institution emerged either
sharing or inheriting that space. However, such was not a
linear path. A dream for the humanist, a demand of the working
mother, pre-school still faced the suspition of psychological
scientists .along with the disdain of the elitists long before
implemented by the educator. Yet, the twentieth century came
by and brought back to mankind its soul almost lost to the
evergrowing appeal exerted by scientific knowledge. It +took
some time until Psychology finally gathered its own theories
as well as its recently acquired methodological robustness and
yielded them to Pedagogy which promptly turned them into some
pre-school altruistically minded programs. So, this work - is
an attempt to show that while spreading hopes for a better
world although more realistic than ever, the pre-school insti-
tution reemerged with new features, waving with an accomplish-

ment that none of its predecessors was able to take advantage

of: the ability to educate.

Freudian conceptions about mechanisms of ego struc-
turation were taken as a theoretical frame of reference in the
search of the origins of socio-emotional and cognitive develop
ment. Specific issues of compatibility and complementarity
between freudian and other developmental theoretical perspecti
ves were taken as subsidiary to the discussion of the critical

issues of maternal deprivation and attachment.
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Assuming that the influence exerted by pre-school
increases in the same proportion as the time a c¢hild spends
under its care, the hypothesis empirically tested was that
the child's cognitive and social-emotional development is
svstematically affected by the time spent in pre-school.
Measurements of perceptual and conceptual maturity as well as
characteristics of personality were taken from one hundred
and eight five to éix vears o0ld middle class children wusing
Goodenough's I.Q. Test, perceptual measures of promptness to
learn, read and write, and the House, Tree and Person (H-T-P)

Projective Technique.

Data interpretation of the H-T-P test followed a
non-conventional methodology that allowed for both a qualita-

tive and gquantitative evaluation.

No significant correlation (Pearson Coefficient)
was found between the scores of the three different tests and
the number of months spent in pre-school. This result
suggests that pre-school education does not differ systematical
ly from the mother's education in the way both affect the

cognitive and social-emotional development.
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INTRODUCAQO

A preocupacéo do mundo ocidental com a infancia ja
€ um fato. E surpreendente a constatagdo de qudo recente é
esse despertar da sociedade no sentido de garantir o bem es-
tar da populacac infantil. Embora se encontre, ja na filoso-
fia greco-romana, preceitos morais e educativos relativos a
crianca, raramente sac dirigidos ds suas necessidades ou di=-
reitos, © que nos leva a concluir que no passado pouco se fez
por ela no. plano cientifico, social e humano. O proprio con-
ceito de infancia pode ser considerado uma conguista do sécu-

lo XX.

Afora a importancia pessocal qﬁe eventﬁalmente teve
para os pais, durante muitos séculos a crianga sO foi conside
rada por seu valor econdmico e suas repercussées politicas.
Era vista, basicamente, como elemento adicional a forca de
trabalho, fundamental a perpetuacdo da linhagem e protecdo da
propriedade, refletindo assim a preocupac¢do com a manutengao

do patrimonio familiar.

Embora a autoridade paferna tenha sido guase sem-
pre absoluta e muitas vezes legalmente reconhecida, as normas
quanto ao exercicio dessa autoridade eram geralmente delega -
das a esfera religiosa, eximindo-se a sociedade, completamen-
te, dessa fungéo, assim como da responsabilidade para com a
infincia, que sb comegou a ser progressivamente assumida re-
centemente. A crenga de gue a criancga néo passa de uma pro-
priedade, seja dos pais ou do estado, ainda esta, de certa

forma, enraizada na heranca cultural, politica e ideologicado
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ocidente (Chrisholm, 1980. Mesmo assim, nao seria exagerado
considerar que, no decorrer deste séeculc, vimos presenciando a

uma crescente valorizacao da infancia.

Em termos pedagdgicos, ndo s a instrugdo deixou de
ser vista como privilégio, como tornou-se um direito em todos
0s seus nivels. Os direitos da crianca se fortaleceram sobre-
maneira com a compulsoriedade da educacao elementar, adotada
em alguns palses. O proprio periocdo de responsabilidade soci-
al foi ampliado com a criacao de facilidades educacionais para
criancas até entdo nao atendidas pela escola elementar. Mesmo
nos paises em desenvolvimento, comecaram a surgir instituigdes
de atendimento & primeira infancia, que incluem, hoje em dia,
desde medidas de protecao a maternidade até programas de pfé -

escolarizacao bastante sofisticados.

A integracdo de diversos fatores contribuiu para o
aparecimento de um conceito de educagaoc pré-escolar, gque por
sua vez, nao so6 ampliou o proprioc conceito de educacdo, como
situou-o num contexto muito mais real e integrado a outros se-
tores da sociedade. A crescente conscientizagao das desigual-
dades sociais fez com gue muitos encarassem a educacdo de cri-
ancas muito jovens como um meio eficaz de igualar as oportuni-
dades das diversas camadas socio-econdmicas. A énfase da maioria
das teorias do desenvolvimento na importancia dos primeiros anos pa-
ra a vida adulta chamou a atengéo para a possibilidade de se
criar os meios capazes de propiciar uma realizacao integral das
potencialidades do individuo. A modificagéo estrutural da uni
dade familiar, gue passou a abrangér apenas duas geragées em

lugar de varias, aliada a emergéncia de novas oportunidades o-
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cupacionais para a mulher, fora do lar, resultou na necessida
de de uma redivisao da responsabilidade pela criacado e atendi
mento da criang¢a ainda nao gqualificada em termos etarios para
a escola elementar. Tudo isso contribuiu para gue o conceito
de educacao pré-escolar extrapolasse os limites tradicionais

do conceito de educacgao.

Tendo surgido como resposta as proprias mudangas
sociais, a chamada educac¢ao pré-escolar envolve muito mais do
gue uma mera adaptacao da estrutura e métodos educacionais con
vencionais a criangas mais jovens. Ao compartilhar com a fa-
milia a responsabilidade pela crianga, a sociedade esta nao
so tomando a si a tarefa de facilitar seu desenvolvimento cog
nitivo, tal como se propdoe a pedagogia tradicional, como tam-
bém seu desenvolvimento bioldgico, social e emocional. Nesse
sentido, pois, o conceito de educacdo pré-escolar sera aqui
entendido como uma preocupagac social com o desenvolvimento in
tegral da c¢rianca nos primeiros anos de vida, sendo gue o ter
mo educacdo & usado nao sb no sentido de escolarizagao, mas
também no de cuidados, criacao e atendimento individual ou
grupal, materno ou institucional e a designagdo pre-escolar se
ra utilizada para tude que se refira a populacao com menos de

sete anos de idade.

De um modo geral, existem, no presente trabalho,
guatro tipos basicos de abordagem ao problema da educacio pré
escolar. Uma delas & através da histdria do movimento, cujo
objetivo prioritdrio é descobrir e situar suas origens, discu
tir influencias e analisar as tendéncias de cada época. Nes-

se sentido, é feita uma revisdo da literatura pertinente ao es
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tudo da crianga, incluindo desde os principios educacionais
propostos por pensadores dos seculos anteriores, passando pe-
la instituicao dos primeiros programas de atendimento a infan

cia e sua influéncia na pratica educativa contemporé@nea, até

as contribuicoes da psicologia relativas ao desenvolvimento

de suas estruturas cognitiva e socio-emocional.

A revisdo das contribuigéés da psicologia leva a
um outro tipo de abordagem, gue visa conhecer a crianca em to
dos os seus aspectos de crescimento, mudan¢a e maturagao, e
assim, fornecer subsidios & educacao e formacao da personali-
dade, gue resultem na auto—realizagéo do ser humano. Nesse senti
do é gue se inclui agui uma andlise do conceito de desenvolvi
mento, além da apreciacdo de aspectos pertinentes das tenden-
cias tedricas mais representativas do pensamento psicoldaico-

contemporaneo.

Também a importdncia do relacionamento afetivo mae
-filho é analisada em termos de suas consegliéncias para o de-
senvolvimento. Tanto a privégéo materna como o desenvolvimen
to de lacos afetivos nos primeiros meses de vida sdo concei -
tos fundamentais nesta andlise, na medida em gque envolvem com
portamentos precursores da conduta sbcio-emocional posterior

do individuo.

Tais conceitos sao, ainda, indispensaveis para uma
melhor compreenséo da éolémica geréda em torno da propriedade
da pré-escola como veiculo de cuidado e educagéo da infancia.
Na medida em gque a separagao da mée por algum numero de horas

& vista como circunstincia diametralmente oposta a privacaoma
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terna, ou que o proprio conceito de privacdo passa a ser enten
dido mais como falta de estimulagdo adequada do qgue falta da
mae bioldgica, a viabilidade da pré-escola como veiculo enri-

quecido de estimulagao fica evidente.

Uma terceira abordagem explora a trajetdéria da ins-
tituicdo pré-escolar, que de mera propiciadora de atendimento
custodiél é vista hoje em dia como das mais importantes conguis
tas no processo de valorizagéo da infancia. Também & enfatiza
da a preocupac¢ac pedagdgica da década de 60, caracterizada pe-
la denuncia do estado calamitoso de élguns éetores sociais, as
sim como pelo esforgo no sentido de tentar diminuir as desigual
dades sociais dai decorrentes através de programas educacio -
nais enriquecidos. Este esforgo, cristalizado nos programas de
educagao compensatéria, foi um dos grandes incrementos ao de-
senvolvimento da educagao pré-escolar, gque passou a ser vista
como o meio por exceléncia de correcdo das desigualdades. A a
nalise destes programas & empreendida com o objetivo de situar
a potencialidade dessa instituicao como fonte complementar do

-

cuidado e educacac familiares.

Em alguns paises, programas de intervencdo destina-
dos ao enriquecimento cultural da infancia disprivilegiada fo-
ram efetivamente elaborados, implantados, avaliados e devida -
mente repensados. Nesse ultimo processo, o gue era considera-
do defasagem cultural, passou a ser visto como diferencga cultu
ral e a pre-escola, mesmo néo_ tendo causado ¢ impacto esperado em ter-
mos de desenvolvimento cogﬁitivo, mostrou-se plenamente compa- .

tivel com o desenvolvimento socio-emocional equilibrado.

Finalmente, a consideracaoc de gue a prée-escola no
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Brasil, nos termos agui discutidos, & uma congquista dos ulti-
mos 15 anos, aproximadamente, explica porgue seus efeitos ain
da sao tdo desconhecidos entre nos. Apesar de se constituir

num passo reconhecidamente incipiente, uma comparagdoc entre o
desenvolvimento cognitivo, social e emocional de criangas com
tempo crescente de pre-escolarizagao & tentativamente empreen

dida no presente trabalho. Nosso objetivo & levar a teste em

pirico a hipotese da existéncia de diferenga sistematica

entre o cuidado e educacao predominantmente maternc e o predo
minantemente partilhado entre a familia e a instituigdo pré-

escolar.
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PERSPECTIVA HISTORICA

1.1 - Analise Retrospectiva da Educacdo da Criancga

A preocupacao com a educacao dos mais jovens data
da antiguidade. Cerca de mil anos A.C., na Grécia, e de 500
anos A.C., em Roma, a educacao, como em todas as sociedades
em fase inicial de desenvolvimento, era centrada na familia,
nao havende escolas formais (Gross, 1966). 0O gue a crianca
aprendia era fruto da observacao do comportamento dos pais.
Nessa época, a familia grega e a romana costumava ser do tipo
patriarcal, com o homem exercendo controle legal sobre a mu-
lher e a prole, embora coubesse a mulher a educacdc dos fi-
lhos pequenos; Contudo, com a ascencdo do Império Romano e
a proliferacdo exagerada do numero de escravos capturados nas
guerras, alguns dos guais de elevado nivel cultural, uma nova
ordem estabeleceu-se nas relacgboes familiares. Um servo, es-
cravo ou mesmo um tutor, comegou a ser designado para educar
as criancas. Na auséncia dos homens, muitas vezes fora de ca
sa por longos periodos enquanto duravam as batalhas do Impé-
rio, as mulheres comecaram a adguirir certa independéncia. O
controle da riqueza familiar e o lazer passaram a interessa-
las mais do que os antigos afazeres domesticos e a educacao
dos filhos (Kephart, 1966 ). Assim, tornou-se comum en
tre as familias mais proOsperas, unirem-se para contratar um
mestre a guem confiavam a educagéo de seus filhos. Familias
menos abastadas enviavam suas criancas a casa de um mestre

ou tutor. Surge, entdo, a escola formal, gque por muitos sécu



los manteve o mesmo tipo de organizacao.

Por volta de 150 A.C., apareceram em Roma os "ludus",
ou escola elementar, onde O0s meninos romanoé passavam alguns
anos, até que, caso fossem provenientes das classes superio -
res, eram mandados para as escolas de retorica, filosofia
e estudos avancados, onde prosseguiriam sua formagéo. Normal
mente, somente os filhos homens dos cidadaos tinham acesso a
gqualquer tipo de educagao além daquela obtida incidentalmente,
na familia, durante os pfimeiros anos de vida. Tanto as meni
nas guanto os filhos de trabalhadores, para nao falar dos es
cravos, nenhum deles recebia qualquer educagao formal. A es
tes, a familia atendia ate gue pudessem falar, vestir-se e a
limentar-se por si préprios. Por veolta dos cinco anos, espe-

rava-se gue integrassem o mundo dos adultos.

Essa situacao perdurou até o século passado. Des
de a antiguidade, a crianca por si propria era menos . impor
tante que a perpetua¢ao da linhagem familiar, podendo mesmo
ser comparada a um bem mOovel dos pais. Seus direitos se resu
miam a herdar patrimonios, tendo gue submeter-se totalmente
4 autoridade paterna, embora ndo pudesse cobrar desta outro

tanto de responsabilidade scbre o gue lhes acontecesse.

Os valores educacionais, como naoc podia deixar de
ser, refletiam integralmente esse tipo de visado da infancia.
Nesse sentido, o problema da desigualdade de oportunidade de
educacdo, gue parece incomodar tanto nos utltimos anos a cons-
ciéncia dos educadores, nac sO € bastante antigo, como pode

ser considerado parte integrante da histdria da educagao.
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Tendo adotado o sistema de educagaoc grego, 0s roma
nos pouco fizeram para melhora-lo ou adapta-lo a si proprios.
Desse modo, com a conguista da Grécia por Roma, e posterior -
mente, o declinio do Império Romano, pode-se dizer gue a edu

cagac formal passou por um processo de deterioracao.

0 advento do cristianismo tornou a redefinir os pa
péis dentro da familia romana. Condenando a devassiddo  dos
costumes, pregou a menogamia, a fidelidade conjugal, e a pro
criacao, ao mesmo tempo que condenava o aborto, o divorcio e
o infanticidio. Dessa maneira, elevou o status da infancia,
embora a organizacgao patriarcal, com todo o autoritarismo a

ela vinculado, tenha sido reforcgada.

- Na idade média, coube & Igreja Catdlica a preserva
cao da educagao. Interessada em instruir os convertidos, a
Igreja concentrou nos mosteiros toda a atividade_ educacional
de vulto na época. Contudo, apesar da crescente influéncia
religiosa sobre a sociedade feudal, a crenga em gue o princi
pal objetivo da existé@ncia seria a conguista do ceu, fez com
gue a preocupacgao com as guestoes terrenas, como a educacgao

da crianga, passasse a plano secundario.

Foi a constatacao da existéncia de uma cultura e]
riental florescente, com vestigios da cultura helénica ja qua
se perdida para o ocidente, pelas Cruzadas, assim como a des
coberta da universidade islamica, pelos acadeémicos europeus,
gue propiciou um novo clima de curiosidade espiritual na Euro
pa. Veio entao a Renascenga, e com ela, uma nova ordem SO

cial.



(33

N ¥ ]

.10,

Uma grande mudanga de valores caracterizou a época
renascentista. Valores seculares, humanistas, voltados a pro
mogao do bem estar da humanidade, reduziram a dominancia da
Igreja e a preocupagao com a conguista da vida eterna. Em
vez de pensar em salvar a alma, viu-se na escola italiana a
tendéncia a criagao de um ambiente saudavel,- agradavel, adap-
tavel as diferengas individuais (Gross, 1966) e a escola subs
tituiu a convivéncia com a familia como meio de educagao da
crianga (Ariés, 1981). Mas a Igreja, apoiada na fiiosofia es
colastica, reagiu as novas propostas educacionais. Seguiu -
se uma época polémica, a dos reformistas religiosos 4o sécu
lo XVI e principio do século XVII. A autoridade papal foi con
testada por Lute;o, Calvino e outros. A intolerancia entre
lideres religiosos se fez sentir na escola na medida em gue
esta passou a ser utilizada para doutrinar em favor desta ou
daquela facgao. © fato & que, em sendo mais moralistas do
gue humanistas, os partidarios da reforma religiosa enquanto
lutavam pela moralizagao da sociedade, foram reconhecendo = o
valor da educagao. Acabaram por transformar "a escola livre

em colégio-vigiado" (Ariés, 1981, pg. 276).

Apesar dessa nova preocupagao com a educagao, em
1700, a escola ainda continuava a mesma de 500 anos atras. U
tilizava as mesmas técnicas e guase o mesmo material de an-

t3o. Tanto na Europa guanto na América, grandes segmentos da
populacac ainda permaneciam iletrados, e o ensino, centrado
em torno de uma elite destinada a liderang¢a politica. Escolas
paroquiais, onde as criangas aprendiam latim, leitura, reda-

cao e matematica, além de serem iniciadas nas Sagradas Escri-
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turas, eram tipicas da educagao da época. Escolas urbanas par
ticulares surgiram, adotando o mesmo tipo de curriculo. Em
areas rurais, homens ou mulheres sem prenaro, acolhiam crian
¢as em suas casas ou em algum prédio sem serventia, durante al
gumas horas do dia. WNos niveis elementares, além de nao te
rem nenhum treinamento especial, os professores tinham baixo
status e recebiam salirios insignificantes. Ainda hoje, no
gue diz respeito ao terceiro mundo, a situagao do pessoal en
volvido no atendimento & infancia nao & muito diversa. O sis
tema educacional evoluiu bastante, ndo resta davida. Contudo,
& exatamente o contraste entre os niveis de sofisticagao atin
gidos por alguns, e a situagao precaria de outros, comparavel
a de varios séculos atras, gue mais chamam a atengao na  pes
quisa histérica. O fator positivo a ser ressaltado, & que se
até o século XVIII nao havia nem mengadoc & educagao da  crian
¢a que ainda nao se gualifica para a escola elementar, . hoje

em dia essa € uma preocupacgao social relevante.

0 periodo compreendido desde meados do seculo XVII
até o inicio do s&culo XIX foi considerado "iluminado". A
revolugdo industrial e a alteragao da estratificagao social, a
liadas a vitdria das forgas.liberais sobre o absolutismo po
1itico e ideoldgico, exerceram consideravel impacto na socie-
dade como um todo, e no sistema educacional, em particular. A
crenga no progresso secular, refletindo a convicgao de que o
homem poderia ser levado ao aperfeigoamento infinito atraves
da educagao e melhoria do ambiente fisico e social, ‘resultou
numa vis3do otimista da natureza humana. A descoberta da natu

reza levou o homem a guerer moldar seu comportamento nas leis
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naturais. Surgiu entao, a preocupacao com a formulagao de
principios educacionais relativos ao homem desde sua mais ten
ra infancia. Foi o primeiro passo dado em diregaoc ao gue ho
je chamamos de educagao preé-escolar. Tais princlipios antece-
deram em aproximadamente um século o inicio da agao dirigida

a infancia.

1.2 - Antecedentes do Movimento Pré-escolar

No século XVII, as idéias de John Locke(1632-1704)

e de Johann Amos Komensky (1592-1670) - ou Comenius, como =
mais frequentemente chamado -. e no século segquinte, as idéias
de Jean Jacques Rousseau (1712-1778), tiveram o mérito de pre

parar © terreno para o aparecimento das primeiras institui -

coes de atendimento a infancia.

Comenius, educador tcheco, viu na educagao um meio
de promover a unidade cristd. Com a destruigac de sua cida-
de natal, a Moravia, durante a guerra dos Trinta Anos, radi
cou—-se na Polénié, onde desenvolveu a maior parte de seu tra
balho. Suas idéias sobre educagao anteciparam aspectos rele
vantes de uma série de teorias dos séculos XIX e XX. Coeren
te com a tendéncia da época, distinguiu certos principios de
desenvolvimento natural, a partir dos guais propos um método
educacional. Afirmando gue a natureza tem suas proprias ra
z0es, seu proprio tempo e seus proprios meios baseou-se na lei
natural e atribuiun grande enfase ao conhecimento perceptivo,

contrapondo-o & informagao verbal. O primeiro, dizia ele, se
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constituia numa fonte muito mais confiavel que a segunda. Por
isso, valorizou consideravelmente a experieéncia imediata, o
contato direto do individuo com o ambiente que o cerca. Sua
nogcac de conhecimento correspondia a um misto de identifica
Qéo sensorial dos objetos, atada a uma concepgéo-funcional dos
mesmos. Justificou sua.crénga no carater prescritivo da natu
reza, pértindo da analogia entre a propria ordem da natureza

e o desenrolar natural do processo de desenvolvimento humano.

Confiando no processo perceptivo, propss gue se
ensinasse a palavra através da representagao pictorica do ob
jeto. Seu livro "Orbis Sensualium Pictus", publicado em 1654,
considerado o primeiro texto ilustrado (Hartman, 1966), usa
ilustragoes como parte integrante do método de ensino, técnica
essa bastante utilizada em nossos dias em -textos infantis. De
ve-se ainda a Comenius outras contribuig¢des, como a idéia da
necessidade de estimular. o interesse do alunco, de leva-lo a
aprender fazendo, de partir sempre do conhecido para a desco
nhecido, de respeitc as diferencas individuais, contribuigoes
estas facilmente detectaveis em sistemas tedricos regentes.
Embora sua influéncia se tenha feito sentir nos diversos ni
veis de ensino, Comenius tem seu nome definitivamente ligado
a educagao da crianga por ter-se preocupado com algo mais do
gue a mera transmissao de conhecimentos. Voltou-se para a
formacao total do ser humano, preocupando—ée com a crianga em
si, recomendando a educagao de meninas tanto gquanto a de me
ninos, além de enfatizar a fungao educadora dos pais, idéia
esta, como assinala Hammond {(1963), considerada fundamental m

pré-escola contemporanea.

A
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Conhecido como o pai do empirismo, Locke propagou
o famoso principio da "tabula rasa". Mesmo acreditando que
todo o conhecimento mental deve ter passado antes pelos sen-
tidos, admitiu, entretanto, certas inclinagaes mentais consti
tucionais, manifestadas através da curiosidade e inquisitivi-
dade infantis, principios estes, possivel e paradoxalmente, re
miniscentes da atual nogao de aprendizagem por descoberta. Con
sequentemente, pro§6s a necessidade de programas educacionais
individualizantes, idiossincraticamente adaptados a cada cri
anca. Locke também & lembrado nos meios educacionais por re
comendar a punig¢do rigorosa como elemento insubstituivel de
incentivo 3 aquisigao do conhecimento pela crianga. As formu
lacces de Watson, Thorndike e Skinner adotaram guase integral
mente os principios de John Locke na medida em que a crianga
é vista como um organismo virgem e passivo ao gual se deve en

sinar os conhecimentos e valores da cultura.

No século XVII, Rousseau, escritor e moralista fran
cés, também .apontou a importancia dos sentidos para a aprendi
zagem. Contudo, distinguiu-se por adotar, ja naguela epoca,
uma concepgao revolucionaria, totalmente diferente da de seus
contempordneos, que viam a crianga como um ser de natureza ©
riginalmenfe corrompida. Encaréu a infincia como um periodo
de vida tao digno e respeitavel quanto gqualguer outro. Denun

ciou a imposicao indiscriminada de valores sociais sobre a

"crianca, advogandoc o direito desta de aprender atraves das

proprias descobertas e na ocasido apropriada., Isto €, guando
ja possuisse condigoes de entendimento suficientes para apren

der realmente, e naoc simplesmente imitar as habilidades ensi
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nadas. Para Rousseau, © pensamento da criancga, resultado da
aprendizagem sensorial, seria composto de imagens, nao de

idéias, e portanto, nac sujeito a relagoes ldgicas.

Em 1754, escreveu "Discurso sobre a origem da desi
gualdade”, obra em gue denuncia os sistemas de valores que fa
vorecem a ambicac e o vicio e cuja principal meta & a  posse
de propriedades (Lloyd-Jones, 1966). Em "Emile" (1762), des
creve um tipo de educagao baseado na livre expressac dos ins-
tintos e emog¢oes naturalmente bons da crianga, - contribuindg,
desse modo, para redimir a infancia aos olhos da ‘sociedade

(Rousseau, 1973).

A influencia de Rousseau foi muito grande e se fa:z
sentir até mesmo em abordagens discrepantes. Por exemplo, es
té.néo s0- presente na teoria piagetiana, no gue concerne a
concepgac do pensamento infantil,_como nas abordagens de
Gesell e Freud, com respeito &s idéias nativistas, instinti -~
vistas e maturacionistas comuns a ambos. Com relagao a psica
nalise, como assinala Beller (1973), Rousseau antecipou ainda
a preocupacac com as possiveis consequéncias negativas acarre
tadas por restrigoes e valores prematuramente impostos'é cri-
anga. A curto prazo, os principios do francés Rousseau fru
tificaram nos programas educativos do suisso Johann Heinrich

Pestalozzi (1746-1827), e do alemao Friedrich Froebel (1782-

1852}).

A par da pregagéo moralista de Rousseau, um seu
contenmporaneo, Jacques-Denis Cochin, cura de Paris, criou um
asilo para criangas abandonadas, a fim de protege-las fisica

e meoralmente (UNESCO, 1963).



L L

- b

Por essa mesma época, na Inglaterra, Robert Owen,
um industrial, fundava escolas e estabelecimentos de guarda
de criangas, além de outros empreendimentos voltados para a
melhoria das condi¢oes de vida das classes trabalhadoras. Em
1813, Owen publicou um ensaio sobre seu "sistema de educagao
e de melhorias sociais fundados sobre a irresponsabilidade do

homem e a importancia das primeiras influéncias (UNESCO, 1963).

Enguanto isso, na Alsacia, em 1700, Johann Friedrich
Oberlin tomou a iniciativa impar de reunir criangas pobres e
abandopadaé num bergério, deixando~as aos cuidados de sua ama
Louise Scheppler, iniciativa esta gue serviu de inspiracao a
outros empreendimentos do género. Algumas décadas mais tarde
j3 existiam, ndo sd na Alemanha como em outras regioes da Eu
ropa, estabelecimentos semelhantes, destinados a acolher cri-

angas até quatro anos de idade (Heron, 1981).

Em 1844, foi criado em Paris, por Firmin Marbeau,
um estabelecimento destinado a guarda de crian¢gas para que as
maes pudessem trabalhar, e em 1880, Pauline Kergonard criava
as primeiras escolas maternais em substituicao aos asilos pa
ra criangas fundados no século anterior. Antes do final do
século, o numero desses estabelecimentos, embriao das creches,

ja ‘havia crescido tanto, que acabou sendo oficialmente reco

nhecido pelo governo frances (Eyken, 1969).

Nao foi atoa que o século XVIII ficou conhecido
como a Idade da Razdo, nem gue a Franga, Alemanha e Inglater
ra tenham sido o principal reduto do movimento também conhe
cido como Iluminisme. Se a preocupagaoc predominante na epoca

era o exame critico do autoritarismo religioso, cientifico e
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politico, o crivo contra o qual se os julgava era exatamente
0s ideais liberais e humanistas dos que-buscavam direitos i
guais para todos. Nesse contexto, o germe do interesse pela
infancia caiu em solo fertil, embora sC por volta do seculo
XIX @ gque a importancia de se educar a crianga tenha comegado
a ser difundido. Quanto a noc3o da igualdade . de direitos, s
muito recentemente alcancou niveis aceitaveis, segundo padroes

humanisticos.

