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A criança só sabe viver a sua infância. 

Conhecê-la pertence ao adulto. Mas o 

que vai prevalecer neste conhecimento: 

o ponto de vista do adulto ou da 

criança? 

                          Henri Wallon 

 

 

 



Resumo 

 

A dimensão afetiva no processo ensino-aprendizagem foi 

enfatizada no presente estudo, que teve como objetivo conhecer os 

sentimentos de alunos e alunas da primeira série do Ensino 

Fundamental, em relação às experiências vividas neste contexto, bem 

como identificar suas situações provocadoras. A coleta de dados foi 

feita por meio de entrevista semi-estruturada, priorizando dar voz aos 

alunos e alunas de duas classes de primeira série de uma escola 

particular, em uma cidade do interior de São Paulo. A seleção dos 

participantes deu-se por meio de sorteio de meninos e meninas, 

distribuídos em quatro grupos de quatro crianças cada um. Para 

análise e discussão dos dados, foi utilizado o referencial teórico de 

Henri Wallon. 

 Os resultados apontaram para a presença de sentimentos 

positivos e negativos em relação a diferentes situações: à professora, à 

avaliação, ao recreio, à chegada na escola, à saída da escola, aos 

conteúdos escolares e à primeira série propriamente dita. Concluiu-se 

que os alunos e alunas participantes apresentaram sentimentos muito 

mais positivos do que negativos em relação à experiência na primeira 

série. Os sentimentos negativos indicam que é preciso repensar 

algumas situações provocadoras, para que se possa, cada vez mais, 

corresponder às necessidades, possibilidades e características das 

crianças. Ouvir o que elas têm a dizer auxiliará os educadores nesta 

tarefa de repensar as condições de ensino. 

 

Palavras-chave: sentimentos – primeira série – estágio categorial. 

 

 



Abstract 

 

 The affective dimension in the process teach-learning was 

emphasized in the present study which had as objective to know the 

schoolboys and schoolgirls’ feelings of the first grade of the elementary 

school in relation to the experiences lived in this context as well as 

identifying its provoking situations. The collection of data was made by 

na interview, prioritizing the schoolchildren’s opinions from two 

classrooms of first grade of a private school, in a city of the state of São 

Paulo. 

 The selection of the participants was made by choosing them by 

reffle divided in four groups of four children each one. For analysis 

and discussion of the data it was used the theoretical referencial of 

Henri Wallon. The results showed the presence of positive and 

negative3 feelings in relation to different referring provoking 

situations: to the teacher, to the test, to the break, to the arrival and 

departure of the students, to the subjects and to the first grade itself. 

 It was concluded that the participants presented much more 

positive feelings than negative ones in relation to the experience in the 

first grade. The negative feelings indicate that it’s needed to rethink 

some provoking situations so that, more and more, to correspond to 

the necessities, possibilities and characteristics of the children. 

Listening to them will help the educators in this task to rethink the 

conditions of education. 

 

Key words: feelings – first grade – categorical period of training. 
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INTRODUÇÃO  
 

 A escolha de um tema para a realização de pesquisa mais 

sistematizada, com intenção de propor uma diferente perspectiva na forma 

de olhar determinada questão e outros caminhos a trilhar, está também 

relacionada às experiências e situações vividas pelo pesquisador. Desta 

forma, meu interesse em desenvolver um estudo com alunos e alunas da 

primeira série do Ensino Fundamental está fortemente atrelado à minha 

história profissional, cuja proximidade com as crianças sempre foi 

característica marcante. 

 Iniciei no campo educacional como professora de Educação Infantil 

e, por muitos anos, trabalhei com crianças de dois a seis anos, chegando 

também, em algumas ocasiões, a lecionar em classes de primeira e segunda 

séries. Ao concluir o curso de Pedagogia, passei a ocupar o cargo de 

coordenadora pedagógica numa instituição particular de ensino, em um 

município do interior de São Paulo, junto a professores de Educação 

Infantil e Ensino Fundamental, função que exerço, desde 1990, até hoje. 

Desde então, meus contatos com as crianças de pré-escola e primeira a 

quarta séries continuaram a existir, porém, com freqüência e significados 

diferentes de quando éramos professora e alunos em sala de aula. 

 As responsabilidades dessa nova função possibilitaram-me olhar o 

processo ensino-aprendizagem por um outro prisma, inserido em um 

contexto organizacional de escola mais amplo do que a sala de aula, 

considerando nesse olhar também as visões dos diferentes professores, dos 

diretores, dos colegas coordenadores, dos pais dos alunos e dos alunos 

acerca desse processo. Conforme afirma Vieira (2003, p.83), “para o 

coordenador pedagógico, o principal objetivo de sua função é garantir um 

processo de ensino-aprendizagem saudável e bem-sucedido para os alunos 

do curso em que atua”, e, tendo em vista este principal objetivo é que volto 



meu olhar para a primeira série do Ensino Fundamental. Por muitos anos, 

ao longo do exercício da função de coordenadora pedagógica, minhas 

indagações estiveram centradas no momento da passagem da criança da 

pré-escola para a primeira série, por observar que se tratava de um 

momento muito significativo na vida escolar dos alunos. Observava  ainda, 

que o ingresso das crianças na primeira série gerava, principalmente, nos 

professores, nos pais e nos próprios alunos, muitas expectativas, 

provocando sentimentos variados. O início do ano na primeira série 

mobilizava a todos na escola: planejamentos eram elaborados, materiais 

providenciados, avaliações diagnósticas programadas, reuniões de pais e 

professores realizadas, tudo para levar os alunos a adaptarem-se às 

“mudanças” inerentes à nova série. 

 No entanto, ainda que todas essas providências fossem tomadas, 

muitas perguntas a mim se impunham: as crianças, ao terminarem a 

Educação Infantil, estarão preparadas emocionalmente para enfrentar as 

novas e diferentes formas de organização escolar, iniciadas na primeira 

série? Ou ainda, não seria a forma de organização escolar que deveria 

adequar-se às necessidades dos alunos, segundo seu desenvolvimento 

afetivo, cognitivo e motor? Os professores têm considerado as necessidades 

de ordem afetiva dos alunos ao planejarem as atividades que serão 

realizadas em sala de aula? Se julgam que consideram, como conhecer 

essas necessidades? À luz somente das teorias do desenvolvimento? Não 

seriam as crianças, alunos e alunas de nossas primeiras séries, capazes de 

expressarem verbalmente o que de fato precisam e gostariam de encontrar 

ao ingressarem no Ensino Fundamental? Conhecer o que estão sentindo ao 

vivenciarem a primeira série não nos ajudaria a melhor atender às 

necessidades das crianças, proporcionando condições para um processo 

ensino-apredizagem de qualidade, eficiente? Conhecer os sentimentos dos 

alunos e alunas, buscando refletir sobre a importância da afetividade no 



processo ensino-aprendizagem, não seria um caminho propício para o 

aperfeiçoamento e enriquecimento do trabalho pedagógico? 

 São muitas as perguntas que se colocam e, obviamente, este estudo 

não se propõe a responder a todas, porém, foi a partir desses 

questionamentos que cheguei à delimitação da pergunta central desta 

pesquisa: quais são os sentimentos de alunos e alunas em relação à primeira 

série do Ensino Fundamental e quais situações os provocam? 

Com o foco sobre a afetividade, meu objetivo é, não mais, ocupar-me 

com a transição do aluno da pré-escola para a primeira série, mas 

considerar a pessoa do aluno, buscando conhecer seus sentimentos ao estar 

cursando a primeira série do Ensino Fundamental, identificando suas 

situações provocadoras. Conhecendo esses sentimentos, torna-se,  possível 

repensar nosso modo adulto de organizar e praticar escola, uma vez que se 

tem indicadores de situações que facilitam (ou não) o processo ensino-

aprendizagem. 