1.3 - A Acao dos Reformistas

Em 1774, Pestalozzi publicou na Suissa as observa-
¢coes que ﬁizera acerca de seu filho de tres anos de idade.
Este foi o primeiro estudo documentado de uma criangca. Logo
apareceram outras observagoes do genero, como a do alemao
Dietrich Tiedemann, que também reiatou 0s primeircos anos do
proprio filho, sem, contudo, acrescentar qualquer contribui-
¢ao significativa para o conhecimento da crianga, de um modo
geral (Irwin e Bushnell, 1980). Para Pestalozzi, contudo, es
sas primeiras observacoes foram o passo inicial de uma vida
inteiramente dedicada & busca de um método instrucional cujos
resultados se traduzissem numa institui¢doc mais clara e mais
ampla dagquilo que fosse intelectualmente verdadeiro, moralmen
te certo e bom, praticamente eficiente, educativo em todos os
sentidos. Contrariamente a crenca de Comenius, viu a ordem
natural das coisas se processando do concreto ao abstrato, em

bora adotasse deste o principio do aprender fazendo, tambémen
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dossado por Rousseau. Nesse sentido, em principio, o conheci
mento perceptual seria confuso, porque genericamente relacio-
nado apenas ao uso imediato dos objetos e aos impulsos, nao
possibilitando, portanto, gqualquer relacionamento ordenado ou
logico. Acreditou na necessidade de dar a crianga um modelo,
feito de imagens, conceitos, ou padroes sensoriomotores, ad
guiridos através do contato imediato com o ambiente fisico,
moral e afetivo, gque lhe permitissem reunir informacgoes per
ceptivas isoladas, ordena-las e combina-las de formas novas,
enfim, transformar o desconhecido em conhecido. Tal COmo
Locke, afirmou qué a impressaoc sensorial seria, pois, o funda
mento absoluto de todo ‘o conhecimento. A tarefa maior da edu
cacao seria a proposicao de deelos que propiciassem ao aluno
a corregao das proprias respostas. Criou um método educativo
no qual a ordem psicologica deveria ser atingida através da
experiencia sensorial, na meaida em gue esta contribuisse pa
ra a aquisicac das nogoes de familiariedade e . simplicidade.
Seu sistema educacional reflete essas idéias ao desmembrar as
tarefas de aprendizageh'em seus elementos mais simples para
a partir da aprendizagem dos elementos em separado, chegar-se:
mais facilmente & sintese do todo. Junto com Froebel, intro-
duziu na escola, até entao aominada pela memorizagao, a liber

dade de investigacao.

Tendo-se afiliado a escola de Pestalozzi em Yverdon,
na Suissa, nos anos.de 1807 a 1809, Friedrich Froebel aplicou
muito do método pestalozziano, assim como muitas das idéias de.
Rousseau, em seus Jardins da Infancia. Concluindo gue a cri

anga precisava ser cuidadosamente treinada nos anos que ante-
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cediam sua admissac & escola, e gue esta era uma area até en
tao ignorada pelo sistema educacional, fundou em 1837, em
Blankenburg, Alemanha, o primeiro de uma série de jardins de
infancia gue espalhou pelo pais, além de treinar professoras
para a escola elementar (Hartman, 1966). Acreditava que o
propésito da educacao deveria ser o desenvolvimento integral
da natureza fisica, mental e espiritual da crianga, e que o]
desenvolvimento verdadeiro vinha de dentro para fora do indi-
viduo, nao sendo, portanto, imposto pelo ambiente. Enfatizou
a importéﬁcia do jogo e o estudo da natureza. Seu metodo con
sistia em ensinar as criangas o significado das palavras an
tes mésmo gue estas as pudessem ler, e em organizar as jorna
das de trabalho em torno de um tema central ao gqual seriam ré
lacionadag todas as ocupagoes e exercicios realizados. Deu
a suas classes uma feigcao alegre, com a inclusao de jogos, can
¢oes, pantomimas e material de construgao, o gue, segundo La
zerson (1972), foi a maior inovagac de seus jardins da infan-

cia.

Em poucos anos os jardins da infancia de Froebel
se propagaram pelos dois lados do Atlantico. Acs Estados Uni
dos, chegaram através de imigrantes alemaes, tendo o primei-
ro destes estabelecimentos sido dirigido por Mme. Schurz em
1856. Quatro anos mais tarde, Elisabeth Palmer Peabody  fun
dou o primeiro Jjardim da infdncia falado em inglés (Gross,
1966).

J3 no inicio do século XX, coube & médica italia-

na Maria Montessori (1870-1952) estabelecer, em Roma, a pri-

meira Casa dei Bambini (1907). Tendo-se familiarizado com ©
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trabalho pioneiro dos médicos franceses Jean Itard e Edouard
Seguin, realisado com criancas anormais, aprendeu gue a obser
vagao clinica era tao valiosa no processo educativo guanto no
clinico (Montessori, 1965). Sua obra sintetizou a agﬁo inci-
piente dos reformistas seus antecessores num programa que in
tegrou a crenga na natureza intrinsecamente boa da cfianga,
como gueria Rousseau, e em seu poder em potencial, cristaliza
do através da capacidade de auto-educagao, crenga esta conso-
ante com o principio de desenvolvimento natural proposto por
Comenius. -Tal como Pestalozzi, e como este, também inspirada
em Locke, acreditou que a experiéncia sensorial seria a via
mais direta para o conhecimento, e que a utilizacao de mate-
rial apropriado levaria a crianga a corriéir seus prépfios
erros. Adotou a liberdade de movimentos e.de exploragao do
ambiente, introduzidos por Froebel, e substituiu o material
pedagogico deste por outro gue considerou mais adeguado ac
controle e manuseio por parte da crianga. "As coisas sao os
melhores mestres", afirmava Montessori (Pines, 1969, pg. 115),
justificando a rica colecao de bringuedos educacicnais desti-
nados a preparar a sensibilidade da crianga, de modo a gue es
ta pudesse lidar com seu ambiente por si propria. Enfim, a
creditou numa educa¢do baseada no desenvolvimento da percep-
gao sensorial e da cooraenagéo motora, aliadas ambas a uma
maior liberdade de expressao fisica e intelectual, de modo a
abrir a crianga um espago Otimo gue lhe permita se auto-edu -

car.

Logo, © metodo montessoriano criou escola. Exis-

tem, hoje em dia, algumas associagSes montessorianas nacio
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nais e uma internacional, sediada na Holanda. {Pines, 1969).
Embora nem sempre seja respeitada a ortodoxia do métbdo, ora
em funcao de uma maior adaptabilidade ao contexto socio-cultu-
ral em que vai ser utilizado, ou até mesmo por mera ma inter
pretacdo de suas técnicas, o mesmo nao se pode dizer do equi
pamento montessoriano, sempre bem controlado. Alias, a ferti
lidade desse material, segundo a mesma fonte, foi reconhecida
até mesmo por Piaget, gue informou ter utilizado em sua esco
la "muitos elementos do sistema Montessori, porém de maneira
mais flexivel" (pg. 137). Quanto & sua importéncia para a
educacao infantil, estd exatamente em permitir sua utilizagdo

com criangas ainda bem peguenas.

Tanto Pestalozzi, gue dedicou varios anos de traba
lho ao cuidado de criangas pobres e orfas, quanto o trabalho
desenvolvido por Froebel e seus seguidores junto &s camadas
pobres de Berlim, ou a agao de Montessori coﬁ criangas defici
entes e oriundas das favelas de Roma, todos dirigiram-se prioc
ritariamente & infancia desvalida. A preocupagao COmum de
todos eles parece ter sido a de compensar ¢ abandono histori-
co a gue sempre se viu relegada a crianga proveniente das ca
madas mais pobres da populagao, buscando dar-lhes oportunida-
de de explorar por si proprias um ambiente positivamente orga
nizado. Modernamente, muito do que se tem enfatizado nos pro
gramas de educacdo compensatdria tem suas raizes nesse esfor-

¢o pioneiro.

Mudancas importantes ocorreram no século XIX. De
uma acao social de cunho filantropico, na maioria das vezes,

fruto de iniciativas caridosas individuais, passou-se a agao
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mais ampla dos-reformistas e sua preocupagao com o bem estar
da crianca. De maneira lenta, porém definitiva, foi-se modi-
ficando a atitude da sociedade com relagao a infancia. Em
alguns paises europeus, essa sensibilizacao se deu a nivel de
governo. Em 1841, na Franga, por exemplo, o trabalho de c¢ri
ancas de menos de oito anos foi proibido (Versele, 1976). Até
entao, os filhos das classes operarias, a partir de quatro a
nos, chegavam a trabalhar dezesseis a dezessete horas por
dia. Nem mesmo os filhos das classes burguesas eram objetode
preocupacao direta dos pais. Entreques desde recém - nascidos
as amas de leite, delas saiam para um colé&égic ou para a tute

la de algum preceptor.

Entretanto, ao final do século, a infancia nao so
ja era considerada um periodo bem mais extenso da vida do in
dividuo, como também, um estagio merecedor de condigoes espe

ciais de cuidados e educacgao.

0 desinteresse generalizado pela infancia nos sécu
los passados se deve,.possivelmente, a quatro fatores princi
pais: primeiro, pela prOpria visao gue se tinha da crianga,
considerada um ‘adulto em miniatura. Essa negagao de  atribu
tos proprios 3 infdncia resultou, por um lado, em expeétathﬁs
desarrazoadas em relacao a crianga, a qual, dada a impossibi-
lidade de corresponder aos papeis dela esperados, ficou impu-
tada uma natureza originalmente corrompida. Por outro, impe
diu a constatacao de regularidades no comportamento infantil,
visto guase sempre como aberracao do comportamento adulto, e
a consequente derivacao de principios informais, baseados no

senso comum, que poderiam ter definido a classe de comporta
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mentos infantis num conceito de infancia muito mais fértil e
digno de interesse. Segundo, porque tradicionalmente, o con
tato da crianga se restringiu ao seio da familia, limitando
assim a possibilidade de "insights" sobre a infancia. Essa
possibilidade & reforcada pelo fato de gue os primeiros estu
dos sobre o comportamento infantil partiram dos proprios pro
genitores. Terceiro, a alta taxa de mortalidade infantil nao
sO pode ter frustrado iniciativas de estudo anteriores, pelo
desaparecimento prematuro do prdprio objeto do estudo - a cri
anca -, como tornou a infancia um periodo de duragao tac cur
to, restrito apenas aqueles gue conseguiam vingar, gque pode,
virtualmente, ter desencorajado agqueles que pretenderam em
preender algum estudo nessa area. Finalmente, como observou
Sears e outros. (1957), talvez porque a Ciéncia, até nosso sécu
lo, tenha sido dominio predominantemente masculino, e o lidar
com a crianca pequena, tarefa essencialmente feminina, a in

fancia tenha demorado tanto a tornar-se objeto de estudo cien

tifico.

1.4.- Histbria do Atendimento a Crianca no Brasil

A memdria oficial acerca do atendimento a infancia
brasileira & bastante sumaria. Contudo, no folheto comemora-
tivo do Ano Internacional da crianga, editado pelo ~ Arquivo
Nacional (1979), encontra-se uma rapida listagem de .antigas
leis, atos e normas governamentais relacionadas a memoria do
bem-estar infantil de modo direto, ou de modo indireto, atra

vés de beneficios concedidos a mae, desde 1759. Entre eles,
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destacamos:

1. "Memorandoc sobre a necessidade de criagao de
um hospital para ensinar obstetricia, datado do ano de 1832

(SAP, cod. 807, v. 4)".

2. "Lei do Ventre Livre, declarando de condigao 1i
vre os filhos da mulher escrava, de 28/09/1871 (SAPp, cod.

860)".

3. "Carta de Joaguim Nabuco ao Conselheiro Parana-
gua reclamando contra um edital do juizo da Provedofia de Va
lenca, de -22/09/1982, publicado no Jornal do Comércio, pedin
do propostas para uma praga de escravos e ingénuos. (Londres,
6/8/1882, Argquivo particular de Joaquim Nabuco, SF - Rolo, col

10.74 F. 30 a 30.5)".

4. "Regulamento para o Instituto de Amas de Lei
te: Art. 29 - Toda mulher gue se destinar 4 Ama de Leite . &
obrigada a tirar um titulo de aptidao no Instituto para o que
sujeitar-se-a aos necessarios exames, inserindo-se no livro
proprio de matricula geral das Amas de Leite. {(Rio, 24/4/1888,

SAP, cx. 850)".

5. "Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia,
instituicdo humanitaria destinada a proteger, sob o ponto de
vista higi&nico, cientifico e social,as maes e as criangas po
bres de todas as cidades, fundado pelo Dr. Arthur Moncorvo

Filho".

6. "Programa de Acdo da Associacdao de Educagao Sa .
nitaria - Cruzada Pro-Infancia: Os principios adotados pela

Associagao conhecidos na Convengao de Genebra sdo os direitos
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da crianga e da gestante. Sao Paulo, 12/8/1930. (SAP, AFBF,

cx, 46)",

7. "Protegao & mulher gestante pobre. Meios para
solucionar o problema vital da assisténcia as maes pobres, con
dicao primordial para diminuir a mortalidade infantil'na pri
meira infancia. Tese apresentada pelo Dr. Herculano Pinheiro
Diretor da Maternidade Suburbana nc II Congresso Feminista In
ternacional realizado em 1931 no Rio de Janeiro. (SAP, AFBF,

cx. 46)".

'8. "0 Papel Social do Servico de Higiene Infantil

na Primeira Idade. Rio de Janeiro, 1931. (SAP, ADBF, cx. 46)".

9. "Seguro-maternidade: Oficio de Bertha Lutz ao
Ministro do Trab;lho e Previdéncia Social tecendo considera -
goes sobre o Seguro-Maternidade, mas ratificando que guais
quer outras vantagens a serem concedidos a mulher deveriam ser

pagas 4 propria interessada e nao ao seu marido ou companhei-

ro. 30/5/69. (SAP, AFBF, cx. 46)".
Ainda no mesmo folheto aprendemos que:

"No Brasil Coldnia, a crianga branca filha do se
nhor sO & referenciada nos batizados legitimando a heranga da

propriedade particular, a crianga india até a época Pombalina

‘recebeu, regionalmente, a atencao dos jesuitas, que atraves

da catequese preservavam a ordem crista da estrutura famili-
ar européia; a crianga negra foi ainda menos considerada, nem
valia o investimento como forga de trabalho, gquando muito, va

lia o leite da mae preta para alimentar o filho da . Senhora

branca.
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No Brasil Império, o quadro acima pouco modificou-

se. Pode-se ressaltar a Lei do Ventre Livre.

Tiveram assegurados os frutos deste Ventre, a ali-
mentacao, saide e educagao? Cabe a pergunta: Livres para

que?

Os privilégios ainda eram exclusividade das crian-

cas filhas do Senhor e, as vezes, dos afilhados...

No Brasil Repiblica, mudadas as relacgoes sociais

‘de produgaq, ressalta-se a luta da MULHER pela sua emancipa

cao politica e civil, abrindo e importando o espago social pa

ra a CRIANCA",

Kramer (1982, pg. 49 e seguintes) faz um levanta -
mento mais detalhado do atendimento a infancia no Brasil. To
ma a'publicagao comemorativa do centenario da independéncia,
elaborada .por Moncorvo Filho (1926), como fonte principal de
informagao relativa aos periodos compreendidos entre o desco
brimento e o ano de'1874, e dal até o ano de 1922, A todnica
principal & sempre o pouco que se fez pela infancia desvali -
da. Na verdade, existe registro de apenas dois estabelecimen
tos assistenciais para criangas pequenas: a Casa dos Expos-
tos, fundada por Romao Duarte em 17392 com a findlidade de re
colher os Bebés deixados anonimamente na "Roda", e o Asilo de
Meninos Desvalidos (Instituto Joao Alfredo) fundado em 1875.
Quase no final do século passado foi criado o Instituto de

Protecac e Assisténcia a Infancia do Brasil, destinado a aten

der menores de 8 anos de idade.

Conforme observa Kramer, "tanto o Jardim de Infan
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cia gquanto a creche, no Brasil, sao produtos do século XX~
{(pg.49). O primeiro Jardim de Infancia havia sido fundado
em 1875, mas acabou fracassando. Somente em 1909 & que vol
tou a ser instalado o Jardim da Infancia Campos Salles, um a
no depois do estabelecimento da pgimeira creche aberta para

acolher filhos de operarios no Rio de Janeiro.

Em 1919 criou-se o Departamento da Crianga, marcan
do esse evento o inicio efetivo da preocupacdo coficial com a
infancia. Contudo, essa éreocupacéo traduzia-se primordial-
mente em assisténcia médico-higiénica. Quanto a assisténcia
social e educaciocnal, ficouvpor conta de instituig¢bes parti-
culares como creches, jardins da infdncia, policlinicas in-
fantis e escolas maternais. De acordo com o relatério de J.R.
Moreira (1960) quando co-diretor do Centro Brasileiro de Pes
quisas Pedagdgicas, a educagdo primaria no Brasil remonta pra
ticamente ao inicio do século, dado o numero insignificanté
de estabelecimentos do género em épocas anteriores; todos eles
voltados ao atendimento dos setores mais privilegiados da so

ciedade.

Em 1940 criou-se o Departamento Nacional da Crian
ca, que assumiu as fungbes da antiga Divisdo de Amparoc a Ma-
ternidade e Inféncia do Departamento Nacional de Saude (Vas-
concelos, 1938),Ie foi posteriormente transformado na atual

Divisao Nacional de Protecdao Materno-Infantil.

Em 1941 foi criado o Servico de Assisténcia ao Me
nor (SAM), hoje substituido pela FUNABEM, mas gue ate 1964,
foi o 6rgdo do Ministério da Educacdo e Negocios Interiores en

carregado de amparar a infdncia tanto juridica quanto adminis-
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trativamente.

Embora a creche tenha sido introduzida no pais des
de o inicio do século, embora destinada aos filhos da classe
operaria, essa iniciativa restingia-se ac setor privado. So
mente em 1943 oficializou-se a protegao ao recém-nascido atra
veés da obrigatoriedade da creche em estabelecimentos onde tra
balhem mais de 30 mulheres com mais de dezesseis anos (CLT,
art. 389, § 19}). Bastante insatisfatoria no que se refere a
estrutura e forma do atendimento previsto, essa lei ainda res
tringiu o atendimento oficial ao periodo da amamentacgao, ao
perimetro urbano e aos filhos de empregados de estabelecimen
tos de mé&dio e grande porte. O Estatuto do Trabalhador Rural
s6 beneficiou a crianca indiretamente, atraves da concessao de
licenga remunerada & mae quatro semanas anteriores e oito pos

teriores ao parto (art. 392, da CLT).

0 vacuo criado peia legislagao de 1943 ac nao pre
vef modos de atendimento entre o final da amamentagao e a en
trada na escola tem sido reconhecido pelo governo nos Gltimos
anos. Por outro lado, também tem sido resultado em documen-
tos oficiais e "impossibilidade de os orgaos governamentais as
sumirem a educagao pré-escolar" (Proposta de atendimento edu
cacional a criangas de 4 a 6 anos provenientes de populagao de
baixa: 'renda" - Mobral, citado em Cadernos de Pesquisa, 1982,
pg. 29). Aparentemente, essa impossibilidade refere-se tanto

a recursos materiais quanto humanos.

Em toda a parte, nao s0 a demanda atual sempre exce
de a oferta do momento, como devido a situagao econdmica cri

tica que o pais atravessa, mais a tendéncia @0 crescimento de
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mografico a que se tem assistido, a previsao & de que essa

diferenga tenda a se acentuar em ritmo exponencial.

Os nameros divulgados pela Coordenadoria do Bem-
Estar Social (COBES) da Prefeitura do Estado de Sao Paulo
ilustram bem o problema: para uma demanda potencial de
406.578 criancas de 0 a 6 anos, a meta prevista pela Prefei-
tura - apesar de todo o esforgo no sentido de dividir custos
através de uma politica de creches por rede indireta ou con

veniada - foi para o provimento de 40 mil vagas em creche.

-Atualmente, os setores diretamente envolvidos com
a educacac, cuidado e planejamento relativos a infancia sao:
(a) a Divisdo Nacional de Protecao Materno Infantil, vincula
da ao Ministério da Safide, cujo objetivo & a redugao da mor
bidez e mortalidade da mae e da crianga; (b) a Fundagao Na
cional do Bem-estar do Menor, FUNABEM, vinculada ao Ministé-
rio da Previdénqia e Assisténcia Social, criada em 1964, com
a findalidade de estabelecer e supervisionar a politica na
cional do bem-estar do menor, cabendo as Fundagoes Estaduais,
FEBEMS, o atendimento de fato ao menor; (c) o Instituto Na
cional de Alimentagao e Nutrigao, INAN, fundadc em 1972 com
a finalidade de elaborar e implantar programas de assistén -
cia alimentar materno-infantil para a populagao de menores
de 7 anos e para a rede escolar oficial de 19 grau; (d) a
Campanha Nacional de Alimentagéo Escolar, CNAE, vinculada ao
Ministério da Educagao e Cultura, voltada para a assisténcia
nutricional de menores carentes; e, (e) a Coordenagdo de Edu -
cacao Pré-Escolar, criada no Ministério de Educégéo e Cultu-

ra em 1975, responsavel pelas atividades das Secretarias Es
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taduais e Municipais relativas a menores de 7 anos.

Os demais Orgaos federais de assisténcia a infan
cia sao: (a) a Legido Brasileira de Assisténcia, LBA, fun
dada em 1%42 com o objetivo, entre outros, de exercer a prote
¢ao materno-infantil. Em 1969 foi transformada em Fundagao
e em 1974, juntamente.com a FUNABEM, INAMPS, IAPAS e DATAPREYV,
passou a integrar o Sistema Nacional de Previdéncia e Assis -
téncia Social. Com a finalidade expressa de proporcionar "cul
dados de ordem higiénica, médico-odontoldgica e nutricional, a
tentando para o desenvolvimento bio-psico-social (ao menor)
em seu universo familia-comunidade" (Silva, 1979, pg. 3), foi
criado pela Fundacao LBA em 1974, o Projeto Casulo, cujas uni
dades estao distribuidas por todo o territdrio nacional e
(b) o Mobral, cuja recente proposta de complementacac dos re
cursos materiais e humanos disponiveis A populagao carente da
uma medida de disposigao oficial no sentido de incrementar o

atendimento ao pré-escolar.

Finalmente, €& necessario ressaltar que © governo
também vem ampliando gradualmente seu interesse pelo atendi -

mento a infancia através das atuagoes estadual e municipal.

0 estudo de desenvolvimento da crianga em contexto
sOcio econdmico como o nosso, onde cerca de 20% da populagao
economicamente ativa conta com um ou menos salario minimo pa
ra o sustento proprio e/ou da familia (IX Recenceamento Geral
do Brasil, 1980), fica necessariamente contaminado pela ' com
plexidade do fator caréncia. Esta contaminacao & fartamente
jlustrada mais adiante quando da discussdo dos programas de

educacao compensatéria. O© problema se torna ainda maior guan
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do se considera a inexisténcia, no Brasil, de avaliagaes, se
ja a nivel nacional, estadual ou municipal, dos programas ofi
ciais nesta area. Desse modo, nosso estudo acerca da influég
cia da pré-escola no desenvolvimento da crianga concentrou-se
exclusivamente num estrato social em gque esse processo possa

ser verificado sem a introdug¢ao de tamanho viés.
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CAPITULO 1II

CARACTERIZACAO DA NOCﬁO'DE PRE-ESCOLAR

Pré-escolar & um tefmo encontrado muito frequente-
mente nos dias que correm. Ndo s0 profissionais 1ligados a
éréa de cuidado, atendimento e educagao da crianca, como tam
bém leigos, tém—no usado em diversos sentidos. Quando se
guer diferenciar a crianga que ainda nao atingiu a idade de
ingressar na escola daquela gque ja& a atingiu e ja esta na es
coln; o termo adquire uma conotagac adjetivante e a primeira
é denominada como a crianga pré-esceolar. O uso substantivo do
termo, ou seja, o pré-escolar, pode ter sentido idéntico e de
signar a mesma crianca. Em ambos os casos, a crianca esta
sendo caracterizada em funcdo da instituicao escolar. A mes-
ma sintaxe & utilizada com relacdo a uma instituicao, na medi
da em gque o termo pré-escolar designa a instituicdo que se
destina ao atendimento, cuidado e educacao da crianga a qual
guer tempo entre seu nascimento e entrada na escola, podendo
a instituicao ter como finaiidade exercer a guarda da crianca
por algum nimero de horas ou prepara-la para ingressar na es
cola pré-primaria ou elementar. Neste dltimo caso, pré-esco-
lar & sinbénimo de pré-primarioc, isto &, indica expansao do
sistema escolar numa determinada direcao. No anterior, é si-
nonimo de pré-primario mais creche, termo esse que também &
usado em mais de um sentido. Finalmente, pré-escolar € usa-
do como qualificativo dos métodos e estratégias proprias des-

sa expansdo descendente do sistema escolar.

Algumas consideracoes tem sido tecidas em torno da

propriedade do termo pré-escolar. Entre elas, a de gue © mes
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mo implica numa definicdo da crianga em funcao da instituigao
escolar, o que refletiria, dada sﬁa relatividade, uma "compar
timentagao da infadncia" num dado momento histdrico e cultural
(Campos, 1978). A conseqguéncia nefasta deste tipo de visao
da crianca estaria na adogao de uma abordagem equivalente con
relacao ao atendimento a infancia, tal como se verifica no
Brasil. Neste sentido, a crian¢a passaria a ser definida tam
bém em fungao de outros padroes de referéncia, desmembrando-se
na lactente, na doente, na carente, etc., dando azo, assim, a
existéncia. de um atendimento oficial igualmente desmembrado
como o que & feito pelas instituigaes das areas previdencia
ria, de saiude, de educacao e do .trabalho. Resguardada a pro
priedade da analogia, parece-nos, contudo, gue nem esse des
membramento no atendimento dos setores publicos & consequén-
cia do tipo de visdo que a sociedade tem da infancia, ja que
o mesmo atendimento também & dado ao restante da populacao,
nem essa visaoc parcial da crianga decorre do termo pré-esco -
lar, pois que o mesmo & indiscriminadamente associado a dife
rentes tipos de abordagem da infancia.

Creche, como foi observado acima, também € um ter
mo razoavelmente indefinido, na medida em Jque ora se confunde

com orfanato, ora com instituigao de guarda de criangas, ou

com o pré-primaric, além de ser tomada também como sinonimo
de pré-escola.

Desse modo, uma volta &s origens do movimento pré-
escolar torna-se uma etapa necessaria a melhor compreensao de.

seu significado.

Tanto a terminologia educacional quanto a psicolo-
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gica, em portugués,-séo forfemente impregnadas pela semantica
das terminologias de lingua inglésa e francésa. Estas, por
sua vez, refletem as origens do movimento pré-escolar do novo
e do velho continente, o que explica a polivaléncia dos ter
mos acima discutidos. Assim, se na Europa e na América do
Norte cada termo carrega uma historia de atendimento & infan-
cia, aqui no Brasil, uma mesma palavra concentra todos esses
significados. A creche, por exemplo, tanto pode designar a
instituicao nos moldes do "day-care center" americano como da
"créche" ou "gardérie" francesa. Em alguns palses, como a
Bélgica, embora inspirados na idéia de ser um lugar onde as
maes pudessem deixar os- filhos, estes estabelecimentos toma

ram o nome de "jardim des enfants" (Eyken, 1969}.

A bem dizer, o problema de definicao do termo pré-
escolar esta intimamente ligado com as nogaes de atendimento,
cuidados e educagac. A observagao de Heron (1977, pg. 54} a
respeito desta relacao & bastante apropriada no que concerne

ao portugués:

"Pelo menos no que se refere a lingua inglesa, e}
termo "cuidado" (care) tem abrangido, tradicionalmente, as no
coes de "custddia" (charge), "supervisao" (oversight) e de
"tomar conta de" (looking efter) e "zelar por" (watch over).
Mais recentemente, a evolucdo da profissac de assisténcia so
cial, a'partir de suas origens em atividades "caritativasd', fez
aparecer o termo "profiésaes assistenciais" (caring professions),
onde "cuidado" ganhou a acepgao de "assisténcia, conselho e -
apoio”. No gque se refere & crianga em idade pré-escolar, é

evidente que as conotagdes tradicional e recente do termo ten
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dem e fundir-se: ‘“cuidado diario" {day care) ou "cuidado da
crianga" (child care) podem implicar em algo relativamente
passivo ou custodial, mas também em alguma coisa relativamen-

te ativa ou educativa — bem como gqualquer mescla dos dois".