 A proposta deste estudo foi dar voz aos alunos de duas classes de 

primeira série de uma escola particular do interior de São Paulo. Segundo 

Reis (2000, p.4), “o aluno enquanto sujeito de seu processo de 

aprendizagem, não tem sido suficientemente ouvido sobre questões do 

cotidiano escolar, que lhe são tão pertinentes.” Conforme pude constatar, 

são poucos os trabalhos existentes na literatura que trazem o aluno dessa 

idade falando de suas próprias experiências escolares. Na maioria das 

vezes, “o foco está no professor, em sua formação, experiência, 

metodologia de trabalho e condições de ensino em sala de aula” (Reis, 

2000, p.4). Sendo assim, alterar esse foco e possibilitar aos alunos 

oportunidade para expressarem-se numa situação de entrevista, falando de 

seus sentimentos e emoções em relação às experiências vividas na primeira 

série, traz contribuições que permitirão responder ao premente desafio de 

promover a aproximação necessária entre os campos afetivo, cognitivo e 



motor, para que a relação dos mesmos com o conhecimento historicamente 

acumulado se estabeleça de forma consistente e significativa. 

 Foi nos princípios e conceitos da teoria psicogenética de Henri 

Wallon que busquei a referência para sustentar as análises dos dados 

coletados na pesquisa. As idéias desse autor sobre o desenvolvimento 

humano, a gênese do psiquismo, o papel da escola e do professor, entre 

outras, certamente contribuíram para fortalecer uma aproximação entre 

uma teoria psicológica e os sentimentos vivenciados na escola. 

 Essa teoria “facilita compreender o indivíduo em sua totalidade (...) 

mostrando uma visão integrada da pessoa do aluno” (Mahoney, 2002, 

p.10). Contrário à idéia de se privilegiar uma única dimensão no 

desenvolvimento humano, ela considera o homem em seus domínios 

afetivo, cognitivo e motor, procurando evidenciar, nos diferentes momentos 

desse desenvolvimento, as relações existentes entre eles para a constituição 

da pessoa completa, em interação com o meio físico e social. Assim, “o 

afetivo, o motor e o cognitivo se relacionam entre si profundamente, a cada 

momento, e dão como resultado a pessoa individual, única” (Mahoney, 

2002, p.17). 

 A visão integrada de homem nos leva a refletir sobre a importância e 

a necessidade de se enfocar, não somente as questões cognitivas, 

primordiais para o processo ensino-aprendizagem, mas também a 

afetividade que, para o autor, tem lugar determinante nesse processo. A 

afetividade para Wallon é aspecto de extrema relevância, pois está presente 

ao longo da vida do ser humano e em todas as atividades do ensinar e 

aprender. Não se trata de desconsiderar a dimensão cognitiva, mas, como 

propõe Wallon, superar essa dicotomia razão/emoção, ainda tão presente 

em nosso meio escolar, procurando contemplar as relações existentes entre 

esses pólos no processo ensino-aprendizagem. 



 Conforme Vasconcelos (2004), a discussão sobre o papel da 

afetividade e, portanto, dos sentimentos e emoções, na constituição da 

subjetividade humana não é recente. Na história da filosofia, as relações 

entre razão, emoções e sentimentos promoveram debates intensos entre os 

grandes filósofos. Eurípedes, por exemplo, discutia o conflito entre razão e 

emoção ao escrever suas peças teatrais; Aristóteles dizia que os 

sentimentos residem no coração e que ao cérebro cabe “esfriar o coração” e 

os sentimentos aí presentes; Kant pregava a supremacia da razão, 

afirmando que as paixões são a enfermidade da alma. De modo geral, esse 

dualismo, no que a razão quase sempre é vista como superior aos 

sentimentos e emoções, se faz presente desde a Grécia antiga até a 

modernidade, nos textos filosóficos. 

 No campo da psicologia não foi diferente. No século XIX, quando 

teve início a sua história, o estudo científico do comportamento humano 

trouxe à tona a divisão razão e emoção. Era idéia corrente entre os 

pesquisadores que, para fazer ciência, era preciso medir separadamente 

esses dois aspectos, para que se pudesse chegar a obter conhecimentos 

exatos sobre as partes. A partir do início do século XX, com a consolidação 

de importantes teorias psicológicas, começam a surgir estudos sobre as 

relações entre afetividade e cognição, embora, ainda hoje, pareça persistir a 

idéia de dissociação entre essas duas instâncias. 

 Na educação, o percurso tem sido muito semelhante ao dos campos 

filosófico e psicológico, o que nos leva a observar, muitas vezes, no âmbito 

das escolas, uma concepção por parte dos educadores que leva a “dividir” o 

aluno em duas metades: a cognitiva e a afetiva. Segundo Vasconcelos 

(2004, p.617), 

 

“esse dualismo é um dos maiores mitos presentes na maioria 

das   propostas educacionais da atualidade. A crença nessa 



oposição faz com que se considere o pensamento calculista, 

frio e desprovido de sentimentos, apropriado para a instrução 

das matérias escolares clássicas”. 

 

 Portanto, trazer à tona os aspectos relativos aos sentimentos e 

emoções presentes nas relações estabelecidas na escola, torna-se proposta 

muito pertinente, tendo em vista o contexto acima descrito. Iluminar a 

afetividade para compreender seu fundamental papel na constituição da 

pessoa, bem como sua importância para o ensinar e o aprender, é tarefa 

urgente que encontra forte suporte na teoria de Henri Wallon. 

 O processo ensino-aprendizagem é profundamente marcado pela 

afetividade presente na interação professor-aluno. Gil (1993) aponta para 

uma evolução observada nas pesquisas sobre a interação professor-aluno, 

ao longo dos anos, desde a década de sessenta. Inicialmente, os estudos 

enfocavam prioritariamente o professor, sendo os alunos mencionados 

apenas como alvo das ações do mesmo. Posteriormente, passou-se a 

considerar uma possível influência dos alunos naquilo que o professor 

fazia, em sala de aula, até se chegar na concepção de que o desempenho do 

aluno varia em função do desempenho do professor, e que o inverso 

também acontece.   

Observa-se a idéia de influência recíproca presente na interação 

professor-aluno, caracterizando, desse modo, o processo ensino-

aprendizagem como sendo um processo relacional. “O professor e o aluno 

constituem um par unitário, indivisível quando analisamos o que ocorre em 

sala de aula. A aprendizagem é o resultado desse encontro” (Mahoney, 

2002, p.13). 

 Sendo assim, para fins deste estudo, considerar-se-á o processo 

ensino-aprendizagem como uma unidade inseparável, mediada pelas 

interações que se estabelecem entre os indivíduos e entre eles e o 



conhecimento. Trata-se de um processo que sofre influências e impactos de 

situações externas a ele, pois está inserido num contexto social, composto 

por diferentes coletivos que, determinados pela cultura, entrelaçam-se. Por 

ser um processo, é dinâmico, isto é, implica em contínuas mudanças, o que 

não necessariamente traduz-se em linearidade, mas em movimentos de 

fluxo e refluxo. 

 Falar de sentimentos de alunos, além de dar destaque aos aspectos da 

afetividade, põe a criança no foco de análise, considerando suas formas de 

expressão e de interação com os diferentes sujeitos com quem se relaciona. 

Os sentimentos verbalizados pelos alunos e alunas, bem como os captados 

pelo pesquisador, são elementos que permitem pensar o processo ensino-

aprendizagem vivido por essas crianças, num determinado contexto, num 

determinado momento histórico. 

 Ao realizar a revisão de literatura, algumas constatações se firmaram: 

a) há poucos estudos que envolvam sentimentos e emoções voltados para o 

processo ensino-aprendizagem; b) há poucos estudos que contemplem, 

como participantes, crianças de seis – sete anos; c) há poucos estudos que 

se proponham a dar voz a esses participantes. Isto, talvez, possa ser 

atribuído ao fato de que abordar aspectos referentes à afetividade apresente, 

ainda, dificuldades de estudo, quanto à conceituação, metodologia, análise 

e terminologia. 