As tentativas de caracterizar o pré-escolar somen-
te em termos de faixa etadria nem sempre s3ac bem sucedidas.
Porque em sendo definido em contrapartida @ faixa etaria es
colar, depende da definigao de onde esta comega. A determina
cao da idade de entrada na escola também varia nao s6 de um
pais paré outro, e.dentro de um mesmo pais, de uma regido pa
ra outra, como depende do critério de compulsoriedade de aten
dimento & escola. Na maioria dos paises desenvolvidos e em
alguns paises em desenvolvimento, a educagao elementar  tor-
nou-se obrigatoria. Assim, entrar para a escola significa co
megar a escolarizacgao elementar obrigatoria. Na pratica, con
tudo, nem sempre € assim. Antes da eclosao do termo pré-esco
lar, o jardim da infancia, por exemplo, era considerado parte
da escola apesar de naoc .ser considerado obrigatorio. Nesse
sentido, os dados acerca do limite anterior da faixa etaria
abrangida pela escola elementar sao relativamente confusos.
No Relatorio do C.E.R.I. (1975, pg. 12) encontra-se as seguin

tes informagoes:
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IDADE PARA INICIAR A ESCOLA COMPULSORIA

IDADE PAISES
5 Reino Unido
6 Nova Zelandia, Japao, Franga

alguns cantlOes da Suica
7 Dinamarca, Noruega, Suécia, ou

tros cantées'da‘Suiga

Embora nao incluido no guadro acima, vale lembrar
gue no Brasil a idade legal, embora nao necessariamente compul

soria para ingrenar na escola elementar € 7 anos.

Com relacéo a Nova Zelandia, por exemplo, esse mes-
mo relatdrioc mostra que embora aos 5 anos a criancga entre pa-
ra o primario, so comega a‘escolarizagéo compulsoria aos ‘6 a-
nos. Portanto, se nioc existe unanimidade quanto a idade de
entrada na escola, ndo pode haver um limite etario para o fi-

nal do pré-escolar.

A mesma indefinicao se verifica guanto a idade ini-
cial do pré-escolar, segundo o mesmo Relatdrio do C.E.R.I.

(pg. 13).

Se a guestdo em torno da caracterizacao do pré-esco
lar se limitasse a simples delimitagéo de uma faixa etaria,-
pouca importancia seria atribuida ao tema, e a faixa comumente
referida de 0 a 6 anos, seria um critério plenamente satisfaté
rio. Existem, contudo, agueles que julgam necessario fazer’
uma distincao entre o cuidado e a educacéo da crianga, como se

pode notar na observacdo de que sO a partir dos dois anos a
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crianga passa a ser educada em instituigdao (Lourencgo Filho,
1950). Para estes, o cuidado seria dispensado até a faixa dos
2-3 anos, e dail em diante comecgaria a educacgdc. Ora, como ob-
servou Heron (1981, pg. 66) muito apropriadamente, alias, essa
distingao € totalmente artificial, uma vez que "todo cuidado
na primeira infancia abrange necessariamente uma experiéncia e
ducacional para a criang¢a (mesmo que seja negativa) e toda o-
ferta de educagao para criangas pegquenas envolve obrigatoria -

mente uma parte substancial de cuidado".

‘Hoje em dia, espera-se da instituicdo preé - escolar
bem mais do gue a simples garantia da segquranca fisica da cri-
anga. Espera-se que ela eduque essa c;ianga. Ou seja, gue am
plie adeguadamente os padrdes educacionais globais da familia

e da sociedade, de modo a favorecer um desenvolvimento fisico

emocional e psico-social equilibrados, na crianca. B nesse

sentido gue usamos a nocgdo de educacgdo pré-escolar. Conseguen
temente, gualguer institui¢do gue satisfaca esse critério sera

indistintamente qualificada como pré-escolar.
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CAPITULO TIII

REFERENCIAL TEORICO

3.1 - A Génese do Desenvolvimento So6cio-Emocional e Cognitivo

As primeiras teorias acerca do desenvolvimento in
fantil nao foram desenvolvidas no ambito da ciéncia, mas atra
vés de anos de observacao casual acerca do desenvolvimento fi
sico e comportamental da criaﬁga. Ao tentar compreender o
comportamento dos filhos, por exemplo, os pais constataram que
as guestoes que se colocavam eram relativamente comuns a ou
tros pais, e que o comportamento do proprio filho numa certa
idade, e em determinadas circunstancias, poderia se engquadrar
em determinada classe de comportamentos. Essa descoberta da
ocorréncia de regularidades no comportamento infantil permi
tiu a derivagdo de principios informais, baseados no senso cO
mum, correspondentes, hoje em dia, aos postulados e axiomas
das teorias formais. Somente com a introdugac da metodologia’
cientifica, a partir do sé&culo XIX, & gue essas observagoes pu
deram ser feitas de modo confidvel, em situagdes controladas.

Contudo, nessa época o estudo do comportamento infantil ainda

ndo tinha despertado o interesse da psicologia académica.

A psicandlise, teoria originaria da experiéncia cli
nica de Freud, seu fundador, antecipou-se a outras teorias
de origem acadeéemica, no estudo do desenvolvimento do ser huma

no. Dentre seus infimeros conceitos relativos as primeiras

formas de organizagado psiquica, destacamos as nogoes de iden
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tificacao, relacoes.objetais e constdncia do objeto, dada sua
pertinéncia ac tema ora em estudo, ou seja, a génese do de

senvolvimento sdcioc-emocional e cognitivo.

3.1.1 - Identificacao

Na obra Group Psychology and the Analysis of the
Ego, ao referir-se ao primeiro relacionamento emocicnal da
crianga, Freud (1921, pg. 105) diz téxtualmente: "Identifica
tion is known to psycho-analysis as the earliest expression of
an emotional tie with another person”. Considerando por um
lado, qgue por diversas vezes, Freud atribuiu a identificagéo
um papel preponderante na propria estruturagao do'ego {1897,
1900, ;905, 1921, 1923), e por outro, sua crenga guanto a im
porténéia-das primeiras experiéncias no desenvolvimento da
personalidade (1905), conclui-se que o relacionamento afeti-
vo em gque o bebé se engaja, atraves da identiﬁicagéo, reper
cutir-se-a em sua personalidade adulta na medida em gue in

flui na formagao do seu ego.

Apesar da linearidade do raciocinio acima formula
do, nao & tarefa simples distinguir na obra freudiana o modo
especifico através do qual a identificagao participa na forma
cd3o do ego. A principal razao dessa dificuldade estd em pre

cisar o gue Freud considerou como identificagao. De inicio,

. "parece que se encontra identificacao e imitagao como. sindni

mos" (Prochnik, 1980 pg. 48). J& ao .discutir a distorgao en
contrada nos sonhos, Freud (1900) refere-se a uma paciente co

mo tendo-se identificado com a amiga ao sonhar gue seu pro-
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prio desejo, e nao o desejo atribuido a amiga, deixara de ser
realizado: fThus, the dream will acquire a new interpretation
if we suppose that the person indicated in the dream was not
herself but her friend, that she had put herself in her frierd's
place, or, as we might say, that she had 'identified' herself
with her friend" (pg. 49). Nesta ocasiao, a identificacgao
foi.apresentada como sindnimo de tomar o lugar de alguém. Lo
go a seguir, ao explicar o aparecimento do sintoma histérico,
Freud diferencia identificagao de imitagdo, de modo a ndo dei
xar divida quanto a essa distingao: "... the identification
is not simple imitation Eut assimilation on the basis of a
similar aetiological pretension; it expresses a resemblance
and is derived from a common element which remains in the
unconscious"'(pg. 150). Ou seja, embora nao haja consciéncia
da pessoa gue se identifica, esta se comporta de maneira seme
lhante a um modelo porque supoe partilhar com este uma rela
cao idéntica de causa e efeito. Note-se, contudo, gque a refe
réncia a uma similaridade etiolbgica condiciona o aparecimen-
to da identificacao & existéncia em potencial, no observador,
de um processo similar ao observado, processo esse gue seria

apenas desencadeado pela observagao do modelo.

A énfase dada a existé&ncia de um elemento comum en
tre um individuo e seu modelo & reforcada, algumas péginas a
diante, pela referencia a identificagao que ocorre no sonho,
seja com a finalidade de representar um elemento comum a duas
pessoas ou como um modo de condensar numa s6 figura caracteris
ticas pertencentes a muitas outras. Schacter (1965, citado

em Dantas, 1974, pg. 5) faz uma observacgdo interessante com
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respeito ao aspecto de assemelhagao envolvido na identifica
¢ao, ao mostrar qﬁe a semelhanca 'fisica' ou ‘psiquica’ tam
bém pode se dar "por outros fenémenos tais como a hereditarie
dade, o mimetismo, a imitagao, o contdgio afetivo, a empatia
e a sugestao". O proprio Freud (1921). utiliza a analogia 4o
contagio afetivo ao falar da ocorréncia de identificacao com
um modelo através de infecgcao mental: "... she reacts to it
with a fit of histerics; then some of her friends who know
about it will catch the fit, as we say, by mental infection.
The mechanism is that of identification..." (pg. 107). Na
acepgao ffeudiana, identificacac envolve sempre um componente
emocional, © gue ndo parece ser condicao necessaria a alguns

dos fendmenos citados.

Segundo a revisao critica de Graciano {(1971), um
numero significativo de tedricos da aprendizagem social, preo
cupados em formular uma analise cientifica do termo identifi-
cagao, em contrapartidé ao uso pouco rigoroso e, as vezes, a
té mesmo confuso que dele fez Freud, acabaram por nao rece
nhecer nenhuma distincdo entre identificagdo e imitagaoc. Ban
dura (1962, citado em Graciano, op. cit., pg. 15), por exem
plo, afirma que: "Esse tipo de aprehdizagem e geralmente cha
mado de 'imitagdo’' na teoria do comportamento e de 'identifi-
cacao' na maior parte das teorias da personalidade”. O racio-
cinio subjacente a essa posigcao & o de que tanto imitagao quan
to identificagao envolvem a tendéncia de um individuo ~ para
comportar-se de modo semelhante a um modelo, seja esse modelo

real ou simbdlico.

Ja Piaget (1978), partindo da perspectiva interaci
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onista que lhe & peculiar, observa gue qualquer representacao
mental, na medida em gue constitui uma imagem do objeto, nada
mais & sendo uma espdcie de imitagdo interiorizada. Em seu
entender, no inicio da vida o ato de reproducao de um modélo
consiste apenas na deflagracao de um reflexo por uma fonte de
estimulacao proveniente do mundo externo. O aparecimento da
imitacao estd condicionado nac sb6 & existéncia de um esquema
passivel de diferenciagéo diante dos dados da experiencia, co
mo & possibilidade da crianga perceber_uma analogia entre o
comportamento de um modelo e agoes que ela propria ja  reali
zou. A partir de entd3o, delineia-se a imitacgao, que nada mais
& senaoc "o prolongamento da acomodagao no seio das reagoes
circulares j& em funcionamento, isto &, das atividades comple

xas de assimilacao e acomodacao reunidas" (pg. 27).

A polémica em torno da identificagdo e da imitagao
parece nao ter chegado a um fim, principalmente se considerar
mos que nenhuma das pésigﬁes tedbricas acima consegue explicar
de modo convincente alguns resultados empiricamente oObserva-
dos. Evidéncias recentes mostraram qgue a capacidade de imi
tar, poucas horas apés o0 nascimento, nao se limita a espécies
infra-humanas, mas se manifesta tamb&m no beb& humanoc. Meltzoff

e Moore (1977, citado em Pines, 1982) mostraram a propria lin

gua para criancinhas recém-nascidas e "the newborn at whom
they stuck out their tongues responded in kind as early as
one hour after birth" (pg. 50). A psicanadlise reduz a imita

cao & mera expressao da identificagdo, e & claro que nao  se.
pode considerar como tal o fendmeno observado, pois a identi-

ficagdo envolve um nivel de internalizacdo teoricamente invia
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vel apenas algumas horas apOs o nascimento. Quanto aos teé
ricos da aprendizagem social, nem as explicagdes em termos de
condicionamento operante, nem de reforgo secundario ou da con
tiguidade de estimulos se aplicam ac caso. E segundo a teo
ria piagetiana, tudo nao passaria de uma atividade reflexa
ativada por uma fonte exdgena. Observando seu filho  recém-
nascido, ainda no bergario da maternidade, Piaget nota . que
guando o bebé vizinho chora, seu filho chora tambem. Conclui
dal que este choro nao se da por imitacao e sim por simples
deflagracao de um reflexolpor um excitante externo gue tras
desconforto ou reforga o reflexo vocal de seu filho. Ora, €
muito pouco provavel que a resposta de choro possa ser equipa
rada com a de colocar a lingua para fora. O choro & uma res
posta esppnténea, ativada por fontes endbgenas, que aparece
ria independentemente de qualguer manipulagao experimental.
O mesmo nao se pode dizer de colocar a lingua para fora, que
& uma resposta seletiva, especificé, provavelmente voluntaria,
provocada por um padrdo de estimulagdo neutro, que nao envol-
ve desconforto., Além do mais, para poder falar de excitagéo_
reflexa, & necessario gue o padrdo de estimulacao seja contem
pordneo & excitagao provocada, e Meltzoff e Moore - mostraram
gue seus bebés emitiam respostas retardadas, reproduzindoe (o}
gesto facial do experimentador apenas depois de cessado O es
timulo. O que teria acontecido entac, no intervalo gque me
diou o desaparecimento do estimulo e o aparecimento da respos
ta? Aparentemente o beb& armazenou algum tipo de representa-
cdo do sinal original. Glucksberg (1971) considera que . "em

sua forma mais elementar, uma resposta simbdlica & uma repre
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sentagao armazenada de um determinante nao simbdlico do .- com
portamento" (pg. 8). Contudo, sera possivel duvidar da pro
pria posicao piagetiana quando afirma gue nem uma representa-
¢ao, nem um simbolo internalizados sao capazes, por si, de ga
rantir a conexao entre o sujeito e o objeto conhecido, ou,
nas palavras de Furth (1974, pg. 37) qgue: “representacao e
simbolo sao consequéncias do conhecimento, e nao antecedentes

ou intermediarios explanatorios"?

Voltando & concepgadc psicanalitica da identifica -
caoc, pode-se dizer gue ao longo do tempo esse conceito foi
tomando: novas dimensﬁes.v Tomado, de inicioc, como sinonimo de
imitacao, foi em seguida claramente diferenciado desta. Foi
tambem utilizado como eguivalente a guerer tomar o lugar de
outrem, assim como um tipo de defesa onirica. Contudo, ficou
melhor caracterizado como o desejo de apropriagao inconscien-
te de um tipo de inferéncia percebida num modelo. Em 1921,“
referindo-se & tosse histérica da paciente Dora, Freud consi-
dera-a um exemplo de 'imitacdo solidaria' do pai. Descreve
a situacao como um tipo de regress3o em gue a inclinagao erd-
tica da menina pelo pai tinha sido substituida por uma identi
ficacgao.

Pafa melhor apreciar essa posi¢do, & preciso que
se clarifique alguns conceitos psicanaliticos diretamente re
levantes ao aséunto em discussao, sendo o Ego o primeiro den

tre eles.

O ego & um dos sistemas gque compdem a guarta e ul-
tima versdo topografica do Aparelho Psigquico formulado por

Freud, em 1923. Nesta ocasido, a questdo da percepgao exter
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na envolvida na jdentificagao tornou-se mais elaborada. Vis
to como o sistema responsavel pelos processos psiquicos secun
darios, o ego .desenvolveu-se no ser a partir da heranga filo
genética. Embora também busgue 2 satisfacao de desejo, tal
como o Id, procura satisfagéo real e nao alucinada, e portan-
to, & voltado paré percepgao do mundo exterior. Atraves da
analise da melancolia, Freud (1921) conclui gue © €90° pode
cindir-se em duas partes, uma das quais passa a reprovar e
combater a outra, mesmo em condigSes normais, isto e, em gue
nao ha distlrbios de personalidade. A essa parte diferencia
da, gue observa a si propria, funciona como a consciéncia mo
ral, exerce censura no sonho e desempenha papel fundamental na

represséo, Freud dencmina ideal do ego Ou super—ego.

h compreenséo desse sistema torna-se relevante €m
nossa discussdo na medida em que 2 identificagdo & vista como
fator fundamental na estruturagac do ego. Em 1905, Freud
propds uma série de estagios através dos gquais a vida sexual
do individuo se desenvolve desde um polo auto-eroético, onde ©
proprio corpo da crianga constitui seu objeto sexual e suas
tensaeé de necessidade se mantém isoladas na busca de prazer,
ated o extremo oposto onde a busca de prazer S€ concentra nu
ma sO zona erbgena e O objeto sexual & o outxo. Dentre es-—
sas fases, suficientemente conhecidas, a ponto de dispensarem
ﬁma nova descrigao, destacamos a fase oral ou canibal. ai, a
atividade sexual e a absorgao do alimento estac juntas na bus
ca do mesmo objeto e mna partilha do mesmo fim, gque Se€ resume
na incorporagdo do objeto. Essa situagdo configura © prbtééi

po da identificagéo, ou do desejo inconsciente de incorporar
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O objeto, gue se prolonga pela vida afora.

Paradoxalmente, Freud afirma gue a primeira identi
ficagao do filho & com o pai. O filho chega a uma época em
gue guer ser como O pai, seu ideal. Por outro lado, toma a
mae como seu objeto sexual. A identificag3o com o pai - iden
tificagado primdria - coexiste harmoniosamente com a identifi-
cagac com a mae - identificacdo secundiria ~ até o momento em
gue a figura paterna se interpoe entre ambos e surge a outra
face da identificagao com o pai, em que o desejo de ser como
se transforma.no desejo de ser o pai e desse modo suprimi-lo,
tomando seu lugar junto a m3e. Esta fase, cuja superacio e
considerada essencial para a estruturagao equilibrada do ego,
& denominada Complexo de Edipo. Por superagao entende-se
agui um abandono das cargas libidinais 'dirigidas ao objeto ma
terno. Contudo, a mae permanecerd sempre como o protdtipo da
identificacao com objetos do impulso sexual que visam a con-
servagao do individuo. Embora considerando que, no caso da

menina, o processo € similar apesar de inverso, Freud nao se

aprofundou muito em sua explicagao. Ficam, portanto, iname

ras duvidas a esse respeito.

Em The Ego and The Id (1923}, Freud considera que,
a medida que o Complexo de Edipo vai sendo superado, havera
um abandono da catexia objetal da mae. Em seu lugar, ha -~ um
fortalecimento da identificagao com o pai, no caso do menino,
e o estabelecimento, pela primeira vez, da identificacao com
a mae, pela menina, consolidando-se assim, © carater masculi-

no do primeiro e o carater feminino da segunda. Esse tipo de

resolugao se deve a disposig¢Oes inatas no individuo. ~ Fntre
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tanto, como todo individuo & dotado de disposic¢oes bissexuais,
o desfecho do Complexo de Edipo também pode se dar no sentido
inverso, fixando um cardter feminino no menino pelo fortaleci
mento da identificacdo com a mae e um carater masculino na me
nina pelo fortalecimento da identificagao com o pai. Segun-
do Freud, a intensidade da identificagao com um dos progenito

res revela gual dessas duas disposic¢Oes tornou-se prioritaria.

Algumas vezes a identificacao representa uma re
gressao com relacaoc a escolha do objeto. 1Isto se da, por. e
xemplo, gquando um dos progenitores deixa de ser eleito .- como
objeto libidinal para que o filho se identifique com ele. Fa
zendo um paralelo com o gue ocorre na melancolia, Freud (1923)
observa que a perda de um objeto &, muitas vezes, resolvida a
través da introducao do objeto dentro do ego, por meio da
identificacao. HA, entdo, uma dessexualizagao do objeto  na
medida em que a libido do objeto & transformada em libido nar
cisica.

_ Duas outras caracteristicas da identificagao sao
ressaltadas por Freud (1921, pg..-107). A capacidade do ego.
em assumir as caracterIsticas do objeto, deixando "entirelly
out of account any object relation to the person who is being
copied". Nesse caso, "the identification by means of the
symptom has thus become the mark of a point of coincidence
between the two egos which has to be kept repressed". A ou
tra caracteristica refere-se & ambivaléncia inerente a identi
ficacdo: "Identification, in fact, is ambivalent from the”
very first: it can turn into.an expression of teﬁaerness as

easily as into a wish for someone's removal. It behaves like
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a derivation of the first, oral phase'of the organization of
the libido, in which the object that we long for and prize is

assimilated by eating and is in that way annihilated as such".

Schafer (1968, citado em Graciano, 1971, pg. 69~
70) , apds um levantamento feito na literatura, fornece uma boa
evidéncia nao apenas da multiplicidade de motivos encontrados
para a ocorrénc;a da identificagéo, como também da caracterig
tica ambivalente deos mesmos, na medida em que se opoem mutua-
mente, conforme se pode notar: preservagao de objetos ou seu
abandono; énfraquecimento de relagoes objetais ou seu fortale
cimento; aumento ou diminuigcdo da auto-estima; agressao con
tra o objeto ou desvio da agressao; gratificacgao sexual ou
seu desvio; alivio ou aumento de culpa; medo do objeto agres
sor ou amor ao objeto externo; destruicdo do objeto ou engran
decimenfo de sua realidade; abandono ou engrandecimento do

self subjetivo, e assim por diante.

Fernandes (1972, pg. 18), citando Kohut e Seitz,
observa gue o super-ego € o herdeiro do Complexo de Edipo. ©
residuo resultante do estabelecimento das identificagoes pri
maria:e secundaria que perdura no ego apds a crise edipiana-
se transforma no super—-ego ou ideal do ego. Originario tanto
das primeiras eleigOes do id como da formagao reativa contra
as mesmas, conserva a caracteristica proibitiva representada

pela figura paterna.

Tendo sempre mantido gue o comportamento & motiva-
do por fontes enddgenas, causa estranheza a falta de referén-
cias explicitas nesse sentido com relacdo a identificagao. A

nao ser pela mencao is disposicOes bissexuais inatas, nao se
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sabe porque se d3 a primeira identificagao. Contudo, Neves
(1977, pg. 79) relata a opiniao de Barros que, através de co
munica¢ao pessoal, propoe estar implicito ao longo da cobra de
Freud que, a par dos impulsos de desejo voltados para © obje-
to mantenedor da integridade orgdnica e para o objeto sexual
preservador da gspécie, possa existir outro impulso correlato
destinado a "modelar o organismo de acordo com os cbjetos de
identificagao".' Qu seja, um impulso que visa comparar e fa
zer convergir a memdria que se tem do modelo de identificagao
e a idéia que se tem do proprio desempenho. Desse modo, - ha
um deslocamento dos atributos do objeto do mundc exterior pa

ra o ego, que os integra, resultando dai uma nova representa-

cdo do individuo.

A concepcac de identificagao como um mecanismo de
defesa ficou melhor caracterizada por A. Freud (1948). A de
fesa & motivada pela angiistia do ego ante o super-ego, gue im
pede a satisfagao de um prazer primario. Distinguindo os pro
cessos de inibicdo e de restrigao do ego, A. Freud acredita
gque enquanto no primeiro caso a defesa do ego se volta - - para
algum perigo interno, como o sentimento de culpa, no segundo
a defesa se volta contra o perigo externo. Quando essas duas
defesas se combinam, surge a iaentificagéo com o agressor. 1Is
to &, nao s6 o individuo defende-se do perigo vindo do mundo
externo imitando a agressido percebida, como defende-se do pe
rigo vindo do mundo interno interiorizando a censura a seu
comportamento. Fernandes (13972) sugere que a -identificacgao.
com o agressor, na infdncia, j& seja meio caminho para © de

senvolvimento do super-ego. Ou seja, a crianga tanto interna
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liza as criticas feitas a seu comportamento pela figura auto-
ritaria, guanto introjeta as gqualidades desta ultima. Ain-
da sem autocritica bastante para censurar o proprio comporta-
mento, projeta sua culpa no ambiente. Na medida em que se
livra da autocritica, da inicio a identificacao com o agres
sor. Enguanto internaliza as qualidades da figura autorita -

ria, prepara O terrenc para o aparecimento do super-ego.

A identificagao também pode ter caracteristicas pro
jetivas, conforme mostra a escola kleiniana. Segundo Melanie
Klein (1946), a projecao e a introjecao praticamente atuam
desde o nascimento, modificando as relagaes do ego com o obje
to. Interagindo constantemente com a projegao, a ;introjecgao
permite a internalizagao de objetos bons, que aliviam a ansie
dade resultante "da atividade dos impulsos destrutivos den-
tro do organismo, sentida como medo de aniquilamento e assu
mindo a forma de medo de perseguicao por ligar-se imediatamen
te a um objeto; do trauma do nascimento, sob a forma de ansie
dade de separagéo; e das frustragaes das necessidades corpo -
rais" (Santos, 1980, pg. 80). Por outro lado, para o bebg, fo
ram os objetos que causaram sua ansiedade, e portanto, "mesmo
que esses objetos sejam considerados externos, atraves da in
p
trojecdac acabam sendo perseguidores internos e, assim, refor
cam o medo do impulso destrutivo interno”. (Klein, 1946, pg.
318). Portanto, o objeto fica dividido, ocasionando concomi
tantemente a divisao do ego como defesa contra a ansiedade. O
ddio contra partes do prdoprio ego & projetado para o seio ma,
terno, de inicio, e em seguida para o corpo da mae,. "com o in

tuito n3o s6 de causar dano mas também de controlar e tomar
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posse do objeto" (pg. 322), configurando, nesse caso, uma re
lacao agressiva com o objeto, a gue Melanie Klein chamou de
identificagao projetiva. Entretanto, como partes boas do ego
também sdo projetadas, a identificacdo projetiva desempenha pa
pel de relevo nas relagoes objetais,.na medida gque paralela -
mente 3 agressividade e ao 6dio, o mundo internalizado da
crianga passa a conter objetos e sentimentos bons em torno dos

guais 0 ego se expande e se desenvolve.

Em sintese, poder-se-ia dizer gque a identificagao,
primeira manifestac@o do relacionamento afetivo de crianga, con
figura o inicio do desenvolvimento sbcio-emocional e cogniti-
vo. Ao longo da vida, as identificagoes se sucedem, superpon
do-se ou rejeitando-se mutuamente, mas sempre participando de

modo categdrico na aquisicao de padroes constitutivos do ego.

3.1.2 - As Relacoes Objetais

Quando Freud, em 1905, publicou em Trés Ensaios so0
bre a Teoria Sexual gue "as manifestagoes infantis da sexuali
dade ndo determinam apenas os desvios, mas também a estrutu-
ra normal da vida sexual do adulto" (pg. 212), deixou bem cla
ro sua crencga na importdncia das primeiras experiéncias para
o desenvolvimento da personalidade. Mais adiante, nesta mes
ma publicagdo, tratou da relagao entre mae e filho, a que con
siderou como a primeira relagdo objetal de um individuo. Se
gundo René& Spitz (1977), esta relagao nao aparece por ocasiao
do nascimento, mas se desenvolve aos poucos. Elaborando um

pouco mais sobre a primeira relacao objetal, Spitz postula
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que "todo fenomeno psicoldgico esta baseade na interacido mid

tua entre um fator congénito e um fator ambiente" e "todo fe
ndmeno psiquico estd sujeito as leis da causalidade e a suces
sao dessas causas deve ser remontada até sua origem" (pg. 5)
Coerentenmente, distingue na relagéo-mée—filho 0s seguintes eg
tagios: a) pré-objetal, ou de indiferenciagdo, caracterizado
pela "incapacidade de distinguir a si proprio do meio" (pg.
13); b) do objeto-precursor, em que aparece a "primeira mani
festagao ativa, dirigida e intencionada pelo rosto humano”
(pg. 19); . e c) objetal ou do objeto propriamente dito, em
gue a mae serve de "intérprete de toda a percepgdo, agdo e cO
nhecimento" (pg. 23). Nestes estagios estac a origem e o mo

delo de todo o relacionamento social, emocional e cognitivo

do adulto.

O estudo das relagOes objetais tem partido, nos ﬁl
timos anos, de observagoes diretas do relacionamento diaddico
mae-filho na fase pré-edipiana (Kanzer, 1979). O processo de
internalizacao definido por Schafer (1968, citado em Meissner,
1979, pg. 346) como "... all those processes by which the
subject transforms real or imagined regulatory interactions
with his environment, and real or imagined characteristics
of his:environmment, into inner regulations and characteristics"
parece desempenhar papel importante no desenvolvimento das re

lagoes objetais.

Buscando entender melhor o processo pelo gqual obje
tos externos vem a afetar a organizacao psiquica interna, o
primeiro processo que nos vem a mente & o da percepgao, que

consiste, nada mais nada menos do que no fornecimento de uma
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imagem interna do objeto externo. Cohtudo, logo se vé gue
percepgoes nao podem ser consideradas internalizagdes. O mes
mo se pode dizer das representagoes cognitivas. Afinal, nem
as percepgoes nem as representacdoes mentais se tornam parte
da estrutura do self, nem se integram na organizag¢ao estrutu
ral do aparelho psiquico. Por outro lado, incorporagao, in
trojegao e identificagao sao processos de internalizagao gue
modificam a organizagao psiquica interna na medida em gque en

volvem mudangas estruturais do sistema do self.

"Meissner (1979) discute a ambiguidade do termo re
lacao objetal, presente, especialmente, guando se considera
se a relagao da crianga com o cbjeto se da desde o inicio da
vida ou se s0 se pode falar de um relacionamentc com o objeto
depois que ja se atingiu a diferenciacgao entre o self e o ob
jeto. Ve oiproblema sob dois aspectos: o da diferenciacao
das representacgoes de objetos e a guestao da interacao real
com objetos significativos. Através da analise de pacientes;
e possivél estudar a primeira questdo; através da observagao
da relagéo mae-filho na fase pré-edipiana, a segunda. Meissner
congidera que "the object relation related to incorporation
is one whose characteristics either antedate the differentia
tion of self and object, or represent forms of regression in
which that basic differentiation is obliterated. OConsequently,
incorporation is an extremely primitive internalization mechanism
which reflects processes taking place at the earliest develop
mental levels or in situations of extreme regression." (pg.35D
A incorporacdo refere-se, entao, a uma interacgao real com ©ob

jetos significativos, na medida em que a discriminagac do
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self relativamente ao objeto ou naoc & atingida, ou & obscure
cida pela regressao. Assim, o envolvimento simbidtico com a
mae se da por mecanismos-incorporativos através dos guais ©
bebé adquire um sentido interno de harmonia, satisfacao e se

guranga.

No relacionamento com o objeto em niveis mais orga
nizados, quando j& ha discriminagac entre o self e o objeto,
as internalizacgoes tomam a forma introjetiva. Nesta ocasiao,
introjegoes e projecdes interagem, as tUltimas sempre refletin

do a organizagao interna das primeiras.

Enguanto na incorporacao a gualidade do objeto e
obscurecida, na introjecdo ela. & mantida, o gue torna esse me
canismo razoavelmente significative, na medida gue envolve a
preservagao da relagio com o objeto. Essa preservagao se da,
& ‘claro, enquanto a relagcao com o objeto permanece internali-

zada.

Ja a identificagao tipifica uma relagao 1libidinal
mais amadurecida com o objeto. A internalizagao que ocorre
nesse caso nao envolve instabilidade ou trocas entre represen
tagGes do self e do objeto. No contexto da identificagao, a
separacao do objeto ndao s é tolerada como mantida, e o obje-
to & valorizado por seus proprios atributos. Portanto, na in
ternalizacdo resultante da identificagao, ha um processo  no
qual o sujeito modela nao s6 o préprio comportamento, mas tam
bém suas disposicoes internas em fungao do gue valoriza no ob

j:e to.

Baseando-se nas etapas de evolucao das relagoes ob
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jetais de Mahler, McDevitt (1979) estuda o desenvolvimento da
internalizacao em termos do papel gue desempenha no estabele-
cimento das relacOes objetais. Para ele, anteriormente a sub
fase de diferenciagao entre self e objeto,.a mae & que funcio
na como primeiro organizador das atividades e experiéncias do
bebé. Através do espelhamento mituo, o bebé& acaba incorporan
do alguns aspectos relevantes da mde. Esta, por:Sua vez, ao
responder séletivamente aos sinais do bebé&, estara colaboran-
do para gue va alterando seu comportamento em funcac das res
postas -gue recebe. Nesse processo interferem tanto a bagagem
genética da crianga como seu relacionamento com a mae. Dessa
interagao surgem os primeiros padroes internos reguladores do

comportamento.

A partir do gquinto mé&s, tem inicio a sub-fasé -:de
diferenciacac. Nessa época a crianga ja imita gestos, voz e
alguns comportamentos dos objetos aos quais se encontra afeti
vamente ligada. De inicio, essas imitagOes sO ocorrem na pre
senca da m3e. Quandc esta se ausenta, a crianga regride a um
tipo de relagac incorporativa com ela, relagac esta sobre  a’

qual serdo construidas as futuras identificagoes.

Por volta dos 12 meses, a crianga passa a partici-
par mais ativamente na relagdo com a mide. Imitagoes exponta-
neas ocorrem, .assim como na auséncia da mde, antecipagoes de
sua volta iminente. Nota-se, entdo, a utilizagao de represen
tacGes mentais dos padrbes de comportamento do objeto amado,
6 que & altamente coerente com a crenga piagetiana de que o
aparecimento da imitacdao retardada representa um marco noc Com

portamento infantil, ou seja, indica que o comportamento des
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vinculou-se de seu contexto motor anterior, para assentar- se
em representagoes no pensamento. Repetindo e expressando com
portamentos e emog¢Ges da mae através da imitagac e do jogo, a
crianga nao sO0 mantém a continuidade do relacionamento com o©
objetoc amado, como desenvolve as proprias capacidades para
comportar-se e expressar-se emocionalmente com relagac acs ou

tros.

Por volta dos 15 meses tem inicio a sub-fase de re
aproximac3o ou reconciliagado, em que através da identificagao
com o comportamentc materno o ihteresse da crianga passa a
voltar-se mais para as relagoes sociais. Seus sentimentos po
sitivos se expressam através do oferecimento de dadivas e da
partilha de objetos nao apenas dirigidas a mae, mas também a
outras pessoas. Por outro lado, através da identificagao com
o agressor, representado pelos aspectos proibitivos do compor
tamento materno, a crianga expressa seus sentimentos negati -

vos através da utilizagao da palavra "nao" (Spitz, 1977).

Esta sub-fase & seguida de um periodo critico ou
crise de reaproximagao, gue sobrevém por volta dos 24 meses,
guando aumenta a consciéncia infantil da propria individuali-
dade. Ocorre enti3c um confronto entre a fruicao de suas no
vas conquistas, como andar por si propria, evocar memdrias, re
presentar objetos no pensamento, etc., e o sentimento de per
da da onipoténcia anteriormente vivenciada. A ambivaléncia.ca
racteristica do relacionamento infantil nessa fase vai - sendo
parcialmente sobrepujada através de identificagCes com deter-’

minados aspectos do comportamento dos pais.
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Tudo indica que a medida que o jogo e a fantasia
infantil vac se tornando mais elaborados e mais voltados para
0 outro, no sentido de uma maior cooperatividade, o ego atin-
giu um nivel de identificagoes mais seletivo. A necessidade
de reter a relacao simbidtica por um lado, e de romper  essa
relacao em nome de uma maior individuagdo, por outro, parece
ser resolvida pe;a formacgao de uma estrutura psiquica precur-
sora do super-ego (McDevitt, 1979). Ou seja, a crianga assi
mila dos pais identificagoOes seletivas essenciais ao desenvol
vimento de.suas relac¢oes objetais. Ao mesmo tempo gue essas
identificagoes enriguecem o relacionamento com o objeto, modi
ficam também a estrutura psiqu;ca, 0 que eguivale a dizer gque
na medida em que a crianga comega a se identificar seletiva -
mente com as figuras pafentais, especialmente com a figura ma
terna, tem inicio seu desenvolvimento sdcio-emocional e cogni
tivo. McDevitt acrescenta gue, gquando essas identifiaxﬁbs 530
bem sucedidas, e o senso de independéncia infantil & encorajado,
a crianga atinge um nivel sbcio-emocional e cognitivo mais e

laborado, ou seja, a constancia do objeto.

3.1.3 - A Constdncia do Objeto: Paralelo entre a Construcgao

Emocional e a Cognitiva

A constdncia do objeto se configura, segundo Mahler
(1975, citado em Melito, 1983, pg. 516) quando "the love dbject
will not be rejected or exchanged for another if it can no
longer provide satisfactions; and ... the object = is still
longed for, and not rejected (hated} as unsatisfactory simply

because it is absent". Ao ser capaz de integrar tanto os as
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pectos positivos guanto os aspectos negativos da figura mater
na, a crianga nao precisa mais bipartir a representagao do
objeto. Tanto Mahler quando McDevitt (1979), consideram gue
a catexis libidinal primaria da representacao materna é um

dos determinantes essenciais da constdncia do objeto.

0 aspecto cognitivo enveolvido no aparecimento da
constdncia do objeto pode ser melhor analizado levando-se em
conta algumas idéias de Piaget relativamente a posigac do in
dividvuo frente ao mundo. Tratando o conhecimentoc como um
justamento'harmonioso entre as acoes mentais do individuo e
seu ambiente, Piaget fornece "insights" relevantes com rela
¢ao a éapacidade do ego em lidar com a realidade. Mais ain
da, apesar de dedicar-se ao estudo do fator cognitivo, chama
constantemente a atengao para o fato de que tanto a afetivida
de como a inteligéncia sao aspectos complementares e indisso-
cidveis na determinacaoc do comportamento. Complementa, des
se mode, a pe;gpect}vg psiqana}iticalqggl embora ;evando em
conta a miltipla determinagao do comportamento, enfatiza  so

bremaneira o fator emocional.

Usando a terminologia psicanalitica, todo o conhe
cimento, para Piaget, advém da interagac sujeito-objeto. Nes
se sentido, a explicacao plagetiana do desenvolvimento cogni-
tivo & particularmente: esclarecedora para a compreensao da e

mergéncia da constancia do objeto.

Piaget (1952) parte do principio que: a) as estru
turas fisicas herdadas limitamxé’alcance da inteligéncia;

b) no recém-nascido manifestam-se também mecanismos  fisicos

e
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inatos (reflexos) que determinam todo seu comportamento. Y2\
medida que o bebé vai adquirindo experiéncia o comportamento

reflexo vai cedendo lugar a um novo mecanismo, a estrutura
psicologica. Portanto, essa estrutura & o resultado da inte-
racao entre hereditariedade e meio; e c) todas as espécies
herdam duas fungdes invariantes: adaptacao e organizagao. Is
to &, a tendencia para coordenar as proprias estruturas em um
sistema composto coerente (estrutura de ordem superior) e a
tendéncia para mudar em fungdo das diferentes condicdes do

ambiente.

A adaptagao, seja ela fisica ou psicoldgica, se da
através de dois processos complementares: pela incorporacdo
de aspectos do meio sem mudanga nas proprias estruturas (assi
milagao) e com mudanga nas proprias estruturas, a fim de a

dapta-las as exigéncias do meio (acomodacao) .

No processo de assimilar os aspectos do meio e aco
modar-se a eles, a crianga vai reformulando os esquemas men
tais com que até entao entendia o mundo. O esquemé tem  uma
concepgao amplé. Tanto descreve a acao como se refere & es
trutura basica subjacente a-agao. O conjunto de esguemas e
igual a tudo o gue a pessoa sabe {estrutura mental) e forne-
ce a base de seu pensamento. A mudanca na estrutura mental re
sulta das tendéncias & organizacgao e adaptagao. Por outro.la
do, a estrutura & necessiria 8 organizacao e adaptacao. Es

sas tendéncias, convém lembrar, sao invariantes, isto &, sao

fungoes que nao mudam. O que muda € a totalidade organizada '

que Piaget chama de estrutura.

Para gue uma estrutura possa interagir de modo efi
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caz com o ambiente, essa interagao precisa ser equilibrada.
Existe, pois, nos organismos vivos, como resultado da tendég

cia & organizagao, a tendéncia ao equilibrio.

O homem &, pois, um .organismo psicobioldgico em
constante processo de adaptagao'ao meio. A forma superior de
adapta¢ao & a inteligéncia, gque se desenvolve em guatro perio
dos principais, dos gquais apenas os dois primeiros sao rele

vantes em nossa discussao.

O primeiro periodo, sensOorio motor (zero a 2 anos,
aproximadaﬁente) divide-se em varios estagios de interacgao
com 0 meio gue vao desde a total dependé&ncia da atividade re
flexa até formas rudimentares de pensamento simbdlico. A mu
danga se da no sentiéo da "descentragdo", ou seja, o bebé pas
sa de um estado de indiferenciagao com relagao ao meio a um
determinado grau de separagao entre si proprio e o meio cir
cundante. De um comportamento totalmente limitado aos dados
da experiéncia imediata, a c¢rianga evolul para esguemas menos
dependentes das agOes corporais e mais das agoes mentais. Ao
final deste périodo, a crianca ja adquiriu um equilibrio re
lativo entre suas agoes e o ambiente percebido. Com relagao
ao objeto, de inicio, e incaparlde concebe-1lo como tendo uma
realidade propria que se prolonga além da percepgao imediata.
Suas reagdoes sdo evocadas apenas enguanto alguns contato sen

sorial & mantido com o objeto. Num segundo estagio, passa a

coordenar mais de um esquema perceptual, o gue lhe proporcio-

na uma percepgac mais coerente do mundo. Contudo, guando o
objeto desaparece de sua percepgéo imediata, apenas repete, em

sua auséncia, agaes antes performada na presenga do objeto,
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mantendo uma atitude passiva diante do seu desaparecimento. No
estagio que se segue, surgem padrGes de comportamento gue ja
demonstram:alguma tentativa de redescobrir o objeto perdido.
Finalmente, do gquarto estagio em diante, a crianca inicia a
coes gue demonstram seu conhecimento da existéncia do objeto
enguanto entidade independente das proprias agoes. Passa a
entender o posicionamento relativo do objeto versus o ambien-
te, sendo portanto, capaz de seguir éequéncias visiveis de mo
vimento. Contudo, quando a seguencia de movimentos do objeto
& parcialmente encoberta, exigindo que a crianca imagine a
parte oculta, ela nao o faz. Por ser ainda incapaz de infe--
réncias, retira a propriedade de permanéncia do objeto, e vol
ta a conhece-lo segundo esguemas anteriores gue se mostraram
satisfatdrios. £ entre 18 e 24 meses, no Ultimo estagio do
periodo sensbrio motor, que se completa & capacidade de atri
buir permanéncia ao objeto. Surge, entdo, a imagem mental do

objeto.

A capacidade de efetuar representagdes mentais mar
ca o inicio do pensamento pré-operacional (2 a 6 anos, aproxi
madamente}. Ou seja, a crianga passa gradualmente a conceber
relagoOes entre objetos que estao fora de sua experiéncia ime
diata (fun¢ao simbdlica). Nao sb-ela manipula o proprio obje
to, como manipula a representagao mental do objeto, seja atra

vés do simbolo mental, da palavra ou do jogo.

Segundo observam Ginsburg e Opper. (1969) neste pe
riodo o processo de descentracgao continua: "The newborn acts
as if the world is centered about himself and must learn to

behave in more adaptive ways. Similarly, the young .child
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thinks from a limited perspective and must widen it. Both
infant and young child must decenter; the former, his action

and the later, his thought". (pg. 115}).

Neste processo de decentragao surgem dois tipos de
pensamento caracteristicos deste periodo: o pré-conceitual e
(o} intuitivo. O pensamento pré-conceitual & caracterizado por
Piaget (1947, pg. 127) como: "midway between the generality
of the concept and individuality of the elements cemposing
it". BAssim, se uma pessoca conheciaa apresenta-se com alguma
caracteristica diferente - por exemplo, © pai sem o bigode -
nao & reconhecida pela crianga. Nao existem ainda regras 1i
gando elementos particulares, mas apenas imagens de alguns e
lementos selecionados. Ja& o pensamento intuitivo, embora per
manega imagistico:e concreto, envolve maior coordenagao de
imagens e percepgoes. A crianca j& & capaz de mais de uma
centragao sucessiva, mesme nao conseguindo ainda integra-las
num todo unificado. Assim, guando submetida a situagaes de
conservagao, responde, por exemplo, gue o recipiente de tama
nho diferente tem mais ou menos ligquido porgque & "mais gordo"
ou "mais magro", centrando, portanto, seu pensamento em uma
{inica dimensao de comparacao. Nesse sentido, embora ainda
nao exista a compreensao de que a guantidade de ligquido perma
nece idéntica quando varia o recipiente, existe o reconheci -
mento de que o liguido ‘@ o mesmo. Nesse sentido, pode-se fa
lar uma identidade qualitativa ja gue a situacao envolwe a
dissociagao entre gqualidades permanentes e gualidades  varia

veis (Piaget, 1968, pg. 33}.

Na transicao do periodo sensdOrio-motor para o pre-
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operacional sobrevem um periodo de desequilibrio no gual a
realidade passa a ser reconstruida através dos novos esquemas
de representagac. Esse periodo coincide com a crise de .. rea
proximacao descrita por Mahler (1967). E interessante notar
que do mesmc modo que Piaget mostra que © estado relativo de
equilibrio atingido ao final do periodo sensdrioc motor & subs
tituido por um novo estado de desequilibrio no inicio do pe

riodo pré-operacional, Mahler também aponta esse mesmo tipo

de transigao entre o equilibrio atingido por volta dos 17 - 18

meses, no inicio da sub-fase de reaproximagao, e o desequili-
brio que se segue por volta dos 24 meses quando € atingida a
crise de reaproximagac. McDevitt (1975) acha gue na reaproxi
magao "the child is attempting to cope with a renewed fear of
object loss as a consequence of greater awareﬁess of separa-
tedness". (pg. 729). Ao mostrar que durante o estidgio pré-
conceitual a identidade do objeto ainda nac foi completamen-
te estabelecida, Piaget (1937) nao quer dizer gque a capacida-
de infantil de manter -a permanéncia do objeto, atingida no pe
riodo sensbrio-motor, foi perdida. Como assinala Melito(983),
guer dizer gue "the child is aware in a new way of properties
of the object that are important to him (e. g., the object 's
love) but have not yet achieved a stable, integrated cognitive
representation because that is in the process of being cons-

tructed" (pg. 529).

Analisando o grau de capacidade cognitiva necessa-
rio para se atingir a constancia do objeto libidinal,.Fraiberg
(1969) pondera que o investimento da libido na mae nao exige

gue sua imagem seja evocada quando esta ausente, mas apenas
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qgue seja reconhecida guando esta presente. .

Entretante, para Mahler (1975), no periodo sensé
rio motor o nivel maximo de identificagao do objeto, étingido,
corresponde a permanéncia do objeto. Assim, uma pessoa ou ob
jeto, apesar estar fora do campo visual, continua existindo
porgue ja & pessivel para a crianga dissociar a gualidade per
manente - ou a existencia do objeto - das gualidades varia-
vels - ou a auséncia do objeto do campo visual. Sugere essa
autora que a permanéncia do objeto & condigao necessaria embo
ra nao suficiente, para se atingir a constdncia do objeto 1i

bidinal (pg. 110).

Aparenteﬁente, a constdncia do objeto vai evoluin
do & medida gue o conceito de cbjeto vai se tornando mais com
plexo. No estagio pré-conceituél do objeto, sendo o pensamen
to dominado pela experiéncia imediata, a mae & ora percebida
como boa, ora como ma, nao havendo ainda a dissociacgao des-

sas gualidades variaveis da qualidade permanente gue consiste

na compreensao de que a mae continua sendo a mesma pessoa.
Neste estagio cognitivo existe apenas © reconhecimento, em
presenca do estimulo, da mae boa ou da mae ma. Portanto, é

dificil manter a identidade do objeto guando o contexto muda.
Essa divisdo, fruto da imaturidade cognitiva, & um processo
normal, distinto da divisao do objeto com finalidade defensi-
vas, gque representa apenas a perda da identidade do objeto a
carretada pela mudanca do contexto emocional (Melito, 1983).
Com © aparecimento do pensamento intuitivo, surge também a ca -
pacidade de evocar, fruto da centracao em duas percepgoes e

ou imagens sucessivas. Desse modo, diante da mae ma & possi
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vel evocar a mae boa. Vé-se, entao, que houve a .dissociagao
entre uma qualidade variavel e a qualidade permanente da mae,
podendo-se portanto, considerar gue foi atingida a constan -
cia do objeto. 1Isto significa um progressoc relevante no rela
cionamento com o objeto, nac apenas no nivel sdcio-emocional,

como também no nivel cognitivo.

Concluimos afirmando nossa crenca em gue as pri
meiras formas de organizag¢ao psiquica envolvem tanto aspectos
sbcio-emocionais como cognitivos, e gue na evolugao do proces
so de-relacionamento com o cbjeto nao se pode deixar de levar
em conta que "... afectivity and intelligence are indissociable
and constitute the two complementary aspects of all human

behavior" (Piaget, 1964, pg. 15).
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CAPITULO . IV
A EDUCACAO E O CUIDADO DA CRIANCA

4.1 - A observacao da diade made-filho

Observandc bebés com menos de um ano de idade, inter

nados em instituigoes cujo. atendimento, feito por uma enfermei-

ra para cada oito criangas, era totalmente desprovido de conta-

to personalizado, Spitz ({1945) constatou atrazo marcante no de-
senvolvimento dessas criancas, além de grande fraqueza fisica,

gue se refletia numa alta taxa de doencas e morte precoce. Com
parando essas criancas com as de outra instituigdo cujo atendi-
mento era’feito pelas proprias maes, verificou gue apesar de se
rem filhas de mides delinglientes ou retardadas mentais, estas 0l
timas se desenvolviam normalmente. Como a diferenca essencial

entre os dois grupos de criangas assentava-se sobre a qualidade
e quantidade de atencao pessoal recebida, Sptiz diagnosticou o
mal das primeiras como "hospitalismo", referindo-se as condi-

cbes em gue se encontravam, de modo a contrasta-las com a hospi

talizacdo convencional.

Spitz (1946) observou, ainda, gue algumas criancgas
separadas da mde pelo periodo minimo de trés meses durante a se
gunda metade do primeiro anc de vida, demonstravam um acentuado
estado de tristeza, choro inconsolavel, isolamento do meio ambi
ente, estupor, perda de apetite e insénia, sindrome essa gue de

nominou "depressdo anaclitica".

Mais tarde, Spitz (1977) afirmou gue depressao ' ana-
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clitica e hospitalismo demonstram gue uma grande . deficiéncia
no relacionamento objetal prejudica o desenvolvimento de todos
0s setores da personalidade. As manifestagSes normais de agres
sividade infantil nao ocorrem em criancas submetidas as duas
condigbes acima, o gue mostra que tanto a energia libidinal quan
to a agressiva, intimamente ligadas, nesta fase, com o objeto

libidinal, séo privadas de seu alvo. Congequentemente, a cri-
anga volta sua agressividade contra si propria, o Gnico objeto
remanescente: privam-se de alimento e sono, mordem as propri-
as maos, machucam a prééria cabeca, seja baténdo—as contra as
grades do bercg¢o, atingindo-a com os punhos cerrados ou arran -
cando os proprios cabelos. 8Se a privacdo €& total, tornam - se

marasmaticas e morrem.

Atribuindo os efeitos do hospitalismo e da depres -
sdo anaclitica & privacdo materna, Spitz aparentemente confun-
diu variaveis relativas a instituigdo com a separacdo da mae.
Contudo, se por um lado essa confusao eguivaleu a decretacao
da pena capital para toda iniciativa que envolvesse a organiza
cao de cuidados e educagao da criancga em seus primeiros anos
de vida fora do ambito materno, por outro, gerou um interesse

incomensuravel em torno do estudo da relacao mae-filho.

Alguns anos mais tarde, num relatorio preparado pa-
ra a Organizacgao Mundial da Saude, J. Bowlby {1951), ‘afirmou
que a.éaﬁde mental do bebé dependia nao sé de um relacionamen-
to peositivo entre a'mée ou figura materna substituta e o filho,
como também da propria continuidade deste relacionamento. Mais
uma vez, conclusoes apressadas levaram o leigo a crenga de gue

o acesso continuoc a mae seria condigdo necessaria e suficiente
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para o eqguilibrio emocional do filho, e todo. e gualquer tipo de
instituicaoc gue viesse a impedir este acesso deveria ser desen-

corajada.

A tendenciosidade dessa conclusdo & facilmente demons
trada. As idéias de Bowlby acerca da importdncia do relaciona-
mento mae-filho surgiram da constatacdo de que histdrias de se-
paracao precoce ou perda da mde se repetiam constantemente en-
tre delingllentes juvenis (1944). Apds um levantamento exteﬁsi-
vo das conseqgliencias da privac¢do materna em criancas hospitali-
zadas (Bowlby e outros, 1952) todas elas consoantes com evidén-
cias recém acumuladas no campo do comportamento animal, Bowlby
formulou uma teoria acerca do "attachment” ou lago emocional que
se desenvolve entre mae e filho em seus primeiros meses de vida
(1958) e da ansiedade que se segue a separagido. entre ambos (1962)
Viu nos reflexos do recém-nascido, especialmente no reflexo de
preensao, a evidéncia do elo evolutivo entre o animal e o homem
Postulou uma necessidade genética no recém-nascido, comum a ou-
tros maniferos, de garantir a propria sobrevivéncia através da
proximidade e contato com ¢ adulto da propria espécie. Contudg,
diante da impossibilidade do bebé humano em manter esse contato
por si proprio, atribuiu a um sistema instintivo de respostas a
funcao de emitir comportamentos sinalizadores como os de preen-
sao, sucgéo, choro, sorriéo e balbucio, cuja funcao, por sua
vez, seria a de desencadear respostas ﬁaternas. Outros compor-
tamentos como o de acompanhamento, procura, busca e alcance da
mae, embora aparecendo tardiamente, também fazem parte do con -
junto de mecanismos sinalizadores. Estes sinais emitidos pelo

bebé sao interrompidos gquando a resposta materna satisfaz a ne-



.69,

cessidade subjacente, o que, apds inumeras repetigOes, leva ao

estabelecimento de um elo afetivo entre ambos.

Embora tratando-se de uma versao apenas caricata da
teoria de Bowlby, fica clara a equivaléncia funcional entre os
comportamentos sinalizadores- com excecdo do sorriso e do cho-
ro - atribqidos ao bebé humano e infra-humano. Ora, mesmo gue
a relacao mde-filho no nivel infra-humano possa ser satisfato-
riamente explicada por um modelo mecadnico de sinais desencade-
antes da conduta social, parece-nos evidente que em gqualquerre
lagao afetiva entre seres humancs, emogdes e motivos desempe -
nham um papel preponderante. Contudo, nessa teoria, toda a en
fase recai sobre a proximidade fisica da mae, pois se o f£filho
nao estiver dentro de seu raio de acao, as necessidades instin

tivas deste naoc serao satisfeitas.

Essa exposicdo convida a algumas consideracoes. A
primeira delas, bastante simples, refere-se a auséncia de uma
razdo légica para gque os comportamentos sinalizadores s6 pos-
sam ser emitidos ou terminados com a intervencgdo da mae. A se
gunda envolve uma incoeréncia: se comportamentos como 0s de pro
cura, busca e alcance fazem parte de um sistema de sinalizacao
instintiva, & Obvio gue sO serdao ativados por graus variados
de separacao ou auséncia da mde, e nao necessariamente por sua
proximidade. A conclusdo mais coerente, seria a de que o aces
Sso intermitente a mde, e nao © acesso qontinuo, resultaria em
maior numero de necessidades satisfeitas, e portanto, aumenta-
ria a chance de estabelecimento do lago emocional mée—filho,
que por sua vez garantiria o bom equilibrio emocional. . Essa

conclusao encontra respaldo no modelo skinneriano de reforga -
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mente intermitente, considerado, em sua forma de intervalo pro
porcional variavel, como o mais eficiente para a manutencgdo de
um dado comportamento. Finalmente, resta considerar que a teo
ria ndo leva em conta ouﬁro aspecto fundamental da relac¢do mae
filho, gue € a gualidade da resposta materna. Esse tipo de
postura faz com gue a relacao mae-filho, especialmente nos pri
meiros anos de vida deste, seja vista em sua forma mais ideali
zada, levando inevitavelmente a conclusidoc que o cuidado mater-

no € unico e insubstituivel.