 Dentre os trabalhos e artigos selecionados nesta revisão 

bibliográfica, embora não estejam direta e exclusivamente relacionados ao 

aspecto da afetividade, incluem-se os que destacam elementos que, de 

alguma forma, estão presentes nos dados que emergiram dos relatos dos 

alunos e alunas deste estudo e, por isso, tornaram–se suporte para análises. 

 Artigos e estudos envolvendo questões de gênero vêm compor uma 

revisão, pois se fizeram necessários para orientar a coleta dos dados, bem 

como para auxiliar na compreensão mais ampla dos conteúdos 



manifestados nos relatos das crianças. Para fundamentar este estudo nesse 

sentido foram selecionados dois trabalhos que discutem essa temática.  O 

primeiro deles (Le Maner-Idrissi, Barbu e Maluf, 2004) irá tratar da 

construção da identidade sexuada durante os primeiros anos de vida. Por 

meio de uma consistente análise acerca dos diferentes enfoques já 

apresentados nessa área, as autoras abordam aspectos relacionados à adesão 

aos papéis e valores relativos “à sexualidade masculina ou feminina, como 

base da construção da identidade individual e social” (Maluf, 2004, p.10-

11). Discutem o aspecto biológico e também social presentes nas condutas 

dos indivíduos, considerando ainda a ação do meio, bem como a atividade 

estruturante do sujeito em desenvolvimento, apontando-os como fatores 

que, conjugados, compõem o quadro da construção da identidade sexuada. 

 O gênero e seu papel no desenvolvimento pessoal também é 

discutido por Palácios e Hidalgo (2004). Os autores apontam estudos que 

trazem conceitos relativos à identidade, estabilidade e constância do 

gênero, bem como abordam aspectos referentes às diferenças e papéis 

assumidos por meninos e meninas, seja nos primeiros anos de vida, seja na 

idade escolar. As influências educativas, não só da família mas também da 

escola, são comentadas pelos autores, promovendo pertinentes e 

interessantes reflexões. Cabe ressaltar que a atualidade e a abrangência dos 

trabalhos aqui selecionados foram aspectos pontuais para direcionar esta 

seleção. 

 Outros aspectos foram contemplados nesta revisão de literatura. 

Questões relativas às exigências posturais, que são esperadas pela escola, 

dos alunos que cursam a pré-escola e a primeira série, são objeto de estudo 

de Pereira (1992). A importância do movimento e sua relação com a 

indisciplina e com a aprendizagem orientam as análises da autora, as quais 

resultaram em pressupostos fundamentais. No primeiro deles, Pereira 

(1992, p.110) retrata que:  



 

“os conflitos entre professora e alunos resultavam, em primeira 

instância, do não atendimento, por parte das crianças, das 

exigências posturais feitas pela professora, desobediência que 

comumente levava à incidência de dinâmicas turbulentas e 

ocasionava intervenção repreensiva”. 

  

Ao analisar este contexto à luz da psicogenética walloniana, conclui 

que as solicitações impostas aos alunos quanto à sua postura em sala de 

aula “eram, em si, foco de tensão, pois inadequadas às possibilidades da 

faixa etária” (Pereira, 1992, p.110). Além de inadequadas, estabeleciam 

uma relação direta de dependência linear entre aprendizagem e movimento, 

ou seja, entre imobilidade em posição sentada e a atenção e aprendizagem. 

A autora alerta para o fato de que, “entre atenção e aprendizagem a relação 

é de causalidade recíproca, isto é, uma depende da outra e uma leva à 

outra” (Pereira, 1992, p.110). Quanto à idéia de que a atenção seria 

compatível com uma única posição (imobilidade) e com olhar centrado 

num único foco, Pereira (1992) deixa claro que isso é um mito e defende 

que atenção é compatível com mobilidade e variações posturais. A 

tendência de coibir os movimentos está bastante presente na maioria dos 

meios escolares, pois são tidos como provocadores de complicações e 

empecilho para um trabalho pedagógico competente e bem sucedido. Esta 

concepção é, contudo, equivocada e produz implicações nos demais 

domínios que constituem a pessoa: o cognitivo e o afetivo. 