'A par da inestimavel contribuicdao para o estudo da
relacdo entre m3e e filho, as idéias de Spitz e Bowlby também
contribuiram para reassequrar ao leigo a espécie de proprieda-
de imunologica que tradicionalmente se atribui ao cuidado ma-

terno, embora muitas vezes a evidéncia empirica pareca apontar

noutras dire¢des. Paradoxalmente, coube ao proprio Bowlby, al

‘guns anos mais tarde (1965), levantar uma série de condigoes

em que esse relacionamento se torna insatisfatorio.

A desmistificagéo do relacionamentoc necessariamente
ideal e Gnico entre m3e e filho tem lugar através de evidénci-
as como a de que atitude materna inadequada, como a impacién -
cia, rejeicdo, rigidez ou negligencia demasiada nas praticas
puericultoras correlaciona-se com neurose infantil (Crame;,
1965, citado em Rheingold, 1967, pg.144). Do mesmo modo, aler
gia, asma e obesidade infantil, todas elas doencas psicossoma-
ticas, estao respectivamente relacionadas com a presenga da
mae rejeitadora, da mée exigente e da mée superprotetora (Arie-
ti, 1967). Mais grave ainda, porém, € a constatagéo de que

m3es com personalidade infantil, assim como intengoes assassi-
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nas inconscientes, sao fatores comuns na historia de c¢riancgas
gue nao se desenvolvem ou gue sofrem de maus tratos (Brody,

1981)

Solnit (1567) relata sua curiosa experiéncia no tra
tamento de bebés com diarréia infecciosa, cuja infecgao cedeu
ao tratamento fisico convencional mas a diarréia subsistiu. Su
pondo gue o isolamento de duas semanas a que esses bebés foram
submetidos durante o tratamento do processo infeccioso havia
exacerbado seu sentimento de privacao materna, providenciou pa
ra que enfermeiras sbustituissem a auséncia da mae, provendo
assim o gue chamou de nutricdao libidinal critica (critical li-
bidinal nutriments). A irritacao e agressividade despertada
nesses bebés, apesar do tratamento solicito e carinhoso das en
fermeirasf nao soO deixou-as perplexas como desencorajadas com
relacac a super-estimulacao a que estavam submetendo seus jo-
vens pacientes. Contudo, interpretando esse comportamento co-
mo manifestagao positiva, ou melhor, como uma mudanga da dire-
cdo do impulso agressivo de si prOprio para o objeto libidinal,
© alto nivel de estimulag¢do providenciado pelas enfermeiras
foi mantido até gue finalmente os bebés se recuperaram da diar

réia e a agressividade exagerada desapareceu.

Dentro do presente contexto, a guestao de maior in-
teresse para nossa discussdo esta apenas implicita nesse rela-
to. Ou seja, a reagéo provavel da méé comum, submetida as con
digoes "stressantes™ resultantes da doenca do proprio bebeée, co
mo a ansiedade com relagéo ao risco de vida representado pela,
infecgéo ou a sobrecarga advinda de noites mal dormidas, manu-

tenc¢do da assepsia, etc., dificilmente se assemelharia ao que
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se considerou mais adequado para ' a crianca no experimento aci-
ma relatado. Tal como no caso das enfermeiras gque passaram a
duvidar dos proprios métodos de cuidar de seus pequenos pacien
tes no momento em gque os mesmos manifestaram irritacaoc e des-
conforto, séo enormes as chances de gue a mae, sem orientagado
especializada, se encontrasse na mesma situacdo e desse ao Fi-
lho exatamente o contrarioc do gue se julgou ser sua necessida-
de em tais circunstancias. O comportamento mais provavel  da
mae nesse tipo de situacgao seria minimizar as condigbes de es-
timulacao gxterna, escurecendo e silenciando o ambiente, redu-
zindo o contato com outras pessoas, etc., nao sd visando redu-
zir o desconforto e a irritacac do filho, como também pelo ali
vio a prépria dor. Sim, porgue seria muito dificil gue a pré-
pria mae interpretasse sinais de irritacdo, agitacao e hostili
dade Como-positivos. Muito antes pelo contrario, a auséncia
de reacao € que seria interpretada como sinal de melhora, de
bem estar. Portanto, o que fica evidente nessa discussao, e
gue enguanto para o leigo, mesmo que esse leigo seja a mae, um
determinado conjunto de sinais seria interpretado como intensi
ficacdo de desconforto causado pela caréncia orgdnica, especia
listas os tomaram como sinal de recuperacdo da caréncia afeti-
va, 0 gue resultou numa forma inversa e, aparentemente,‘ mais
eficiente de lidar com o problema. Desse modo, somos tentados
a concluir gue embora o cuidado materno intuitivo possa ser
considerado condigao necessaria a um desenvolvimento sécio—emg
cional e cognitivo harmonioso,.néo parece ser condicac sufici-

ente.

Analisando o cuidado materno, Winnicott (1975) tece

a seguinte consideragao: "... las madres gque han tenido vari-
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os niﬁos empiezan a dominar tanto la técnica de ser madre, que
hacen todo lo que deben hacer en el momento adequado, y enton-
ces la criatura gque ha empezado separarse de la madre no dispo
ne de medio alguno para asumir el control de todo lo bueno gue
tiene lugar a su alrededor. El gesto creador, el llanto, la
protesta, todos los signos pequefios que deberfan producir - la
accion de la madre, todas estas cosas faltan, y no aparecen por
que la madre ya ha satisfecho la necessidad, igual que si la
criatura siguiera fusionada com ella y ella con la criatura.
Asl , la madre, al ser en apariencia tan buena madre, hace al-
go peor gue castrar a la criatura: dejarla ante dos alternati-
vas; la de hallarse en un estado permanente de regresion y de
fusion con la madre o, por el contrario, llevar. a cabb um re-
chazo total de la misma, incluso de aguella gue en apariencia
es una buena madre". (pg. 58). A conclusdo a que chega Winni-
cott logo a seguir, dispensa gqualguer comentario: "Vemos, por
tanto, gue en la infancia y en la crianza de ninos existe wuna
distincion muy sutil entre, por una parte, la comprension ma-
terna de las necesidades de la criatura basada en la identifi-
cacion emocional con ella Y. por otra, el pasc de la maare a
un estado de comprension hasado en los signos emitidos por la
criatura o nino pegquenc para indicar su necesidad. Esto resul

ta singularmente dificil para las madres..." {(pg. 58).

Analisando estudos relativos a privacao materna,Rut
ter (1979) contesta a "importancia supostamente especial da
ﬁée" (pg. 283), invocando o argumento de gue a relag&o estabe-
lecida entre mée e filho néo difere nem na especie nem na gua-
lidade de gualquer outra gue este ultimo éossa vir a ter. Acre

dita, tal como Ainsworth e outros (1971), que a razao para o
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estabelecimento de um lago afetivo profundo com a mae esta na
gualidade da interagao, ou melhor, na capacidade individual da

mae em responder adequadamente aos sinais da crianga.

Concluimos, portanto, que a complexidade envolvida
na questdo do cuidado materno exige uma investigacao multidi -
mensional, a comegar pela determina¢dc das caracteristicas que

0 tornam tao particular.

4.1.1 - Caracteristicas da educacao e cuidado materno

Comportamento e atitudes da mﬁe antes mesmo do fi-
lho nascer ja determinam, de algum modo, sua relacao futura com
o filho, seja na freqgfiencia com gue ambos trocaﬁ olhares matu-
os (Mcss e Robson, 1968) ou até na decisdo de amamenta-lo (Hu
bert, 1974). Pode-se, mesmo, considerar .gue a fregfiencia com
gque ocorrem e a profundidade a que atinjem os estados depressi
vos que se seguem & interrupcdo involuntaria da gravidez sao
um indice confiavel do investimento emocicnal de uma mulher du

rante o periodo de gestacdo.

As circunstdncias gue cercam o nascimento também pa
recem importantes na interacdo m3e-filho. Bebes menos ativos
e menos responsivos, nascidos prematuramente, suscitam na mae
um tipo de interacdo mais ativa e mais rica em iniciativa para
com eies do que bebés gue completaram o periodo de gestacéo

(Brown e Baterman, 13%78}.

As proprias caracteristicas do bebeé afetam o tipo

de relacionamento gue a mide tem com ele. Bebés do sexo mascu-
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lino recebem da mae mais carinhos fisicos {comportamento proxi
mal) enguanto gue os do sexo feminino suscitam mais olhares e
vocalizagoes (comportamento distal) nos primeiros meses e de-
pois essa tendéncia se inverte (Lewis, 1972). A fregliéncia e
© tempo gue um bebé passa chorandc ou acordado, assim como o
grau de responsividade e consolabilidade gue possui, também a-
fetam seu relacionamento com a mae ou sua substituta (Korner,

1974} . Evidentemente, o tratamento diferencial dispensado pe-
la mae em funcdo da diferenca de sexo pode ser culturalmente de
terminado. Do mesmo modo, alguns comportamentos exibidos pelo
bebé, considerados inatos num primeiro instante, poden ter si-

do adquiridos em funcao do proprio tratamento recebido.

Sander (1962) aponta uma série de adaptacgdes | que
sao feitas entre mae e filho no primeiro ano de vida. A medi-
da que alguns processos epigeneticamente determinados, como so
no e alimentagéb, vao gradualmente se aproximando da regulari~-
dade do adulto, as atitudes &a mae tambem se modificam. Senti
mentos de satisfacao éor ja estar conhecendo melhor o filho, e
portanto, satisfazendo melhor suas necessidades, sao relatados
pela mae concomitantemente ao reconhecimento de progressos no
processo de ajustamento mutuo entre os seus proprios padroes

de comportamento e os do bebée (Burns e outros, 1972).

Contudo, o processo sequencial de resposta materna
aos sinais do bebé gue leva a aquisigdao de um determinado tipo
de comportamento, ainda e razoavelmente desconhecido. No estu
do do choro, por exemplo, Bell e Ainsworth (1972) relataramque
quando a mée néo responde ao choro do filho nos primeiros me-

ses, ele aumenta consideravelmente ao fim do primeiro ano de
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vida. Ja Sander e outros (1970) encontraram pouca correlacdo
entre a responsividade da mde e o choro do filho com sua ocor
réncia ao longo do tempo. Acham eles gue & a rapidez da res-

posta materna ao choro do filho que tende a aumentéa-lo.

Esse tipo de evidéncia inconclusiva é comum nessa
drea. Tanto em um como no outro estudo, o choro foi tratado
como uma resposta unitaria, guando todos saBemos gue ele pode
ter uma multiplicidade de causas. Porténto, respostas idénti
cas ao choro podem levar a diferentes consegfiéncias e vice ver
sa. Assim, pode ser gue o padrdo de choro seja totalmente ad
quirido e se estabeleca em funcac da capacidade da mae em dis
criminar suas causas e responder apropriadamente a elas, e
nao, como ficou sugerido acima, em funcidc do simples respon -

der ou nao, ou da rapidez com gue essa resposta e dada.

Nesse sentido, embora guantidade e gualidade de
choro possam afetar o comportamento da mae, € também largamen
te influenciado por ele. Esse tipo de evidéncia sugere a e-
Xisténc¢ia de uma circularidade causal na interacgao mde-filho,
cuja origem estd mais na mae do gue no filho. Escalona (1953),
e Bell (1971), entretanto, acreditam gque o bebé inicia muitas
das segfiéncias interacionais entre mae e filho. Esse seria o
caso da sucgao, gue representa sua primeira manifestacao ati-
va na interacac diadica com a mde. Resta, contudo, saber se
corresponde realmente a um comportamento pré-determinado de
origem puramente genetica ou se € fruto de circunstancias co-
mo fluxo do leite materno e horarios de amamentagéo, ou sela,
das experiéncias dos primeiros dias ou horas de vida. Afinal,

a estabilidade do comportamento nos primeiros meses de vida €
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geralmente tao reduzida que se torna dificil distinguir o gque

é circunstancial do que & permanente.

Independentemente da determinacao da origem da in-
teracdo, a sincronizacdo entre padrdes comportamentais & vis-
ta como glemento critico na relacao mae-filho. Seligman (1977}
considera gque a qualidade da relacao mae-filho s6 é unica por
ser a mae a pessoa gue mais freqﬁentemente maximiza a sincro-
nia entre as ac¢Oes do bebé e suas conéeqﬁéncias. Ou seja, quem
mais chances tem de promover uma troca de sinais que levem-no
a experimentar conseqfiéncias agradaveis para suas agéeé. 'Deg
se modo, o gue leva & privacdo materna & menos a falta de es-
timulacao do que a falta de sincronia entre respostas e conse
gliéncias, ou melhor, a falta de controle sobre o tipo de con-
segliéncias. 'Quando a um sorriso corresponde sorriso e melio,

ou a um balbucio, uma enxurrada de caricias, consegliéncias gra

tificantes ficam sob o controle da criancga.

Entre as razdes frequentemente aventadas para o es
tabelecimento do lago afetivo mide-filho destaca-se a referen-
cia as circuﬁsténcias qué cercam esse relacionamento. A mae
seria uma fonte de estimulacgdao importante para o bebé& (Schaf-
fer e Emerson, 1964}, estimulacao esta resultante da propria

rotina de cuidados dispensados ao filho (Bell, 1970).

Entretanto, na melhor das hipoteses, qualquer uma
das fazées acima expostas explica mais o apego do filho para
com a mée do que a situagéo inversa. Embora seja suficiente-
mente estabelecido gue muitas fémeas infrahumanas tem ineren-
tes em seu projeto genético a tendéncia a se interessar e cuil

dar da propria prole, mesmo nelas essa tendéncia sO se expres
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sa num dado ambiente (Harlow e outros, 1971) e num dado perio
do critico (Collias, 1956; Hersher, e outros, 1958; Klopper

(1964, citados em Kennell e outros, 1977). Na mulher, ainda
séo_razoavelmente controvertidas as evidéncias nesse sentido,
e se & gue se pode supor algum resquicio do instinto materno
infrahumano, seria certamente de um modo bem mais diluido do
gque em gqualquer outro eséécimem do sexo feminino. Num estudo
feigo com parturientes primiparas, apenas sete entre cinquen-
ta e quatro mulheres relataram sentir amor pelo propric bebé
logo que o viram. Foram precisos cerca de trés semanas para
gue a maioria delas manifestasse verbalmente sentir amor pelo

filho (Robson e Moss, 1970, citadc em Papalia e 0lds, 1981}).

Kennell e ocutros (1974) testaram a hipotese da exis
téncia de um periodo critico na mulher, logo apb0s o parto, no
qual o contato prolongado com o filho a levaria a apegar - se
profundamente a ele. Comparou 14 mies primiparas submetidas
& rotina normal dos hospitais americanos - uma olhada na cri-
anca logo apOs o nascimento, uma pequena visita 12 horas de-
pois, e visitas de cerca de 30 minutos a cada 3 ou 4 horas pa
ra amamentacdc, até o terceiro dia - com 14 outras maes, tam-
bém primiparas, cujo contato com o filho incluiu, além da ro-
tina normal, a permanéncia do bebeé despido em sua cama duran-
te uma hora, dentro das primeiras trés horas apds o parto, e
mais 5 horas extras por dia nas primeiras 72 horas. Todos o©s
bebés tiveram um periodo de gestagao completa. Tanto o com -
portamento materno medido um més como um ano depoils mostrou
diferengas marcantes na preocupagéo com a crianca e na gquanti

dade de carinho demonstrado da mae para o filho, seja por oca
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sido de entrevistas, ou durante o exame pedidtrico da crianca.
Contudo, néo nouve diferencas entre os dois grupos na intera-
cao mae-filho em situagbes de brinquedo livre, em fotografias
ou no indice de desenvolvimento medido pelo Bayley Scales of
Infant Development {(Bayley, 1969) ao final do primeiro ano.
As evidéncias obtidas neste estudo ilustram muito adequadamen
te a razao da marcante controvérsia que ainda existe com rela
cao a esse tema. O fato de gue as finicas categorias de com-
portamento em que os dois grupos diferiram foram aquelas em
que as maes relataram o proprio desempenho ou se comportaram
de modo especifico diante de experimentadores que conheciam a
condigao experimental a que pertenciam, sugere a influénciado
efeito de Hawthorne entre as ma3es do grupo experimental e de
profecia auto-realizada da parte dos experimentadores. Essa
sugestdo €& reforcada pelo fato de gque quando a eguipe examina
dora mudou, apds um anc, e as classificagées das atitudes e
comportamento maternos se fizeram por julgamento cego, nao se

verificou diferen¢a alguma entre os dois grupos.

Enguantc no reino animal o cuidado matermo & forte
mente afetado nao sO por condicoes fisioldgicas como pela experi
encia passada da mde, na mulher, a cultura parece exercer in-
fluéncia preponderante no desempenho do papel de mde. Embora
se possa presumir gue a mae tenha uma motivacao maior do gque
qualguer outro para estabelecer um relacionamento altamente
gqualitativo com o proprio filho, nao € prerrogativa sua reu-
nir em torno de si gqualidades facilitadoras para a formagaode -
um lago afefivo profundo e seguro com a criancga, a nao ser gque

se suponha algum modelo genético de aproximacgao seja do filho
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para a mée (Bowlby, 1965), da mée para o filho {(Leifer e ou -
tros, 1972) ou de ambos, reciprocamente. Uma interpretacao

mais parcimoniosa sugere que o proprio papel social desempe ~
nhado pela mae, na medida em que favorece o estabelecimento de
estimulacao reforcadora para o filho atravées de contato fisi-
co, calor humano, alivio para o desconforto, responsividade,

etc., pode dispensar a postulacdo de gualquer tipo de necessi

dade inata por contato social (Bijou e Baer, 1973).

A necessidade da crianga se ligar afetivamente nao
se resume 3 m3e. Normalmente ela se di com gualguer pessoa
que mantenha pelo menos um determinado nivel de interacdo ade
guada com ela, mesmo gue essa pessoa nao participe de seu
cuidado rotineiro (Schaffer e Emerson, 1964), o que, alias,
por si s6 nao leva necessariamente a nenhum relacionamento a-
fetivo. E certo, contudo, que a mde reune as maiores chances
de gue essa ligacdo se dé de preferéncia com ela, Mas nao e-
xiste exclusividade no apego da crianca 3 mae. Geralmente,as
gue vivem com a propria familia formam mais de um laco afeti-
vo (Tizard e Tizard, 1971). Sa&o capazes de se apegar ao pai
(Cohen e Campos, ,1974), irmdos (Heinicke .e Westheimer, citado
em Rutter, 1979), amigos (Schwartz, 1972) e a outros adultos
(Schaffer e Emerson, 1964), simultaneamente. Mas, existe uma
hierargquia entre os mlltiplos lagos afetivos estabelecidos pe
la crianca (Rutter, 1979), o gue explica a confusdo de alguns
(Bowlby, 1969) acerca da especificidade deste relacionamento
guando ele se da entre mée e filho. Dentre todos os lagos a-
fetivos que a crianca forma, um € o principal em termos de qua

lidade e profundidade - embora este ndo precise ser necessari
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amente com a mae ou sua subsiituta.

InGmeras tém sido as evidéncias de gue o nao esta-
belecimento de um lago afetivo profundo dentro do primeiro a-
no e meio de vida afeta o desenvolvimento. O apego entre a

crianca e a mae ou figura substituta. pode ser considerado sua

primeira interagao social efetiva. Essa primeira interacgao

facilita o aparecimento de outras ao longo da vida. Em con-

trapartida, a falta de estabelecimento de um vinculo sbcio-e-

mocional significativo, e nao a separacac propriamente dita,

tem sido ‘apontada como principal responsavel pelos efeitos de
letérios atribuidos inicialmente a privagéo materna. Robertson
e Robertson (1971, citado em Rutter, 197%) mostraram gue ape-
sar de separadas precdcemente dos pais, criancas criadas no
seio de .outras familias nao tiveram seu desénvolvimento afeta
do guando lhes foi garantida a oportunidade de estabelecer no
vos relacionamentos afetivos. Yarrow (1974) corrobora esse
resultado mostrando gue criancas separadas da mae temporaria

aos 6 meses de. idade, guando deveriam estar comecgandc a esta-
belecer com elas um vinculo afetivo profundo, e enviadas para
adogao, diferiam na capacidade de se relacionar, embora nac
apresentassem dificuldades generalizadas de adaptacao aos 10

anos.

Embora nio haja mais dividas guanto a importéncia
do estabelecimento de um vinculo afetivo profundo no primeiro
ano e meio de vida para o desenvolvimento socio-emocional da
crianca, alguma controvérsia ainda existe quanto aos efeltos
sobre o desenvolvimento cégnitivo. A idéia predominante nes-

te sentido & a de gue como o estabelecimento do vinculo afeti
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vo pressupbe rigueza tanto na qualidade guanto na guantidade
de estimulacao interativa (Beckwith, 1971), esse seria o fator

comum subjacente tambem ao desenvolvimento cognitivo.

Tao ou mais importante gue a guantidade de estimula
cdo recebida nos brimeirés anos de vida & sua adeguacdo em fun
cdo do estagio de desenvolvimento mental. Quando a crianca e
bombardeada com excesso de estimulagao ambiental, seu desenvol
vimento € prejudicado. Bebés de dois meses que.tiveram seu am
biente visual enriquecido por varios estimulos, dentre os quais
um mébileé complexo suspenso sobre o bergo, mostraram-se bastan
té irritadicos, além de terem retardadoc a fase de observagao

das proOprias maos (White, 1967).

Uma garantia da adeguacdo da estimulacao ambiental
As necessidades da crianca parece ser a intermediacao de um a-
dulto significative. Collard (1971) mostrou que ha maior de
senvolvimento cognitivo quando um adulto participa de brinca -

deiras com a crianca, envolvendo a manipulacac de bringuedos e

de outros objetos do que guando a crianca brinca so.

Algumas evidéncias sugerem que a necessidade da cri
anca estabelecer um vinculo afetivo profundo ne primeiro ano e
meio de vida ndo influéncia apenas seu futuro ajustamento so-
cio-emocional mas também seu desenvolvimento cognitivo. Como este ultimo
depende do recebimento de estimilacao apropriada, OS Mesmos padroes estim
ladores que levam ao estabelecimento de lagos afetivos também levam ac de-
senvolvimento cognitivo. Nao sO o estabelecimento de um vinculo afetivo
1lido com 3@ mie mostrou-se um grande facilitador ao comportamento explorato—
rio que leva & incrementacao do desenvolvimento mental (Ainsworth, 1973} eo

envolvimento afetivo mais intimo de md3es que encorajavam os fi-
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lhos a desenvolver novas habilidades aumentou seus "scores" em
testes de inteligéncia (Bradley e Caldwell, 1976; Elardo, Bra
dley e Caldwell, 1975), como guanto maior o nivel de estimula
cao promovido pela mae, mais a crianca se apega a ela (Cald-
well, 19270}. Saltz (1973} encontrou evidéncias que confir-
mam esses resultados ac descobrir gue tanto o ajustamento emo

cional guanto a capacidade intelectual de criancas institucio

‘nalizadas que tiveram a cportunidade de apegar-se a adultos

tornaram-se muito melhores do gue os das criangas gue nao ti-

veram a mesma chance.

As diversas evidéncias consideradas sugerem gue o0s
efeitos atribuidos a qualidade do cuidado e educagao maternas
sejam menos uma guestdo de motivagao inicial do filho para a-
ceitar ¢ gue vem diretamente da mae ou €& mediado por ela do
gque .uma conguista gradual desta tltima 4 medida que se torna
mais sensivel e responsiva as necessidades do filho. Nesse sen
tido nao & desarrazoado supor gue gualguer tipo de situacao
gue conduza a uma interacao adulto-crianc¢a em moldes semelhan
tes a interacao mae-filho deva provocar resultados eguivalen-

tes no desenvolvimento da crianca.

4.2 - Alternativas para a educacao e cuidado maternos

A possibilidade de se determinar com alguma segu -
ranga a existéncia de alternativas a altura do cuidado e edu-
cagdo dispensados pela mae a crianga reveste-se de especial

importdncia ndc s num plano individual como até mesmo a ni-
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vel da politica educacional de uma nacgao.

Houve um tempo em que a familia era a propria soci
edade (Zimmerman, 1947). Embora ainda possa ser considerada
o priméiro agente socializante do individuo, a maioria das fun
cOes outrora atribuidas a familia foram sendo redistribuidas,
renovadas ou redefinidas ao longo do tempo. Hoje em dia, es-
tamos assistindo a uma enorme transformacao tanto de funcgdes
como de valores familiares, dentre os quais a maior democrati
zacao do sistema de autoridade familiar, a institucionaliza -
cdo de direitos iguais para ambos os sexos e maior liberdade
de expressao e de auto-realizac¢do individuais mesmo gue fora
da familia. No que tange ao papel da mulher, tanto a adocgao
de novos valores comoc o desempenho de noves papéis diminuemas
chances -da familia arcar sozinha com o cuidado e a educacaoda
crianca. A necessidade de partilhar essa responsabilidade com
outras instituicgoes cresce a medida que aumenta a falta de
preparc e de disponibilidade dos pais para atender as necessi
dades globais do filho. Se na classe média. a alternativa pa
ra o cﬁidado e educacdo maternos surge COMO uUma OpGao, nas
classes disprivilegiadas, especialmente em paises como o Bra-
sil, em gue a miséria absoluta atinge um contingente populaci
onal significativo, essa alternativa adguire caréter'prioriﬁé
rio. A marginalizégéo resultante da "falta de participacao e
fetiva e de integracéo nas principais insfituigées da socieda
de" (Guazzelli, 1979) aliadas a falta de planejamento e desin
tegragéo familiar, entre outras razées, favorece o abandono da

crianga proveniente desses setores da sociedade.

A pré-escola, no sentido mais amplo do termo, e,
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atualmente, a principal instancia alternativa de cuidado e e-
ducagéo da infancia gue a sociedade dispoe. Fazendo uma rese
nha acerca dos objetivos da pré-escola, Sears e Dowley (1971)
concluiram gue, ao contrario da escola primaria, a pré-escola
sempre priorizou o atendimento de demandas sociais outras gque
nao as necessidades cognitivas e sécio-emocionais da criancga

mesma. A propria aceitagao da capacidade da pré-escola para
prover essas necessidades tem'sido bastante guestionada. O ca
rater ludico e custodial dos maternais e jardins de inféncia

tradicionais atesta essa falta de expectativa com relagdo a

potencialidade da pré-escola. Essa subvalorizacdo atinge prin

cipalmente os estabelecimentos destinados a criancas de 0 a 2

ou 3 anos de vida. E interessante notar gue esse sentimento

nao existe somente em sociedades onde a instituicao tem um
passado recente mas se estende tambem aguelas ondé ja possui
uma historia mais longa. Vista como instituicdo primordial de
guarda da crianca durante o periodo de trabalho aa mae, na Sui
ca, por exemplo, esses estabelecimentos s&oc vistos como "ulti
mo recurso" (Lusher, K. e outros, 1974). Neste pals, a peque
na demanda por esse tipo de servigo é expiicada em funcao da
valorizagéo da familia como a responsavel pelo desenvolvimen-
to da crianca. Entretanto, mesmo em palses socialistas, como
a Uniao Soviética, onde a enorme demanda por instancias alter
nativas de cuidado e educagac da crianga & integralmente aten
dida pelo governo, a familia & igualmente vista como a respon
savel primeira pela crianca. Apelando para a consciéncia dos
pais - "you must be not only father and guardian of your chil

dren, you must also be organizer of your own life, because
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your gquality as an educator is entirely bound up with your
feelings as an individual" - Makarenko (1978, pg. 187) da a
medida exata do papel esperado da familia e dos pais como edu
cadores. Portanto, a descrenga no poetencial desse setor da
pré-escola naomde ser creditado exclusivamente a maior valo-
rizacao da familia. Muito provavelmente, o cérater assisten-
cial e benemérito associado a origem das instituicdes destina
das a infancia ainda tras confusaoc guanto a natureza da insti

tuicdo pré-escolar.

Existe consenso universal quanto a necessidade de
assisténcia & infdncia marginalizada. Contudo, no gque se re-
fere a classe média, o reconhecimento da importancia dos pri-
meiros anos para desenvolvimento futurco ainda provoca alguma
polémica em torno da propriedade de substituicdc e diluigaode
alguns papéis conservados pela familia. Ja € hora, portanto,
de tentar estabelecer as vantagens e desvantagens das alterna
tivas para a redistribuicdo de responsabilidades pelo cuidado

e educacdo da infancia entre a familia e a pré-escola.

0 reconhecimento mais significativo do potencial da
pré-escola como agente do desenvolvimento cognitivo, social e
emocional da crianga teve inicio com ¢ movimento conhecido co

mo educacao compensatoria.

4 .2.1-Educacido compensatoria

Educacdo compensatdria € o conjunto de interven-

coes destinadas a prevenir atrazos no desenvolvimento de cri-

ancas consideradas desfavorecidas.
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Foi necessario que guatro tipos de consideraéées
convergissem, no tempo, para que vingasse, em nosso século, a
idéia de utilizar a educacéo de forma compensatéria, como que
riam os reformistas do século XIX. Sao elas: (1) considera-
¢O0es psicoldbgicas derivadas da enfase tebrico-experimental na
importancia dos primeiros anos de vida para o desenvolvimento
posterior; (2) consideracOes sociais desencadeadas pelo au-
mento de oportunidades de trabalho para a mulher fora do lar;
{(3) consideracdes econdmicas vérias, quer seja a busca de ta-
lento ou o investimento em recursos humaﬁos com 0 fim de in-
crementar o desenvolvimento tecnoldgico; e (4) consideracoes
altruistas gque se seguiram a tomada de consciéncia quanto a
necessidade de promover a igualdade de oportunidades. Foi en
tdo gque os educadores, ja na década de 60, guestionando o pro
prio conceito de educacgao, vislumbrarxram o que’seria o meio por

exceléncia de dar 3 escola um carater verdadeiramente social.

Debrucando-se sobre as proprias origens, viram no
pré-escolar o veiculo ideal para resolver suas proprias in-
guietagoes. Expandiu-se o conceito de edﬁcagéo incluindo - se
nele, definitivamente, novos conceitos e metodos destinados a
atender um grupo etario muito mais jovem. Repensou-se 0 pa-
pel social-humanistico da escola tornando a intervencdo a ni-
vel pré-escolar um pilar importante na diminuigao das desigual
dades sécio—econémicas através da elevacdo da capacidade cog-
nitiva das camadas menos privilegiadas da populagéo. Inovou -—
se na metodologia educacional guando da constatacéo do efeito

devastador do desfavorecimento politico, econdmico e social.
) "
3
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Esse efeito, que ja se faz presente em idade tio tenra, exi-
giu gue se desse mais énfase 3 influéncia dessa variavel no

processo educacional.

Essa mudanca da énfase se fez sentir, por exemplo,
no momento em que o desempenho infantil passou a ser visto co
mo menos afetado pela capacidade individual inata do que pelo
efeito sistematico do desfavorecimento politico, econdmico e
social. Versatilizou-se a pratica pedagdgica pela adocdo da
teoria psicologica como fonte primaria de subsidios tebricos
relativoé a importancia dos primeiros ancs de vida, levando -
se em conta hipoteses tais como as de periodo critico, eétégi
os de desenvolvimento intelectual, reférgo{ privagao materna,
etc., assim como suas implicagoes para a vida, tanto na esco-
la como fora dela. ' Tentou-se a legitima integracgdo escola-so
ciedade na medida em'que, em resposta a demandas sociais, a
escola propés—se a ocupar um espaco até entao relegado a ins-
tituigégs filantropicas ou paroguiais, ac se dispor a atender
e cuidar da infancia enquanto a educa - atividades estas até
entdo marginalizadas por razdes puramente elitistas - dividin

do com a familia a responsabilidade pela educacdc da crianga:

Grande parte do que se fez ou disse em termos de e
ducagao compensatdria nas Oltimas duas décadas diz respeito
aos paiseé desenvolvidos, embofa O0s malores contingentes de
criancas desfavorecidas encontre-se no Terceirc Mundo. No Bra
sil, estatisticas alarmantes foram divulgadas a alguns anos
atras em RelatOrio da Camara dos Deputados citado.por Guazzel
1i (1979, pg. 13), guando se avaliou em 25 milhées © numero

de menores carentes no pals.
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Em "The Sub-Proletarian Provocation", A.A. de Vos
van Steenwifk (em Pauli, 1975, pg. 26), tece consideracoes ar
gutas quanto as variaveis causadoras de stress na crianca des-
favorecida. Néo.sé, diz ele, as condicOes de atendimento ma-
terno sdo extremamente precarias, como "desde o berco (ou cai-
xa, ou do canto da cama que serve ac mesmo propdsito) a crian-
ca subproletaria é submetiaa a todos os stresses da existéncia
adulta”. Seq ambiente & empobrecido em todos os sentidos. 0]
uso polivalente de um mesmo objeté pode dificultar a identifi-
cagdo do .mesmo, pois conforme mostra Piaget, a concepcgao funci
onal do objeto € a primeira forma gue a crianca tem de identi-
ficd-lo. A medida gue tudo a sua volta é velho, surrado, pres
tes a desmoronar - guando nao desmorona mesmo - Seu conceito de
permanéncia do objeto & no minimo diferente daquele formado pe
la crianca de classe média. O mesmo acontece com seus pro
véveis sentimentos de desamparo e concomitante necessidade de
protecdc. Ambos adguirem uma conotacao muito mais concreta,
derivados que sdo de numerosos episddios contundentes, senao
fisica, pelo menos moralmente, guandoc nac de expériéncias obje
tivas de abandono & propria sorte ou auséhcia de protegdo real
A imprevisibilidade gue cerca essa crianga, gue nunca sabe até
guando os objetos vao continuar funcionando, ou que precisa en
frentar continuamente a inconstdncia tanto de afetos quanto de
punigoes, agravada pelo total despreparoc dos progenitores guan
to as suas consegliéncias, ou a irreguléridade de habitos, s0
pode gerar um vasto sentimento de inseguranca. Dificil tambem,
para essa criancga, deve ser identificar-se com pais ausentes,

humilhados ou fisicamente desgastados, completa van Steenwifk.
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Embora ainda se possa dizer pouca coisa acerca de
fatores especificos e suas consequéncias deletérias sobre o
desenvolvimento cognitivo, social e emocional, nao & dezarra-
zoado supor gue essas criangas, se relegadas ao cursc natural
dos eventos gue as cercam; correm um risco muito grande de a-

presentarem problemas graves nesta area.

Muitos dos objetivos especificos gue deram origem
ao movimento de educacao compensatoria nao foram atingidos. Os
altos custos envolvidos, a qualidade das mudancas sociais exi
gidas, o.questionamento dos proprios objetivos do movimento,o
fez evoluir para os atuéis programas de intervencdo cujos ob-
jetivos e pressupostos lhes conferem algumas feigdes distin -
tas dos primeiros programas de educagao compensatoria. O re-
conhecimento da existéncia de diferencas culturais onde antes
se enxergava privagdo cultural, permitiu um equacionamento di
ferente do problema. Diferencas de performance até entao a-
tribuidas a privagdo cultural passaram a ser encaradas como
"resultado do contexto na qual se expressam" (Cole e Bruner,
1972, pg. 168). Essa nova perspectiva levou a diferentes ati
tudes, expectativas e perspectivas com relagao a crianga ca-
rente. Por exemplo, passou-se a apostar na competéncia dessa

crianca desde gue seu ambiente possa ser enriguecido.

Correntemente, a-esmagadora maioria dos programas
educacionais pré-escolares concentrou-se nos filhos de famili
as sécio—economicaménte desfavorecidas e no aumento da capaqi
dade intelectual. Horowitz e Paden (1970 ) observam gue o
conceito de enriquecimento pode ser usado de duas maneiras.

ouando sindnimo de intervencdc, supGe acréscimos necessarios
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para levar o individuo a alcanc¢ar normalidade, independente -
mente do criterio de definigéo do que & normal. Mas o termo
enriquecimento também pode supor acréscimos supérfluos que a-
penas servem para elevar o individuo acima dos niveis de nor-
malidade. Assim, enguanto Os programas destinados a criancgas
de classe média se referem a enriquecimento neste Ultimo sen—
tido, os programas de intervencgao sdc todos destinados as

classes socioc-economicamente desfavorecidas.

A analise dos resultados deste Gltime tipo de pro-
grama em funcéo do efeito que causam no desenvolvimento re-
quer atencdo especial para evitar confusio entre o efeito da
variavel independente, e o da interacdo desta com a propria
condicao de desfavorecimento. Esse critério foi utilizado na
selecdo dos achados derivados dos programas de intervengdao re
levantes para o presente estudo. A par degses resultados,sao
considerados tambem os estudos acerca dos efeitos do cuidado
e educacao partilhadqs entre a familia e a instituicao pré-es

colar sobre o desenvolvimento socio-emocional da crianca.

4.3 - ‘Efeitos da educagao pré-escolar

Aparentemente, a mae gue ndo tem oportunidade de
cuidar do filho & téo ou mais afetada por deixa-lo aos cuida-
dos de outrem guanto a propria crianca. A mulher de classe
média & ainda mais afetada do gque a da classe socio-economica
mente desfavorecida nesse respeito. Apesar de escassos, oS
estudos nessa area apontam nesta diregao. Tanto a mée Jque

sai de casa para trabalhar nos dois primeiros anos de vida do



Rk e

L3

.92.

filho nao consegue ser muito chegada a ele (Moore, 1969;1975)
guanto a gue espera a crianca entrar para a pré-escola aos
tres ou gquatro anos de idade torna-se menos envolvida com ele
depois disso (Van Leeuwen e Tuma, 1972). No entanto, para o
filho, o trabalho da mde naoc parece importar muito, pois nao
existem diferencas marcantes nem de caracteristicas especifi-
cas de personalidade nem no ajustamento social ou na escola,

em adolescentes cujas maes sairam para trabalhar dentro de

seus treés primeiros anos de vida (Burchinal, 1963).

Talvez esse efeito sobre a mae seja mais devido a
conflitos derivados da dificil opgéo-entre abrir mao da pro-
pria carreira em fungao da familia ou realizar-se profissio -
nalmente, pois a mae pobre gue & irremediavelmente obrigada a
separar-se do filho seja para trabalhar ou para lhe proporcio
nar os beneficios da pré-escola, nao apresenta dificuldade de
relacionamento com ele. Pelo contrario, o alivio da sobrecar
ga resultante da acumulacdo dos afezeres domésticos com a fal
ta de recursocs, nao sO parece impedir gqgualquer tipo de confli
to no relacionamento mae-filho, permitindo gue a mae seja tao
ligada a crianca guantc aguela gque conserva o.filho em casa
(Caldwell e outros, 1970), como mesmo enviando o filho para a
pré-escola bem cedo, ela torna-se até mais envolvida com ele

do que as outras maes (Ramey e outros, 1975).

Embora o conflito da mée gue procura cuidado alter
ﬁativo para o filho seja guase sempre caracterizado coOmo sen-
timento de culpa por néo guerer abrir méo de suas proprias 6—
portunidades de auto—realizagéo em fungéo de alegados benefi-

cios para o filho (Yudkin e Holme, 1969), existem outras ra-
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z0es possiveis. O receio da mée gue seu filho possa tornar-se
mais ligado afetivamente a outra pessoa do gue a ela propria
pode gerar consideravel ansiedade. Esse receio, entretanto, e
totalmente infundado, pois criancas separadas da mae algumas-
horas por dia enguanto freguentam a pré-escola nao diferem da-
quelés gue nao tiveram essa mesma experiéncia no gque concerne
ao grau de apego gue tém com a mde (Gray, 1983) nao importando
se tem dez meses (Brookhart e Hock, 1976) ou dois a tres anos
de idade (Caldwell e ocutros, 1970). Se a separacgac for devida
ao trabalho da mae, ¢ resultado & o mesmo, 6u seja, o vinculo

afetivo da crianca ndo parece ser afetado. Evidéncias contra-
rias, gque mostram certa ansiedade da c¢rianga ou algdma forma
de conflito no relacionamento com a mae (Blehar, 1974) nao 530
muito claras guanto a causa deste conflito. Como esse efeito
sO apareceu em criancas gue entraram para a pré-escola aos dois
ou trés anos de idade e ndo com criangas mais novas, pode ser
que o comportamento apresentado fosse mais devido a mudanca ex
perimentada do que devido ao enfraguecimento ‘do vinculo afeti-
vo estabelecido com a mae. De qualguer modo, esse efeito de-

monstrou ser tempordrio (Moore, 1975).

0 Q.I. de criancas menores de dois anos separadas
diariamente da mde por algumas horas em virtude do trabalho des
ta tltima néo apresenta gualguer diferénga com relagaoc a crian
gas cuidadas pela mée o tempo todo, pelo menos no gque Se€ refe-

re & classe média {(Golden e Birns, 1968).

Como ficou sugerido acima, & importante gue, ao con

siderar o efeito da pré-escola, se possa estabelecer de modo
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confiavel a fidedignidade dos resultados encontrados. As ve-
zes, © gque esta sendo medido & mais o efeito da separacac da
mae, da guebra da rotina da crianca, da gualidade do cuidado
recebido, etc., do que o efeito da prée-escola propriamente di

to.

A mae parece influenciar o filho de diversas manei
ras, qﬁer cuide ou nao dele. Sua propria persconalidade afeta
significativamente o comportamento dos filhos, especialmente
o das meninas (Moore; 1975). Em geral, a mulher de classe mé
dia qué trabalha fora de casé tende a ser mais ansiosa { Nye,
1963) e sentir-se mais culopada com relacao a
seu papel de m3e do gue aguela que nao trabalha. " Entretanto,
estudos envolvendo maes que trabalham fora de casa, seja com
filhos entre 2 a 3 anos (Nye e outros, 1963), ou com cerca de
7 anos (Davie e outros, 1972) sugerem gue nao € o trabalho
em si que afeta o filho ou gue afeta a mae, pelo menos no gque
se refere ao modo com gque cria o filho (Powell, 1963). O que
importa séq as atitudes e comportamentos da mae, assim como
seus sentimentos diante da opg¢do de cuidar ou ndo do proprio
filho. Quando ela gosta do gue faz, o filho tende a ser emoci
onalmente ajustado (Woods, 1972), ndo importa -a classe social
a que pertenca (Nye, 1963). Contudo, embora a mulher de clas
se média consiga retirar muito mais satisfacao de seu proprio
trabalho (Hoffman, 1963), do gue a operaria, guando nao gosta
do que faz também atinge um nivel de insatisfacac muito maior
do gue esta Gltima (Yarrow e outros, 1%62), o gue aumenta con

sideravelmente as chances de afetar negativamente o filho.
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Depois da mée, O grau de exceléncia do tratamento
dispensado parece ser o fator de maior influéncia tanto no a-
justamento soOcio-emocional gquanto no desenvolvimento cogniti-
vo da crianca. Essa influéncia pode ser indireta, na medida
em que a falta de alternativas aceitaveis de cuidado para o
filho éria tensao na mae (Woods, 1972) com reflexos negativos
Obvios para o filho, Ou, pode afetar diretamente a crianga
na medida em que a instabilidade gerada pela troca continuada
de adultos responséveis por ela pode torna-la dependente e an
siosa (Moore, 1975). A alteracdo drastica na vida da crianca
gue a entrada na pré-escola representa, pode explicar a maior
agressividade da crianga que entra depois dos trés anos rela-
tivamente a que entra antes de completar essa idade ( Schwarz

e outros, 1974).

Quanto a pré-escola em si mesma, existem mais evi-
déncias significativas de que exerca um efeito positivo sobre
o desenvolvimento socio-emocional do gue o contrario. Qual-
guer gue seja a idade da crian¢a ao entrar para a pré-escola,
ou o tempo que passa li dentro, seu grau de ajustamento & idén
tico ao da que é cuidada exclusivamente pela mie. Também nio
parece hgver diferenca significativa no padrao de interagéosg
cial da criancga cuidada pela mae e da gue frequenta a pré-es-
cola (schwarz e outros, 1974) a nao ser pela constatégéo de
gue essas Ultimas tendem a ter menos confrontos com os cole -
gas (Ralphle outros, 1968). Braun e Caldwell (1973) mostra -
ram que acs guatro anos, criangas com um, dois ou trés anos
de pré—escolarizagéo tambem néo diferiam em seu grau de ajus-

tamento emociocnal. Fowler (1972) acrescentou gue aos  dois
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anos de idade, com um ano ou mais de pré-escolarizacdo, além
de seu grupo experimental estar tao bem ajustado quanto os
controles criados pela propria m&e, ainda tiveram alguns con-
portamentos classificados no extremo superior de-escalas pa;
dronizadas de comportamento infantil, com excecao de tracos
indicativos de irritabilidade. O alto nivel de atividade a-
presentado por essas criancas, corroborado em outros estudos

(Schwarz e outros, 1974) pode ser interpretado positivamente

como fator de incremento do desenvolvimento cognitivo. A ca-
racteristica comportamental mais comumente encontrada ncs es-—
tudos acerca dos efeitos da pré-escola parece ser a relutan -
cia dessas criangas em cooperar, ‘especialmente com adultos
(Moore, 1975; Ralph e outros, 1963; Schwarz e outros (1974).

Contudo, essa falta de cooperacao pode ser uma forma alterna-
tiva de interpretagéo para a maior assertividade, impetuosida
de e auto-confiang¢a das crian¢as gque ffequentam a pré-escola

(Moore, 1975). Essa possibilidade torna - se ainda mais plau-
sivel quando se leva em conta gue esses tragos de personalida
de — todos eles muito mais associados aoc comportamento mascu

lino do gue ac feminino — foram evidentes apenas nos meninos.

Contrariamente as evidéncias relativas ao desenvol
vimento sbécio-emocional, a grande maioria dos estudos acerca
do desenvolvimento cogntivo utilizou sujeitos provenientes de

classes socio-economicamente desfavorecidas.

No que se refere a criancas de classe média, diver
sos estudos sobre o efeito da pré-escola nos primeiros dois
ou trés anos de vida nido evidenciaram gualgquer tipo de efeito

difefencial, seja em termos positivos ou negativos (Belsky e
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Steinberg, 1978). Os estudos revistos por esses autores, al-
guns dos guais nao publicados, sao unanimes gquanto a essa con

clusao.

Contudo, como seguhdo a teoria piagetiana, é por
volta de um & meioc a dois anos gque a crianga éassa da acao so
bre o ambiente fisico para as primeiras operagoes mentais,
nessa epoca comeca também a defasagem entre a criancga da clas
se sbcio-economicamente desfavorecida e a da classe média. O
ambiente empobrecido da primeira provoca um atrazo progressi-
vo em seu QI (Schaefer, 1972). Para estas criancas, progra -
mas altamente gqualitativos conseguem deter essa queda (Golden
e Birns, 1976), o gue significa que obtém um aumento conside-
ravel se comparadas com controles do mesmo nivel social (Ro-
binson e Robinson, 1971). Contudo, acrecentam esses investi-
gadores, o QI das criangas de classe média submetidas aos mes
mos programas, ainda conseguem se manter superiores aos delas.
Essés resultados sugerem qgue, para esse extrato social, a pré
escola nao preenche necessidades basicas ao desenvolvimento
mas apenas. facilita e suplementa esse processo. Ja para - os
da classe soOcio-economicamente desfavorecida, melhor ainda do
que frequéntar a pré-escola parece ser a possibilidade de se
ausentarem do ambiente de seus propricos lares. Corrcboram es
sa possibilidade (1) o estudo de Farran, Ramey e Campbell,
¢977,'citado em Belsky e Steinberg, .1978) mostrando gue a per
centagem de atitudes maternas gue influem no QI de criancas
criadas em casa & muito maior gue a de crianga pré-escolariza
das; e (2) a conclusao de B;onfenbrenner (1974) relativamente

a primeira vez que a crianga entra para a pré-escola, de gue
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"um aumento no QI gue se segue aos ganhos iniciais ocorreu...

em guase todos os grupos, tenham ou nao recebido algum tipo

de tratamento... tendo sido mais pronunciado nos grupos de
controle” (pg. 18). Esses resultados sao interpretados no
sentido de um certo esgotamento do potencial da crianca. Ou

seja, durante a intervencgac ela se beneficia até o limite ma-
ximo de suas possibilidades e depois para. Quando isso acon-
tece as que nao foram submetidas a nenhum programa espécial,

embora mais lentamente, vao atingindo os mesmos limites. O
que & digno de nota, entretanto, & que esse efeito se d3 in-
distintamente, desde gue a crianga tenha a chance de se afas-

tar do ambiente empobrecido em que viveu até entdo.

Um dos fatores de maior diferenciacac entre os la-
res desfavorecidos e os de classe média diz respeito a um da-
do padrao de interagao verbal mae-filho. Esse padrao, gue en

volve disponibilidade para respostas, explicagtes claras e ra

zoaveis e verbalizacao de aprovagdo, mostrou-se fortemente re

lacionado com o aumento do QI (Levenstein, 1972). <Citando Ra
mey, Farran e Campbell {(1979), Lampréia (1983, pg. 13 e 14)
acrescenta gue"a guantidade de... fala, tempo de interagdo mﬁ
tua... envolvimento, auséncia de punigao, organizacao do ambi
ente, atitudes democraticas, hostilidade-rejeicdo, indice de
alto risco, WAIS ou WISC da mae sao variaveis gue se correla-
cionam -com o QI da crianca". Esse tipo‘de evidencia leva a
dois tipos de conclusao. Primeiro, fica claro gque a intera -
cao mée—filho envolve tanto componentes socio-emocionais como

cognitivos. Segundo, em todas essas caracteristicas, confor-

me ficou evidenciado anteriormente, a mae de classe média tem
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uma probabilidade muito maior de influenciar positivamente o

filho.

Resultados como os gue mostram auséncia completa
ae efeitos da pré-escola no desenvolvimento intelectual de pré-escolares de
classe média precisam ser analisados dentro da devida perspectiva. O contex
to cultural onde foram levados a cabo a maioria dos experimentos & bas-
tante diferente do nosso em muitos respeitos. Por exempld,tag
to nos Estados Unidos come na Inglaterra, a crianca de classe
média que e criada em casa, salvo pouquissihas excegoes, fica
literalmente aos cuidados da mae. O mesmo nac acontece naclas
se média brasileira, que relega seus filhos a babas. Geralmen
te o despreparo da baba & de tal monta, que justifica a suposi-
cao de que gqualguer crianca submetida a esse tipo de cuidade e
educacao € quase mais apropriadamente comparada com as socio-economi
camente desfavorecidas nas analises precedentes do que propria
mente com as de classe media no gue diz respeito aos efeitos

sobre seu desenvolvimento.

Os. programas de intervenc¢do para criancas de cerca
de guatro anos em diante, levados a cabornos Estados Unidos e
Inglaterra, foram exaustivamente analisados por Bronfenbrenner
(1974), Day e Parker (1977), Horowitz e Paden (.197m, e Stanley
(1973), entre outros. Segundo eles, os programas de interven-
cao de fato aumentam o QI enguanto estéo funcionando, emboraes
ses ganhos néo sejam mantidos apos seu término, e a medida que
o tempo passa, mesmo 0S maiores QIs'tendem a reverter aos indi
ces anteriores a intervengéo. Nem mesmo o melhor dos curricu-
los ou o aumento substancial do tempo de exposigao a eles con-

segue deter essa gueda.
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A partir dos programas em gque a intervencéo se
deu no proprio lar da crianca ficou ressaltada a necessidade
de centrar todo o0 processoc na familia e nao na crianca especi
ficamente. A relevancia dessa medida esta em aumentar, uma
vez terminado o programa, a probabilidade de gue o processo

continue e os beneficios obtidos naoc se diluam no tempo.

As perpectivas abertas por um conjunto de avalia-
¢cOes mais recentes (IDRC, 1983) sdo muito mais otimistas do
gue as anteriores no que se refere ac efeito de longo prazo
dos progrémas Ge intervencdo pré-escolares em criancas desfa-
vorecidas. Berrueta-Clemens e outros (1983) v3o mais além, su
gerindo que esses efeitos podem pérdurar a vida toda. Essa no
ticia e das mais auspiciosas para todos agqueles que apostaram
no poder ‘da educagao sistematica como instrumento de compensa
¢do de desigualdades. Ela implica em gue, por malores que sg
jam os problemas a serem enfrentados pela pré-escola, como re
ducgao de custos, definigao das proprias metas, integracgao com
a familia e a comunidade, etc., resta a certeza de que &a cren
¢a subjacente a todo esse esforco se mostrou verdadeira: a

pré-escola vale a pena.
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CAPITULO V

ESTUDO ACERCA DA INFLUENCIA DO TEMPO DE

PRE-ESCOLARIZACAO NO DESENVOLVIMENTO.

Inimeros programa pré-escolares tem sido eépecial—
mente blanejados para compensar o desenvolvimento de criangas
provenientes dé lares empobrecidos. Embora em menor escala,
programas pré-escolares de enriquecimento também tem sido diri
gidos & aceleracac do desenvolvimento cognitivo de criangas de
classe média, ficando, portapto, estabelecido o valor do pré -
escolar como veiculo de influéncia sistematica, principalmente
na area de desenvolvimento particularmente visada por cada um
desses programas. Entretanto, considerando serem Os primeiros
anos de vida um périodo critico para o .desenvolvimento da per-
sonalidade, o interesse acerca do efeito do pré-escolar vai
bem mais além do que sua eficacia como veiéulo de treinamento
de habilidades especificas. O modo como a_educagéo e cuidado
pré-escolar contribui para moldar a personalidade & guestac do
maior interesse, mormente quéndo se considera essa instituigao
como alternativa viavel para a educagao e cuidado materno. Por
tanto,'no presente estudo, tentou-se buscar respostas acerca
da medida em-que essa influéncia se faz sentir de modo sistema

tico no desenvolvimento sdcio-emocional e cognitivo da crianga.

A maneira mais convencional de avaliar a alternati
va representada pelo pré-escolar para o cuidado e educagac ma-

terna é a comparacao de um ou -mais grupos de criangas com guan
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tidades variadas de experiéncia pré-escolar com criangas cria-
das no proprio lar. Contudo, a dificuldade de acesso a um:tal
grupo de controle fez com que utilizéssemos um planejamento re
lativamente eguivalente. Ou seja: partindo do pressuposto de
que quanto maior o tempo passadoc em casa, menor € o tempo pas-

sado na pré-escola e vice-versa, o tempo de pré-escolarizagao

tanto pode ser um indice da influéncia da pré-escola como da

influéncia da familia, de um modo geral e da mae em particular.
Desse modo, considerando o.tempo de pré-escolarizagao como va-
ridvel independente, os niveis por ela assumidos representam

um continuo que vai desde uma grande infiuéncia da mae até uma
grande influéncia da pré-escecla. A vantagem desse tipo de pla
nejamento € gue em lugar de escolher arbitrari;mente uma condi
cao em alguns niveis da.variavel independente para entdo medir
sua influéncia no desenvolvimento (variavel dependente), e com
para-la com a condicao onde inekiste essa influéncia, tem-se
uma nogdc mais completa de como evolui esse processo, se € gue

ele se verifica.

5.1 - Hipdtese

0 estudo da evolugéoldo_processo de desenvolvimen-
to em funcao do tempo de pré-escolarizacgao partiu de duas hipo

teses:

(1) O desenvolvimento cognitivo da crianga € sistematicamente
afetado pelo tempo gque ela passa na pré-escola.
(2) O desenvolvimento sdcio-emocional da crianga € sistematica

mente afetado pelo tempo que ela passa na pré-escola.
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5.1.1 - O conceito de desenvolvimento

Desenvolvimento &€ um destés termos familiares éue
parecem dispensar maiores explicagoes. Contudo, o fato da
maioria das pessoas emprega-lo constantemente, e quase 'sempre'
corretamente, nao o torna menos complexo nem o dota de rigor
cientifico. Nem sempre & facil distinguir os processcs de mu-
danca orgénica, de um modo geral, e desenvolvimento, nos orga-
nismos vivos. Maier (1865, pag. 4) vé o desenvolvimeﬁto como
um "processo, enquanto gue a mudanga seria o produto". Nesse
sentido, a mudanga envolve transigao de um processo a outro e
o desenvolvimento se refere aos elementos unidirecionais e di-
namicos da mudanca. Esse tipo de distingao, entretanto, nao
€ ainda satisfatdria, uma vez gue implica em que toda mudanca
seja o0 resultado de um processo de desenwvolvimento, © gue nem
sempre acontece., Paul Weiss (1969), situa melhor a gquestao
ao distinguir dois tipos de mudanga nos Organismos vivos: a
curto e a longo prazo. As primeiras envolvem processos gue
nio devem ser classificados como desenvolvimento. Entre eles:
{(a) as fungaes vitais, rotineiras, como diéestéo, excregao,seg
sagoes, emogoes, algumas das quais dotadas de ritmo préprio;
representadas pelos estados antagbnicos de inspiragao vs expi-
racao, contracao vs relaxamento muscular, sono vs vigiliaj;etc;
e (b) fungoes idénticas as anteriores, porém com ritmo mais ir

reqular, como temperatura, peso, irritabilidade, tonus muscu-

lar, etc, gque, como aguelas, representam estados recorrentes

que nao alteram a estabilidade nem as condigoes basicas do or-
ganismo. Desenvolvimento, em contrapartida, designa qualguer

mudanca progressiva e unidirecional aco longo do tempo, "mudan-



Y .
" %

L]

.104,

¢a constante, embora lenta, de nossas normas fisicas e mentajis”

(pag. 2).

Convém enfatizar agui gue o processo de desenvolvi
mento sd € unidirecional enquanto considerado como mudanca a
longo prazo. Como assinalou Gesell (1928), para atingir uma
etapa mais avangada de desenvolvimento. o organismo volta fre-
quentemente a etapas anteriores, num processo de equilibracao
caracteristico, mesmo, de todo desenvelvimento. Poder-se-ia,
também, acrescentar, gque o processc de desenvolvimento pressu
poe ainda, nao sd uma certa continuidade, como também uma cer-
ta logica, gue nao se encontra em qualquer mudanca. Esta alti
ma pode se dar em qualguer diregao, e nem sempre € previsivel
ou sujeita a regras e variaveis especificas. -Quando uma mudan
¢a apresenta aquelas caracteristicas, quando denota uma tendén
cia ou se mostra coerente com as variaveis envolvidas no pro-
cesso, entao se pode falar em desenvolvimento. Neste sentido,
o desenvolvihento da locomogao no bebé, por exemplo, é fruto
da interagao coerente e continua de variaveis neuromusculares,

psicologicas e ambientais que denotam uma mesma tendéncia dire

cional.

Crescimento &€ um caso particular de desenvolvimen-
to. Implica num aumento permanente da massa total do Corpo
(Weiss, 1969). OQuando o aumento verificado se di nao apenas

na massa de tecido mas também na complexidade do sistema, fala
se de diferenciagao. Emhora passiveis de anidlise em separado,
esses dois processos tem lugar durante o desenvolvimento nor-

nmal, além de se afetarem mutuamente.

O crescimento & um processo sujeito a flutuagoes.
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No ser humanoc, o crescimento organico é representado por uma
curva positivamente acelerada, que so se estabiliza ao atin-
gir o estado adulto. E determinado, em grande parte, por fa-
tores constitucionais ou genéticos, isto &, por um programa

de sintese de proteinas. Por exemplo; & medida gue uma célu-
la cresce, vai necessitando de mais proteina, porém em momen-
tos e em quantidades determinadas. Essa programagac varia pou
co dentro da espécie, de modo que, guando criados sob condi-
¢oes idénticas, Os organismos crescem aproximadamente no mes-
mo ritmo, atingem os mesmos tamanhos a intervalos aproximados
e chegam mais ou menos acos mesmos limites. Entretanto, por
pequena que seja, essa variacao dentro da espécie, € suficien
te para garantir a diferenca interindividual. Weiss (1969)
observa que a relacaoc entre uma célula individual e o organis
mo, ou meioc interno, guarda as mesmas pProporgoes qde a rela-
¢ao entre o organismo e seu meio externo. Assim, o crescimen
to do organismo como um todo, & fruto da influéncia mitua do
crescimento celular sobre o organismo, e deste sobre 6 poten-

cial de crescimento da cé&lula.

Sabe-se que células com idéntica bagagem cromosso
mial se deenvolvem diferentemente, dependendo de sua localiza
cao no organisme. Ou seja, as cé€lulas do tecido muscular,
nervoso, etc, sao origindrias de células embriondrias idénti
cas. acredita—se, portanto, gue diferentes cfomossoﬁas se tar
nem funcionais em diferentes partes do corpo. Ou, como cclo-
ca Niremberg (1971, pag. 233)"duas células podem conter os
mesmos conjuntos de genes, mas estes podem ser ativados puma
célula, e nao ativados noutra”. Segundo Bellairs (1971), is-

to sugere que cada parte do embriao realmente controla gquais os
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gens que se tornam funcionais dentro da célula.

Normalmente, depois de diferenciada, guando a célu
la se divide, da origem a outra célula do mesmo tipo, isto &,
retém o mesmo fenotipo. ®Aparentemente, essa estabilidade é
mantida devido a interagao continua entre fatores gendticos e
ambientais. Isso implica em gue, havendo alteracac num des-
ses fatores, deve haver mudan¢a na célula. Bellairs verificou
que isso realmente acontece, pois quando se coloca uma c¢&lula
num ambiente diferente ela passa por mudangas morfoldgicas, e
gquando essa c€lula é colocada de volta em seu ambiente, rever-

te a sua antiga forma.

Abercrombie (1967) mostrou que esse fendmeno de di
ferenciacao vai mais além. Se duas células de tipos razoavel-
mente diferentes sao tiradas do mesmo animal, ou seja, célula
com © mesmo gendtipo mas com fenotipo diferente, e colocada
no mesmo ambiente, como por exemplo, uma cultura de tecido,
elas naoc necessariamente passam a se parecer uma com a outra.
E verdade que ambas péssam por alguma mudanca fisioldgica e
morfologica, mas o fato & gue continuam relativamente £iéis
ao tipo, isto &, diferentes uma da outra, embora ambas tenham
O mesmo complemento genético e o mesmo ambiente. Assim, algum
processo ainda desconhecide, porém especifico a cada tipo de
éélula, atua no momento da divisao celular gue se di no novo

ambiente.

Desse modo, além de ser determinado por fatores
constitucionais, o crescimento tambdm & afetado pelas condi -
¢oes fisicas ambientais. . A quantidade de nutricdo estd direta

mente relacionada com o crescimento, por exemplo.
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Existem ainda os chamados fatores "sociais" do
crescinento, no sentide amplo da palavra. Quando um namero
grande de individuos coexiste um espaco limitado, pode desen-
volver-se, por exemplo, acarretando déficits no crescimento

de alguns organismos.

Portanto, se os elementos constitucionais forne -
cem um sistema com um dado potencial de reagéo e mudanga, é o
ambieﬁte que fornece a circunstancia que possibilita a reagao
e consegllente realizacao do potencial organico. Assim, O pro
cesso de desenvolvimento nada mais € do que a intefagéo de fa

tores constitucionais e ambientais.

Tudo isso enfatiza a coeréncia do processo de de-
senvolvimento, além de incluir um elemento de maior complexi-
dade na tradicional abordagem de natureza vs meio como fato-
res do desenvolvimento. Ou seja, normalmente, gqualquer pfo-
cesso de desenvolvimento tem um significado funcional, isto
&, prepara o organismo para exercer uma fungao vital gue apa-
recerd posteriormente. Assim, através da nogac de desenvolvi
mento agui discutida mostra-se claramente gue o resultado do
desenvolvimento total do individuo se traduz em seﬁ padrao

atual de comportamento.

5.1.2. Operacionalizacao dos termos da hipdtese

Em termos operacionais, desenvolvimento e tempo

" de pré-escolarizagao foram definidos como: (a) desenvolvimen

to cognitivo € igual ac "score" obtido pelo sujeito no teste

de Goodenough e nos testes de maturidade perceptual.
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(b) desenvolvimento sdOcio-emocional € igual ao
"score" obtido pelo sujeito em socializacao, adaptagao, maturi
dade, agressividade, seguranca, equilibric e defesa no teste
H-T-P.

(c)} tempo passado na pré-escola € iqual ao numero
de meses decorrido entre a idade do sujeito ao entrar pela pri
meira vez para a pré-escola e a idade gque tinha por ocasiao da

realizacao do teste.

5.2 - Metodoloagia

5.2.1 - Amostra

Participaram do presente estudo 108 criancgas entre
cinco e seis anos de idade, procedentes de diferentes estabele
cimentos pré-escolares (Anexo 1, pg.l36). O tempo gue cada
crianga freqglientou a pré-escola variou de 12 a 65 meses (Anexo
2, pg.139). Apesér-de'nao terem sido formalmente classifica -
das em termos sGcio-economicos, o fato de.todas elas residirem
na zona sul da cidade do Rio de Janeiro, terem freqlientado ins
tituicao pré-escolar privada e estarem concorrendo & matricula
em estabelecimento de ensino também privado, frequentado prio-

ritariamente por filhos de familias de classe média, aparente-

mente situa nossa amostra nesse extrato social.

5.2.2 - Instrumento

Trés tipos de instrumento foram utilizados em nos-
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sa medida do desenvolvimento. O primeiro, elahofado por equi-
pe especializada do Colégio Santoc Inacio com a finalidade de
avaliar o grau de prontidao da crianga para comegar a ser alfa
betizada, constou de um conjunto de 15 tarefas perceptomotoras.
Destas, foram utilizadas nesse estudo apenas os 10 testes indi
cativos do desenvolvimento perceptual, a saber: discriminacao

de semelhangas; discriminacao de diferengas; percepgao de fi
gura-fundo; constancia perceptual; relacac espacial; memoria
visual; memdria auditiva; acuidade auditiva; percepgao de som

inicial; e, percepgéo de som final.

O segundo instrumento utilizado na mensuragao  do

QI de cada sujeito foi teste de Goodenough.

O terceiro instrumento utilizado foi o teste da Ca
sa-Arvore-Pessoa (H-T-P). A escolha dessa técnica projetiva

obedeceu aos seguintes critérios:

- apliéagéo coletiva simplificada, o gque facilitou a ampliacgao
da amostra.

- possibilidade de avaliacao do grau de desenvolvimento socio-
emocional através de uma produgao da prépria.crianga, ao in-

vés da utilizagao de dados mediados por terceiros.

a propria natureza do teste.

5.2..2.1. A medida de maturidade perceptual

Frequentemente a performance de uma crianca é compa-
rada com a performance média de um grupo de referéncia com re-
lacao a uma mesma tarefa. Essa pratica originou-se com Arnold

Gesell, gue apds observar o comportamento de centenas de crian
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¢as desde 0 nascimento, elaborou tabelas exaustivas das ativi
dades prOprias de cada faixa etaria, até hoje tomadas como pon
to de referéncia no estudo do desenvolvimento. Desse modo, ©
grau de maturaidade comportamental, isto &€, a guantidade e
qualidade de atividades desempenhadas por uma crianca relativa
mente ao desempenho do grupo normative € tomado como medida

de seu grau de desenvelvimento.

Esse critério foi utilizado pela escola ondé busca
mos os sujeitos de nossa pesquisa na avaliagao do grau de pron
tidao para a alfabetizacao. Os escores resultantes foram por
nds tomados como representativos da presenca ou auséncia de de
terminados esquemas cognitivos, o gque pode ser considerado um

indice parcial do grau de desenvolvimento cognitivo.

Além de nos fornecer um dado objetivo acerca da ma
turidade percepto-motora de nossos sujeitos, os escores obti -
dos nesses testes constituiram uma fonte inestimavel de contro
le para o grafismo. Conhecendo as habilidades técnicas de ca-
da sujeito, foram minimizadas as chances de atribuigao de con-
telidos simbdlicos inexatos, relativos ao mundo interior da cri
anca, a um possivel atrazo psicomotor. Desse modo, no grafis-
mo, a qualidade do trago do sujeito, por exemplo, pode ser a-
tribuida com maior grau de certeza ao controle afetivo dos im-

pulsocs ou a organicidade.

5.2.2.2 - 0 teste de Goodenough

Um modo aceitavel de medir a potencialidade de um

individuo € inferi-la através de seu desenvolvimento. O teste
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de Goodenough parte desse pressuposto original ao fazer infe -
réncias sobre a capacidade mental a partir do desenho da figqu-
ra humana. Substituindo a nogao corrente de inteligéncia pela
Capacidade progressiva de formar conceitos abstratos, o teste
mede a maturidade intelectual a partir da maturidade conceitu-
al. Considerando que a idade de nossos suieitos esta em torno
de cinco anos e meio, ou seja, no inicio do periodo de opera -
coes concretas, sequndo os estagios piagetianos, essa caracte-
ristica torma o teste amplamente recomendavel para nosso estu
do, na medida em que o nivel de complexidade conceitual obtido

pode ser tomado como Indice do desenvolvimento cognitivo.

5.2.2.3 - 0 teste H-T-P.

Comc gualguer outra técnica de exame psicoldgico,o
grafismo & comumente utilizado para avaliacao psico-diagndsti-
ca individual, seja associado a alguma bateria de testes, en-
trevista clinica, ou a ambos. Contudo, o H-T-P tem sido usado

de modo menos .convencional, com a finalidade de pesquisa.

Segundo Hammer (1958), no processo de projegao da
propria visao antropomdrfica.do mundo em sua imagem, © . homem
a distorce para se defender. Ou seja, atribui ao mundo agquilo
gque nao concebe em si mesmo. Na crian¢ga, esse mecanismo de
projecac & ainda mais acentuado. O desenho é para ela uma for
ma de expressac anterior a linguagem. O desenho infantil é
marcado por um realismo de esséncia (Arnheim, 1980), isto é,

pelo gue a crianca sabe estar ali e nao necessariamente pelo

que realmente esta.
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A utilizacao do grafismo, como de resto, de qual -
quer técnica projetiva, facilita a exteriorizacac de conteidos
internos na medida em que ao se deparar com o padrao de estimu
lacao ambigua, a percep¢ao resultante conta com uma gquantidade
de informacoes provenientes do mundo externo muito inferior aos
dados retirados da propria experiéncia do sujeito. Muitas ve-
zes o que € exteriorizado reflete nao sd o gque o sujeito conhe
ce de si proprio, como também conteiidos inconscientes, princi-
palmente de aspectos rejeitados do ego, gque sao projetados no

ambiente.-

O conteiido fantasioso do desenho fornece uma via
de acesso ao inconsciente do sujeito. Mesmo em situagao em
que é estipulado o tema central do desenho, cada um associa O
gque quizer ao tema indicado. Por exemplo, embora um dos temas
do H-T-P seja o desenho de uma casa, o ato de um sujeito cercé_
la de flores enguanto outro enche-a de janelas & inteiramente

ligado a fantasia particular de cada um.

A crianca é especialmente suscetivel as influénci-
as-do meio qﬁe a envolve. Enguanto ainda-nao desenvolveu sufi
cientemente as proprias defesas, seu desenho exprime vivamente-
nao sd a visao que tem do objeto, como do relacionamento  que
tem com ele. Exprime também o grau de eguilibrio dos vinculos
estabelecidos entre o ego € ©O objeteo. Dentre as defesas nor-
mais do ego, a identificagao projetiva adguire énfase especial
no desenho infantil. Através desse mecanismo, os aspectos do

ego que- a crianga coloca no mundo externo tanto servem para a-=

juda-la a livrar-se de partes suas vivenciadas como mas, e con

sequentemente proteger-se delas, .como servem também para man-
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ter a uniao com o ohjeto através da projegao de suas partes

boas.

Como a casa, a arvore e a pessoca sao conceitos 'de
alta fertilidade simbdlica, este teste torna-se razoavelmente
adeguado as circunstancias presentes enguanto instrumento ca-
paz de detectar caracteristicas sb6cio-emocionais da crianga,co

mo socializagao, adaptagao, seguranca, agressividade e equili-

brio emocional, com uma versatilidade nao encontrada em outras

técnicas de exame psicoldgico destinadas aos mesmos propositos.

5.2.3 - Procedimento

Tendo ocorrido paralelamente ao processo de sele -
cao para . a classe de alfabetizagdao (CA) do Colégio Santo Ina-
cio, nossa avaliaciao obedeceu ao mesmo tipo de organizagao da
escola. Apds inscricao prévia, cada crianga, num total de 425,
recebeu uma senha para comparecer ao teste de selegao para ©
CA em dia e hora pré-determinados. Da parte da escola, foram
previstas cerca de uma hora de testes por crianga, sob a for-
ma de jogos e brincadeiras. O tempo. restante foi utilizado por

nds na aplicacao do grafismo.

As criangas, divididas por ordem de inscrigéo em
grupos de 15, passavam por 4 diferentes salas (A, B, C e D),de
morando aproximadamente 20 minutos em cada uma. Na primeira
sala, trés professoras treinadas, pertencentes ao guadro efeti
vo da escola, num clima bastante informal, aplicavam 1/3 dos
testes percepto-motores. Em seguida, as criangas eram levadas

3 segunda sala, onde mais 1/3 dos testes eram aplicados de mo
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do analogo. O mesmo se repetia na terceira sala, onde eram a
plicados o restante da bateria perceptora-motora. Na gquarta
sala, um grupo de trés estagiériasltreinadas, alunas do curso
de graduagéo em Psicologia na PUC/RJ,procediam a aplicagéo do
H-T-P e Goodenough. Essa aplicagao se dava do modo convencio
nal. BApesar da aplicagao ser coletiva, cada crianga recebia

tratamento personalizado.

Como grupos de 15 § cada um revezavam-se nas sa-
las A, B e C durante a primeira Hora, perfazendo um total de
45 criangas testadas simultaneamente, a sala D foi desdobrada
em trés, cada uma com trés examinadores, onde, na meia hora
restante, era aplicado o grafismo a 45 criancas simultaneamente.
Portanto, hbuve um revezamento sistematico na ordem de apre -
sentaqéo dos testes percepto-motores, - enguanto gue ¢ gra-

fismo foi sempre o ultimo a ser aplicado.

Todos os dados referentes a crianca foram obtidos

em enhtrevista com o adulto por ela responsavel - geralmente a

mae - seja na hora da chegada ou da saida, no dia do teste.

Explicada a razao de nossa presenga como professora e estudan
tes do curso de psicologia da PUC/RJ interessadas no estudo
do desenvolvimento da crianca em fungao de seu tempo de pré-
escolarizagao, deixou-se bem claro o caracter opcicnal da par
ticipacao no estudo em guestao, salientando-se que a nao par-
ticipacao nao afetaria de modo nenbum O processo de selecac

da escola.

Descontadas as criancas gue nao compareceram ao
teste e aquelas acerca das guais nao foi possivel obter dados

completos, restaram 337 sujeitos. O volume de dados obtido
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nao permitiu a utilizacao de todos esses sujeitos no presente
estudo. . Portanto, foram escolhidos 108 sujeitos, de modoc in-

teiramente aleatdrio, para compor a amostra.

5.2.4 ~ Tratamento dos Dados

Considerando gue nosso objetivo foi determinar o
desenvolvimento de determinadas cgracteristicas de personali-
dade em fungac do numero de anos passados na pré-escola,e gque
esse nimero de anos representéu uma cafaqteristica previamen-—
te adgquirida pelo sujeito, foi utilizado o Coeficiente de Cor
relacao Momento-Produto de Pearson para analisar a sdposta re

lacdo existente entre essas variaveis.

Contudo, a fim de adequar os resultados do H-T-P
a esse tipo de analise, foi introduzida uma forma alternativa
de iptefpretagéo dos dados desse teste. Apés'levantamento'ig
fensivo da bibliografia especializada (Abraham, 1963; Campos,
D., 1981; Goodenough, 1926; Hammer, 1958; Harris, 1981; Kéch,
1965; Oliveira, 1981; Swensen, C. 1957; Manuais de interpreta
cao do H-T-P de alguns servigos de psicologia aplicada, nota-
damente, Aeronautica, Marinha e.Detran) todas as possiﬁeisrg§
postas indicativas de tracos de perscnalidade tidas como pro-
prias do érafismo infantil foram listadas e rotuladgs com um
codigo numerico, de modo a permitir sua computarizagéo. Em se
guida, o protocolo de cadé sujeito (S) foi exaustivamente des
crito assinalando-se simplesmente a presenga ou auséncia des-
sas respostas. Ao final, computou-se a f:eqﬁéncia com que ca

da resposta apareceu em toda a amostra. Os indicios (respos-
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tas) de tragos de personalidade gue apareceram ém mais de 75%
dos sujeitos foram arbitrariamente considerados normais para a
iddde e posteriormente, classificados como indicativos de equi
librio ou maturidade, dependendc na natureza da resposta. Os
indicios que néo apareceram em nenhum dos sujeitos foram elimi
nados da lista original, estabelecendo-se, assim, um perfil ca

racteristico de criancas de 5-6 anos de idade.

Duas avaliadoras foram treinadas nos critérios de
avaliacdo até o ponto em gue, tendo interpretadc independente-
mente cada protocole, foi atingido o indice maximo de confiabi

lidade de julgamento ou 100% de concordancia entre si.

0O novo c0njunto de respostas proprias de criancgas
de 5-6 anos foi recodificado. Todos os indicios foram classi-
ficados em fungao da natureza provavel do trac¢o por eles indi-
cado, épés o gue foram utilizadas para analise apenas as .clas-
ses de resposta que entraram na categoria de respostas sodcio -
emocionais. Esse procedimento resultou na definigao operacio-
nal de todos os tracos medidos atrévés do H-T-P no presente eg'

tudo (Anexo 3).

.Cada classe de resposta incluiu os indicios de um
traco de personalidade e de seu oposto (Anexo 3}. A magnitude
de cada traco foi determinada atraveés da atribuicao de pontos
positivos aos indicios representativos deste traco e de pontos
negaﬁivds aos indicios representativos do traco oposto a ele.
Somando todos esses pontos, obteve-se o "score" do sujeito na;
quele traco, cuja magnitude variou de um extremo negativo a um
extremo positivo determinado pelo numero maximo de respostas

esperadas.
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0 pressuposto subjacente ao processo de classifica
cao de respostas foi o de gue uma resposta (ou indicio) contri
bui significativamente para a caracterizacao de um trago de
personalidade apenas na medida em gue se eguaciona logicamente
com outras respostas da mesma classe. Assim, embora um mesmo
indicio, dependendo do contexto em que aparecga, possa ser in-
terpretado como sintoma de diferentes tracos de personalidade,
quanto mais isolada for sua presenga numa classe de respostas,
mais irrelevante serd na caracteri;agéo desse traco. Por exem
ploc, se eﬁ um protocolo foram-encontradas varias respostas clas
sificadas como indicativas de agressividade, comoc "dedos das
méos em alfinete", "traco forte", "dedos nos pés em figura ves
tida", "dentes na boca", etcﬁ, o} conjunfo dessas respostas pro
vavelmente resultara num indice alto de agressividade. Note -
se, contudo, que a resposta "roupas" foi classificada comoc in-
dicio de socializacdo e nao de agressividade, mas guando apare
ce junto com o desenho de dedos nos pés € tomada como indicati
va de agressividade. Embora seja pouco provavel gue uma crian
¢a com alto iﬁdice de agressividade receba. também um "score”
alto em socializagao, o gue vai decidir seu indice de sociali-
zagdo € a quantidade de outros indicios presentes, pertencen -

tes a classe de respostas de socializacdao.

0 desempenho do sujeito nos testes de maturidade
perceptual foi medido atraves do julgamento de uma equipe de
educadores treinados mediante a atribuigao de pontos numa esca
la gque variou de 0 a 3. A soma total de pontos obtidos nesses
testes foi considerado o "score" indicativo de desenvolvimento

perceptual do sujeito.
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A avaliagao do teste de Goodenough seguiu O proce-
dimento convencional tendo sido utilizada a Tabela Infantil do

SPA/PUC/RJ.

-0Os escores obtidos nos testes de maturidade percep
tual foram o resultado da avaliacdo, numa escala de guatro pog
tos, feita por pessocal treinado, acerca da competéncia da cri-
anca em cada uma das tarefas desempenhadas. A media dos esco-
res obtidos nos dez testes foi tomada como indice cognitivo par

cial do sujeito.

A analise cega do H-T-P exigiu muita cautela na in
terpretacdo dos resultados. Tendo adotado uma perspectiva bas
tante conservadofa a esse respeito, optamos pela ndao utiliza -
cdo dos dados referentes & identificacaoc dos sujeitos, uma vez
que nao havia indicios suficientes no teste para gue pudésse -
mos fazer referéncias seguras a respeito. A eliminagao a ulti
ma hora, de um guestiondrio com dados acerca da vida familiar
e pré-escolar de cada sujeito, por motivos independentes de
nossa vontade, impediu o controle de variaveis importantes ' a-
cerca da identificacdo, assim como de varisveis gue levariam a
maiores inferéncias acerca da dindmica das relagoes objetais
dos sujeitos. Por exemplo, informagdes gquanto a possiveis fi-
guras de identificacac dentro do lar - pais, avos, irmaos, ba-
bis - e dentro da pré-escola - sexo e nimero de adultos que pri
vam com a crianca - sao dados importantes na interpretacao da
identificacao. A crescente tendéncia para a inclusao de figu-
ras masculinas nos guadros de pessoal do pré-escolar, desempe-
nhando as mais diversas atividades - esportivas, a:tisticas,mg

sicais, administrativas, ou na educacao e cuidado diario das
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criangas - e um dado relativamente novo, para o qual ainda ndo
existem muitas evidencias acerca da influéncia que possa exer—

cer sobre a identificacdo da crianca.

Dados sobre o numero médio de horas diarias gue a
crianca permanece na escola assim como o tempo dispendido pela
mide em atividades sistematicas que ndo incluem sua presenca jun
to ao filho também sdc variaveis de interesse gquando relaciona
das a identificacdoc. Essas consideracgoes deverao ser levadas

em conta em futuros planejamentos de estudos nessa area.

5.3 -~ Analise dos resultados

Coerentemente com a maioria dos resultados revis -
tos (Braun e Caldwell, 1973; Fowler, 1972; Ralph e outrosf196&
nao foi encontrada qualquer diferenga significativa no equili-
brio s6cio-emocional dos sujeitos em funcaoc do tempo de pré-es
colarizacac. Do mesmo modo, ¢ indice ligeiramente mais eleva-
do, embora nao significativo ( >.05) de seguranca encontrado
em criangas com mais tempo de pré-escola parece coerente com a
maior assentividade e auto-confianga encontradas por Moore
(1975) em criancas que freglientavam a pré-escola comparativa -

mente agquelas. que permaneciam em casa.

Com relagao a agressividade, se comparados os indi
ces de meninas com menos de 12 e mais de 48 meses de freglfién -
cia ao pré-escolar, encontra-se diferenca significaﬁte (<..05).
Entretanto, essa diferenca néo foi suficiente para alterar o
coeficiente de correlagéo entre agressividade e tempo de pré -
escolarizagio, uma vez gue alem de néo fazermos distingéo en—
tre os dois sexos, esses resultados foram contrabalancados pe-

lo restante dos sujeitos com tempos de pré-escolarizacao qgue
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variavam entre 13 e 47 meses. Entretanto, esse resultado des-
perta interesse guando comparado com os de Schwarz e outros
(1974), gue encontraram maior agressividade em meninos que en-

traram para a pré-escola apos os tres anos de idade.

Ndo houve, ainda, qualquer diferenca significativa
( > .05) seja no indice de maturidade perceptual ou no Q.I. de

criangas com menor ou maior tempo de pré-escolarizacdo.

Nao foi encontrada gualqguer correlacdoc significati
va entre os "scores" dos trés testes e ¢ numero de meses passa

do na preé-escola (Tabela 1).

O coeficiente de determinacdaoc de X e de Y na tabe-
la a sequir equivale ao coeficiente de variacao explicada so-
bre a variacéo total. O resultado obtido, zero, significa gue
a variacao total de X e Y & toda ndo explicada, isto &, os des

vios dos valores estimados de ¥ (Y ) menos a média dos valo

est.

res de Y (Y) sdo casuais e imprevisiveis, nao podendo, portan-

‘to, ser atribuida & X (Tempo de pré-escolarizacdo).

Conforme se pode ver na Tabela 1, o desvio padrao
de todos os tracos medidos foi muito pequeno, mostrando, por-

tanto, gue houve pouca variacdo dos 'scores' em tornc da média.
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5.4 - Discussao

Pode-se argumentar gue o desenvolvimento s6cio~emo
cional e cognitivo dar-se-a independentemente de uma crianca
passar a maior parte de seu tempo em casa ou na escola, e gque
portanto, as hipoteses propostas no presente estudo equivaleri
am a afirmacao do obvio. Entietanto, como ficou claramente de
monstrado; ha circunstdancias gque alteram o ritmo do desenvolvi
mento. Na medida em gue, por um lado, essas circunsténciaé fo
ram atribuidas a ausencia de cuidado materno,.e por outro,exis
te um vasto corpo de evidéncias empiricas apontando para a pos
sibilidade de alternativas gue atenuam ou compensam essa ausén
cia, torna-se interessante estudar ate onde vai a influencia-
dessas alternativas no gue concerne 4 manutencao do ritmo nor-

mal de desenvolvimento.

A instituicdo pré-escolar vem sendo apresentada,em
nosso estudo como a mais relevante dentre as alternativas para
o cuidado materno. Entretanto, a auséncia de cuidado materno
também tem sido, a'nosso ver, indevida e necessariamente equa-.
cionada com diversas formas de caréncia gue fesultam em atrazo
no desenvolvimento. Ora, sera a pré-escola de fato responsa -
vel por algum tipo de atrazo no desenvolvimento? Esta & a ques

taoc a gual nossas hipdteses visam levar a teste empilrico.

A interpretagéo dos resultades obtidos requer a
consideragao de aléuns aspectos relevantes. O primeiro refere
se a0 pressuposto subjacente a medida utilizada. O coeficién—
te de correlacdao de Pearson pressup§e gue a relagéo existente

entre as variaveis medidas e uma fungdo linear. Nesse sentido,
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um coeficiente proximo de zero tanto pode indicar inexisténcia
de correlagéo quanto impropriedade da fungao linear para repre
senta-la. Em outras palavras, se & gue existe alguma relagao
entre o numero de meses passado na pré-escola e a magnitude
dos "scores" obtidos, ndo hia semelhanca entre o modo como essa
relagac se da logo gue a crianga entra para a pré-escola e o
restante do tempo. Os coeficientes de determinacdo encontra -
dos para todos os resultados mostram que a reta de regressac

obtida nao explica a variancia de nenhum dos Y (Tabela 1). Es
sa suposicao & coerente com os achados de Moore (1875) que mos
tram que os conflitos experimentados por algumas criancas ao
entrar para a pré-escola sdo temporarios. Diversas outras evi
déncias contraditOrias encontradas na literatura também podem
ser explicadas pela diferenca de faixa etaria das amostras uti
lizadas.- Nesse sentido, portanto, um planejamento em que o tem
po de preé-escolarizacao seja medido em funcgao de estagios ca-
racteristicos de desenvolvimento poderia fornecer algumas res-
postas interessantes. A fertilidade de um procedimento desse
tipo pode ser enormemente ampliada se pautada nos diferentes

subsidios tedricos fornecidos pelas teorias de Freud ou Piaget,

por exemplo.

Um segundo aspecto a ser considerado € gue os ins-
trumentos utilizados néo tenham sido adeguados. Essa possibi-
lidade fica enfraguecida na medida em gue se constata a total
coeréncia entre todos os "scores" medidos pelos trés testes u-
tilizados. Essa coeréncia apareceu tanto inter quanto intra -
teste, como se pode verificar comparando-se a,distribuigéo dos

“scores" das respostas sOocio-emociocnais. O Anexo 4 mostra que
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a tendéncia de todos eles foi de distribuirem-se normalmente

em torno da media.

A falta de controle sobre o sexo do sujeito também
poderia ter introduzido um viés no sentido de que respostas ni
tidamente masculinas teriam anulado respostas nitidamente femi
ninas. Contudo, com excecao dos resultados relatados por
Schwarz e outros (1974), em nenhum dos outros estudos relata -
dos neste trabalho foram constatadas diferencas de sexo emgual
guer das caracteristicas agui medidas através do H-T-P, do QI,

ou mesmo através dos testes perceptuais.

No caso particular da variavel independente (X), a
grande concentracdo de sujeitos com tempo médio de pré-escola-
rizagao pode ter anulado possiveis diferengas entre criancas

com muito ou com pouco tempo de pré-escolarizacgao.

Uma serie de fatores nac.controlados no presente
estudo poderiam explicar a diécfepéncia entre nossos resulta -
dos e os de Schwarz e outros (1974) no que se refere a maior
agressividade encontrada por nos entre meninas com mais tempo
de pré-escolarizacidoc. Embora ndo tenhamos idéia guanto ao per
fil da amostra utilizada por estes pesquisadores além dagquelas
ja& mencionadas, verificamos gue em nossa amostra €& razoavelmen
te maior o nimero de meninos que entram cedo para a pré-escola
do gue de meninas. Dessé modo, pode ser que as meninas matri-

culadas mais cedo na pré-escola ja sejam as mais agressivas.
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‘Considerando que toda nossa amostra & proveniente
de lares de classe média e gue & grande a probabilidade de que
os estabelecimentos pré—escolares que frequentaram sejam de al
ta gualidade, nao surpreende .0 fato de néo terem sido encontra
das diferencas no desenvolvimento cognitivo de nossos sujeitos
em funcdo do tempo de pré-escolarizacde. Essa conclusdo, ali-
as vale tambem para os resultados relativos ao eguilibrio-so -
cio emocional. Embora nao tenha havido éontrole com relacao
as caracteristicas especificas dos estabelecimentos de origem
de nossos. sujeitos, acreditamos gue o grande nﬁmeré de estabe-
lecimentos envolvidos contrabalanga-discrepéncias de qualidade,
Do mesmo modo, © grande namero de cfiangas téstadas tende a
compensar a falta dé controle sobre o grau de ajustamento SO-

cio-emociconal em seus lares, o diferente numero de horas diéri

as passadas na pré-escola, a gqualidade e guantidade de intera-

coes com a mae, etc.
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5.5 - Conclusao

A interpretagao mais plausivel para a inexisténcia
de Correlacéo entre as variaveis medidas € a seguinte: se o
nivel mais baixo da variavel independente éorrespondeu a 12 me
ses € 0 mais alto a 63 meses, O primeiro grupo passou uma me-
dia de quatro anos e meio em casa e um ano na pré-escola; o ul
timo grupo entrou para a pré-escola praticamente depois_ que
nasceu (a érianga gue entrou mais cedo o fez aos trés meses de
idade). O simples bom senso diz que a influéncia da pré-esco-
la na vida desse ultimo grupo deve ter sido bem maior do qgue
na vida do grupb gue sO entrou aos quatro anos e meio para a
pré—-escola. A influéncia da mae, se outros fatores fossem man
tidos sob controle, tambem deve ter atuado no sentide inverso
no que se refere a esses grupos. Assim, esses dois grupos re-
preséntaﬁ dois extremos, onde ora predominou a influéncia da
educacao materna, ora da educagao pré-escolar. Se é educacao
pré-escolar tivesse maior influéncia do gue a educacgao materna
sobre o desenvolvimento cognitivo e sbcio-emocional, esperar -
se-ia um coeficiente de correlacao pbsitiva. Se, ao contrario,
a educacao materna exercesse uma influéncia maior do que a edu
cacdo pré-escolar, um coeficiente negativo seria esperado. Con

tudo, se ambas se equivalessem, entdo o coeficiente . esperado

.seria em torno de zero. Foi o gque aconteceu. Portanto, a ex-

plicacao mais plausivel para o resultado obtido &€ a de gue a

‘educagdo pré-escolar e a educagao materna naco diferiram signi-

ficativamente no efeito exercido sobre o desenvolvimento cogni

tivo e sOcio-emocional.’



Bt A

a

i‘.!

L)

1L

»*

Vo

127,

CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos o presente trabalho apontando a crescen-
te tendéncia 3 valorizagao da infancia em nosso sécule. Essa
valorizacao tem—se expressado na conscientizacao de setores
significativos da sociedade quanto a necessidade de uma politi
ca de cuidadc e educagao que dé prioridade ac bem estar infan-
til. Essa perspectiva & contrastada com a de épocas anterio -

res, guando a crianga era relegada a plano secundario, nao so

pela sociedade como por vézes, pela propria familia.

Vimos que em nossos dias, especialmente nos paises
desenvolvidos, a emancipacac da mulher esta sendo seguida da
preocupagao social em repartir com a familia a responsabilida-
de pela primeira infancia. Vimos ainda que no Brasil, pais em
desenvolvimento,ra educagﬁo e cuidado.da primeira infancia &,
acima de tudo, um problema a ser enfrentado pelas esferas ofi-
cials da sociedade, ja gue fatores como alta taxa de natalida-
de, pobreza, falta de instrugao, etc., além do trabalho da mu-
lher fora do lar, tornam praticamente impossivel a maior parte
da familia brasileira responder pelo desenvélvimento dos pro -
prios filhos. Estatisticas alarmantes relativas ao nimera de
menores abandonados no pals pedem uma tomada de posicao urgen-

te com relagdc a guestao da educagac e cuidado da crianga.

A instituigab pré-escolar de nossos dias foi carac
terizada como tendo surgido em resposta a demandas sociais. Em
bora lutando ainda contra preconceitos remanescenﬁes de sua o-
rigem assistencial, vista por muitos como mera guardia, passou

a ocupar lugar de destague nos anos 60, guando aventada a pos-
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sibilidade de tornar-se um meio para compensar desvantagens,

especialmente cognitivas, das camadas sécio—ecdnomicamente dis
privilegiadas. Em pouco tempo, porém, nac sem alguma surpresa
constatou-se gue entre ©os programas de intervengéo e enrigueci
mento mais bem sucedidos estavam agueles que envolviam "change
in the home learning environment rather than... change in the
classroom"” (Hoffman, 1980, pg. 191). Desde entao, o pré-esco-
iar vem sendo insistentemente apontado como principal colabora
dor da familia no gue concerne a educagao e cuidado da crianga.

em seus primeiros anos de vida.

Tendo tomado a psicanalise como o referencial ted-
rico adequado a compreensac da origem e evolugao do desenvolvi
mento sbcio-emocional e cognitivo, comegamos discutindo a iden
tificagao ou o primeiro relacionamento emocional da crianga,se
gundo Freud. Em busca de um modelo tedrico que explique o mo-
do pelo qual o padrao de relacionamento com pessoas significan
tes do meio no qual a crianga vive seus primeiros anos de vida
se borna posteriormente um modelo para  futuros relacionamentos,
tratamos em seguida das relagoes objetais até o advento da cms.
tancia do objeto. Neste momento, lancamos mao. do modelo piage
tiano assinalando seus aspectos de compatibilidade com as for-
mulagoes tedricas apresentadas, especialmente no gue se refere
a2 nogac de constancia libidinal do objeto desenvolvida por Mah

ler e seus colaboradores.

Um aspecto digno de nota na teoria das relagoes ob
jetais apresentada & a caracterizacao das influéncias ambien -
tais em termos de interagoes entre a crianga e a mae ou outras

pessoas significativas em seu meio. Na verdade, a posigao as-
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sumida pelos teoricos das relacoes objeta;s aqui mencionados di
fere consideravelmente, segundo Gedo (1979), da colocagao orto
doxa de A. Freud, na qual as relagdes objetaié sao tomadas co-
mo "indicators of the overall maturation of the personality"”

(pg. 365) para uma posigao em gque as relacdes cbjetais sao vis
tas como uma fonte de motivagao primaria do individuo. A difi
culdade inerente a essa posicao € que tendo-se colocado no po-
lo ambientalista com relagao a controvérsia natureza-meio, tor
na-se complicado para esses tedricos explicar como as intera -
goes com o objeto se transformam maié tarde em fontes de moti-

vagao.

Aparentemente, as relagcoes com o objeto passam a
integrar a experiéncia intrapsiquica através de representagoes
na memdria. . Ha também a sugestao (Klein, 1976) da existéncia
de uma propensao biocldgica do homem para repetir seus padroes
de experiéncia prévia ou ainda a postulacao da existéncia (pré-
via ou ainda a postulagao da existéncia)de esquemas genéticos
gue "when activated by specific predetermined time-appropriate
responses, ... enable the infant to organize his experience gra
dually into units having elements of self and of object, of
affect and of cognition" (Lichtenberg, 1979, pg. 376). Entre-
tanto, néo‘sendo nosso proposito discutir aqui essas possibili
dades, deixamos registrada a passagem sutil porém significati-
va de uma enfase no funcionamento mental para uma énfase na ex
periéncia como determinante basico do comportamento na teoria

das relacoes objetais agqui apresentada.

Com relagdo & teoria da identificacao vale também

assinalar a insatisfacac com alguns aspectos pouco explicitos.
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Perguntamo-nos, por exemplo, O que levaria o menino a identifi
car-s€ com O pai e a menina com a mae. A explicacao em termos
das disposigoes bi-sexuais inatas nao resolvem o problema. Ou
trolaspecto intrigante da teoria, a nosso ver, é o fato da iden
tificacao primaria se dar com o pai e sd mais tarde aparecer a
identificagac com a mae, guandc esta € quem reune primariamen-
te as condigoes para o estabelecimento de um enlace afetivo por

parte da crianga.

Tendo apresentado a psicanalise como um referenci-
al tedrico adequado a compreensac do desenvolvimento sbcio-emo
cional e cognitive, atribuimos 3 interpretagao de algumas evi-
déncias apresentadas por René Spitz, pediatra de orientagao psi
canalitica, e J. Bowlby - ambos pesguisaddores de renome - a
responsabilidade pelo receio infundado de que a consegliéncia in
varidvel da auséncia de cuidados maternos seria a privagao emo
cional e todos os distirbios de personalidade dai advindos. Um
vasto levantamento das evidéncias empiricas relativas a educa-
gao e cuidado materno e substituto fol apresentado. GSe por um
lado, confirmou-se a formagao de um lago afetivo significante
entre a mae ou figura substituta e o £i1lho nos primeiros meses
de vida- deste, por outro, ficou evidenciada a possibilidade de
formagao de uma.multiplicidade de relacionamentos emocionais
gratificantes que podem se dar, seja como substituigéo tardia
do relacionamento nao ocorrido ou precocemente interrompido com
a mﬁe; seja simultaneamente ao lago emocional estabelecido com
a mae, sem que haja prejuizo para este TUltimo, considerado co-
mo ¢ lago mais profundo dentre todos. Interpretando esses ré-
sultados a luz do quadro de referéncia tedrico anteriormente a

presentado, concluimos gue o papel da relagao mae-filho na es-
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truturagao da personalidade, a par das varidveis. constitucio-
nais deste ultimo, depende fundamentalmente das qualidades in
dividuais da mae. E ainda, a hierarquizagéo do relacionamen-.:
to emocional mae-filho como o primeiroc e mais profundo dentre
& todos os tragos afetivos gque a criancgca estabelece, aparente -
mente depende da capacidade da mae em ser boa mae. Parece ha
ver consenso entre um grande nimero de estudiosos da area  no
sentido de gue ser boa mae significa saber responder adequada

mente-e na hora apropriada acs sinais do filho. Consequente-

mente, a.auséncia da mae, em si mesma, nao precisa necessaria

: mente acarretar as conseqgliéncias que lhe foram imputadas, 3Jja
gue havendo a possibilidade da crianga estabelecer novos la-
cos afetivos, a privagéo materna nao pode ser invariavelmente

equacionada. com privagao emocional. Se levarmos em conta as
evidéncias gue mostram como determinados tipos de personalida
de materna podem levar o filho a diversos tipos de perturba-
gBes no desenvolvimento, até o ponto de aniquilamento total,
parece claro gque o gue estid em joge nac & a presenga Ou ausen
cia da mae ou figura substituta, e sim a oportunidade de esta
belecer um ou mais relacionamentos sOcio-emocionais gratifican
tes. Portanto, no caso de nao haver essa oportunidade, nao €&

. a auséncia ou separacao da mae em si mesma que tem um efeito

perturbador no comportamento do filho, mas sim o carater punitivo

a ela associado. Vista como punigdo, a auséncia da mde leva a contra-agres
sio tanto aos outros como a si proprio. Por outro lado, se
as circunstancias gue envolvem a auséncia da mae nao forem pu
nitivas, mas sim gratificantes, nao ha porgue perturbar a cri
anca. O estudo de Skeels (1966) reforga essa interpretagao,

na medida em que mostra que um desenvolvimento cognitivo e so
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Cico-emocional normal ocorreu com adultos gue viveram sua pri-
meira inféncia em orfanato, sob condigées bastante precarias,
mas gque posteriormente, guando tiveram a oportunidade de ser:
criados em ambientes mais apropriados, compensaram o atrazo

no desenvolvimento.

Parece desnecessario acrescentar gue a verdadeira
privagao a gue a grande maioria dagueles gue acreditaram na
necessidade da presenca continua da mie junto ao filho guise-
ram se referir foi relativa ao sentimento de rejeigao, ambi-
guidade ﬁa interacao com o ambiente, falta de controle sobre
as consegliéencias das proprias ac¢des, e sobretudo, de nao acei
tacdo. Em outras palavras, pode-se dizer gque prejuizos no re
lacionamento socio-emocional, assim como o empobrecimento da
cognig¢do sao resultados da falta de um ou mais modelos signi-

ficativos de identificacao.

Essa concluséo abre espago para a sugestao de
que o cuidado e educacdo pré-escolar podem equivaler ao cuida
do e educacao materno no gque se refere a influéncia exercida
sobre o desenvolvimento cognitivo e sécid-emocional da crian-
ca. Mantidas as condicbes ambientais apropriadas, nao se an-
tecipa nenhum tipo de restrigao devido a separagﬁo entre mae

e filho decorrente do numero de horas passado longe do lar.

Os diversos estudos revistos acerca do efeito de
programas pre-escolares, que de inicio mostraram-se téo pouco
encorajadores no que se refere“afmanutengao a longo prazo dos
efeitos de acaleragéo do desenvolvimento, especialmente do as

pecto cognitivo, apresentam atualmente uma feigdo diversa. Os
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resultados relatados por Wiekart (1981} relativos ao acompanha
mento de criangas gque participaram a 15 anos atras em-seu pro-
grama de enriguecimento mostram que seus ganhos cognitivos fo-
ram mantidos. Esse resultado € digno de nota por destruir um
argumento plausivel contra a adeguacidade da instituigao pré-

escolar com relacao a seus efeitos sobre o desenvolvimento.

Os resultados de nosso experimento mostraram-se com
pativeis com a sugestao de que educacao e cuidado materno e
pré-escolar sao.equacionaveis. A algumas décadas atras, o ide
al para a crianga gue frequentava o pré—-escolar era que manti-
vesse um desenvolvimento sbcio-emocional equilibrade. Com o}
advento do movimento de educacao compensatdria, uma énfase maji
or passou a recair sobre o desenvolvimento cognitivo. No pri-
meiro caso, a pré-escola tentava reproduzir o ambiente do lar.
No sequndo, o lar, de um modo geral, e a mae em particular,che
gou a ser considerada como mediador indispensavel ao enrigueci
rmento cognitivo. Como julgar, entao, qual a forma ideal de

cuidar e educar a crianca em seus primeiros anos de vida?

Embora Piaget tenha concentrado seu interesse no
desenvolvimento de estruturas cognitivas, considerou-as indis-
socidveis do aspecto emocional: "affective life, like intelec-
tual life, is a continual adaptation, and the two are not pa-
rallel but interdependent, since feelings express the interest
and value given to actions of which intelligence provides the

structure" (1251, pg. 69).

ST Inspirados. no pressuposto piagetiano da indissocia

bilidade entre os aspectos cognitivo e emocional, acreditamos

gque a resposta estd em se apossar do melhor que possa ser ofe—
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recido pelo lar e pela pré-escola, teornando-OS necessariamente
complementares. Como ficou claro em nessa discussac anterior,
o estabelecimento de uma ligagao afetiva profunda nos primei -
ros meses de vida parece ser condicao necessaria - embora nao

suficiente - nao sd ao estabelecimento de outros vinculos so-

.cio-emocionais como para propiciar condigoes facilitadoras do

desenvolvimento cognitivo. A incrementacao do comportamento
exploratorio € uma dessas condicoes, na medida em que a explo-
ragao € investida de interesse e valor. Nao havendo a estrutu
ra emocional adequada, de nada vale um ambiente eétimulatério
rico e variado, porque nesse caso o estimulo se torna ininteli
givel. Langmeier e Matejcek (1975) alertam para o fato de
que félta de significado e direcdo na interagdo com o ambiente
caracterizam uma forma de privagao que tanto pode ocorrer com
a crianéa criada em ambientes empobrecidos como com agquela cer
cada de bringuedos e.outros objetos gue pairam além de sua com
preensao, ou mesmo de pessoas gue ignoram seus interesses e ne
cessidades imediatas. Se por um lado, a familia € o sitio ide
al onde fincar os alicerces do desenvolvimento tanto sécio-emo
cional quanto cognitivo, por outro, a pré-escola vem progreséi

vamente se afirmando como parceira inevitavel nessa trajetdria

Tendo em vista gue vivemos uma época de mudangas
sociais aceleradas, especialmente no que se refere aos papéis
femininos tradicionais, parece-nos necessario buscar novas for
mas de adaptagao para a familia, de modo que nem a mae tenha
que ahrir mao de suas novas conquistas, nem o filho tenha qu

tornar—se vitima delas.

Se em paises desenvolvidos a familia ainda reune
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condigoes de propiciar um desenvolvimento pleno a crianga, o
mesmo nao pode ser dito dos paises em desenvolvimento. No Bra
sil, nac s® um grande nimero de familias.disprivilegiadas mal
consegue prover a subsisténcia de seus filhos como o maior con
tingente de mulheres que trabalham fora do lar se encontra na
classe média (IBGE, 1980). Se & plenamente aceito gue a fami
lia divida com a escola a tarefa de educar seus filhos a par-
tir dos 6-7 anos, porque nao fazé-lo antes, se isso vier a au
mentar as' chances de um deseﬁvolvimento normal e eguilibradoe

da criangg? Parece-nos, portanto, gque &€ hora de repensar o
papel da pré-escola livrando-a de antigos preconceitos, dire-
cionando-a ao atendimento genuino dos interesses da criancga,

enfim, tornando-a um veiculo social valido na partilha da res
ponsabilidade pelo cuidado e educagac dos membros mais jovens

da sociedade.
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CARACTERISTICAS DA AMOSTRA

INSTITUICAQC DE ORIGEM Ne DE & LOCALIZACAO
Anglo Americano 4 Botafogo
Cruzeirinho 1 Botafogo
Chapeuzinho Vermelho 3 Ipanema
Santa Rosa de Lima 1 Botafogo
Centro Educacional Anisio Pereira 2 Lagoa
Popeye 1 Lagoa
Escola Entregada do Leme 4 Leme
Eden 2 Botafogo
Depsi 3 Ipanema
Escola Nova 2 Jardim Botanico
Coraééo Eucaristico 2 Flamengo
Nossa Senhora das Vitdrias 17 Botafogo
" Toca do Coelhinho 2 Gavea
Acalanto 3 Botafogo
Virgem de Lourdes 1 Botafogo
Supysaua 1 Gavea
Sara Dawsey 4 Ipanema
Recreio Infantil 1 Botafogo
Centro Educacicnal da Lagoa 2 Jardim Botanico
Providéncia 1 Laranjeiras
Abelardo Ribeiro Scares 1 Grajau
Tia Beré 2 Botafogo
Sao Paulo 2 Ipanema
Reino Infantil 3 Botafogo
Patropi 1 Leblon
St. Patrick 1 Leblon
Petra 1 Ipanema
Miraflores 4 Laraﬁjeiras
Sagrado Corcdo de Maria 1 Copacabana
Portocarrero 1 Ipanema
Escola Ativa 1 Humaita
Nucleo de Arte da Urca . 1 Urca
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Brasileiro

Nossa Senhora da Piedade

TOTAL

108

S.Cristovao

INSTITUICAO DE ORIGEM Ne DE S LOCALIZACAO
Instituto Educacional Santo Antonio 1 Laranjeiras
Pernalonga 1 Ipanema
Barilan 1 Copacabana
Educandario Jesus Maria José 1 Botafogo
Nise Cardoso 1 Botafogo
Imperatriz Leopoldina 3 Botafogo
Colmeia 1 Laranjeiras
Céu Azul 1 Ipanema
Pequenote 1 Copacabana
Flauta Encantada 1 Copacabana
Jacobina 2 Botafogo
Instituto-Santo Anténio 1 Copacabana
Princesa Isabel 1 Botafogo
Externato Sao Patricio 2 Botafogo
Reco-Reco l. Botafogo
Chave do Tamanho 1 Gavea
Notre Dame 1 Ipanema
Rebeca 1 Botafogo
Salles 1 Laranjeiras
Belisario de Souza 1 Laranjeiras
Atchim 1 Lagoa
Dinamis 1 Botafogo
Reino Encantado 1 Laranjeiras
Gabriela Mistral -1 Urca
-Colégio Laranjeiras 1 Laranjeiras
Franco Brasileiro 1 Laranjeiras

1
1

Flamengo
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TEMPO DE PRE-ESCOLARIZACAO

IE

Il

idade que a crianca entrou na pré-escola

IA idade atual

i

TPE = tempo de pré-escolarizacgao

a = anos . m = meses S = sujeito

S5 1E Ia TPE
01 l a 5.a 4 a
02 3 a ' 5a6m 2 adm
03. | 2 a 5a6ém 3a4dm
04 4 a 6 a 2 a
05 3 a 6 alm 2alm
06 3 a 5aéd4m 2ai4m
07 3 a 5aé6m 2 a6m
08 3 a 5a8m 2 aé8m
08 | 2 a 6 a 4 a
10 ' 4 a 5 a 1l a
11 3 a 5ad4m 2adm
12 | 4 a : 5 a . 1l a
13 3 a 5 a 2 a
14 2 a 5ad9m 3a9m
15 3 a 5 a 2 a
16 : 2 ad4m 5 a 2a88nm

© 17 2 a 5 a 3 a
18 3 a 5 a 2 a
19 2 asm 5 a 2aim
20 2 a 5 a 3 a

21 3a5m .6 a 2 m 2 a9 m
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5 IE IA TPE

22 a 5m 5 a 7 mnm
23 2 a 5 3 a
24 3 a a a 8 m
25 3 a 6 a 3 a
26 a 5 6 alm
27 4 a a a 6m
28 1a 6 a 5 a
29 2 a 5 a 3 a
30 4 a 6 a 2 a
31 4 a 5 a 1a
32 8§ m 5 a adm
33 4 a 5 a 1 a
34 . 5m 5 a am
35 5 a 6 a 1l a
36 a ll 5m alm
37 a bm & a alm
38 4 a .5a la
39 4 a a az2m
40 4 a a abm
41 asbm a 4 a
42 5 a 6 a 1l a
43 1l a a a 5m
44 4 a 5 a 1l a
45 4 a 6 a 2 a
46 a 11 6 alm
47 a 16 6 a2 m
48 4 a a adm
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S 1E IAa TPE
49 3 a a7 2alm
50 a s 6 a 3ailnmn
51 4 a 6 a 2 a
52 a b a 2 3 agm
53 5 a a s labm
54 a 6 5 a 2a6ém
55 a 11 a 8 3a9%m
56 a 4 6 a 2as8m
57 2 a a 3 3adm
58 as a9 4 ad4m
59 4 a 6 a 2 a
60 - a b 6 a laim
61 a5 a5 4 a
62 3 a 5 a 2 a
63 a 6 5 a 3abnmn
64 4 a a 10 lallm
65 a 5 5 a 2 am
66 a s 6 a 3 al0m
67 3 a 5 a 2 a
68 a 8 5 a 2aidm
69 3 a 5 a 2 a
70 4 a 5 a 1 a
71 3 a 5 a 2 a
72 2 a 5 a 3 a
73 a9 a9 3 a
74 4 a 6 a 2 a
75 a 5 6 a 2aim
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S IE IA TPE
76 a9 as a8m
77 4 m 5 a as8m
78 a 3 6 a a9m
79 3 a 5 a 2 a
80 a 10 a 8 a l0m
81 2 a 5 a 3 a
82 a s 6 a a7m
83 4 a a b abbSm
84 4 a a b a5m
85 4 a 6 a 2 a
86 1l a 5 a 4 a
87 1 a a 4 adm
88 4 a 6a 2 a
89 . al a s a 4 m
90 3 a 6 a 3 a
91 4 a 6 a 2 a
92 1l a 5 a 4 a
93 2 a 6 a 4 a
94 a ll a 9 al0o m
95 a s a b 2 a
96 1l m 5 a alm
97 9 m 6 a a 3m

:98 a b 6 a am
99 4 a 6 a 2 a

- 100 a.b 6 a aim
101 4 a 5 a 1l a

102 2 a a 6 a 6m
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wvi

S IE ia TPE
103 3 a 6 a 3 a
104 . 2 a 5 a '3a
105 3 a 6 a 3 a
106 B 2 a 5allm 3allm
107 3 a 6 a 3 a

108 3 a 6 a 3 a

)
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