 Dentre os estudos que se propõem a trabalhar com crianças como 

sujeitos participantes, foi selecionada também a dissertação de Pires 

(1996), um estudo de caso que objetivou investigar a concepção de crianças 

de oito a dez anos, sobre a escola onde estudam. O desenho foi utilizado 

como deflagrador de entrevistas individuais e coletivas, e os dados obtidos 

foram analisados segundo o referencial teórico de Henri Wallon. 



 A autora conclui que, apesar das limitações, essa escola real é amada 

pelos seus alunos e constata a existência de uma escola desejada, onde se 

incluem solicitações de mais alegria, liberdade e respeito. Trata-se de uma 

investigação sobre os sentimentos, sobre o gostar e o não gostar e, de certa 

forma, também evidencia situações referentes à escola que provocam esses 

sentimentos. Conhecer o trabalho de Pires (1996) foi particularmente 

importante, pois possibilitou reflexões que me auxiliaram a pensar meu 

problema de pesquisa.  

Também, buscando nos princípios e conceitos de Henri Wallon o 

referencial teórico de sua pesquisa, Tassoni (2000) vai destacar a função 

social das emoções e o papel determinante da afetividade presentes no 

processo de apropriação da linguagem escrita por alunos em idade pré-

escolar. Demonstra como a questão afetiva se apresenta e é percebida pelos 

alunos, discutindo a presença da afetividade nas interações, em sala de 

aula, entre professor e aluno, que permeiam o processo ensino-

aprendizagem. Os resultados da pesquisa indicam que os alunos, em seus 

comentários, apontaram as posturas do professor e os conteúdos verbais por 

ele emitidos durante as interações como sendo fortes veículos de 

manifestações afetivas. 

Segundo Tassoni (2000, p.149), 

 

O que se diz, como se diz, em que momento e por quê; da 

mesma forma que, o que se faz, em que momento e por quê, 

afetam profundamente as relações professor-aluno, 

influenciando o processo de ensino-aprendizagem.  

 

As posturas observadas no professor implicam em contato físico, 

gestos, proximidade no momento da execução das atividades; os conteúdos 

verbais contêm ingredientes como o tom de voz e mensagem transmitida. A 



tônica com os traços afetivos presentes neste estudo deu-se no sentido de 

evidenciar as manifestações afetivas positivas, relacionadas ao bem-estar, 

capazes de promover um aprendizado eficiente da linguagem escrita. Para a 

autora, o modo de atuação do professor pode amenizar os efeitos 

desastrosos de sentimentos e emoções como a ansiedade, o medo e a 

frustração. A atuação pedagógica pode diminuir ou até eliminar esses 

sentimentos, canalizando-os positivamente para o campo da cognição. 

 Frente à proposta de se investigar os sentimentos de alunos de 

primeira série, o professor tem lugar de destaque, pois suas ações e formas 

de se expressar provocam nos alunos sentimentos diversos que irão 

influenciar na qualidade da relação dos mesmos com o conhecimento. 

 Em um artigo que enfoca também aspectos da afetividade presente 

no processo ensino-aprendizagem, Leite e Tassoni (2002) abordam a 

relação existente entre esta e as condições de ensino, ou seja, demonstram 

que a afetividade está presente em todos os momentos ou etapas do 

trabalho pedagógico, elencando cinco decisões assumidas em um 

planejamento, que têm implicações afetivas na relação entre sujeito  que 

aprende e objeto do conhecimento. Essas decisões dizem respeito às 

crenças, valores e concepções de quem planeja, expressos nos objetivos, à 

decisão sobre o ponto de partida do ensino, à organização dos conteúdos, à 

escolha dos procedimentos e atividades do ensino e à avaliação. Embora 

não seja proposta deste trabalho de pesquisa a análise de planejamentos e 

outros documentos que podem orientar a prática docente, os alunos e 

alunas da primeira série, ouvidos na entrevista, expressam seus sentimentos 

em relação a algumas ações de seus professores, em relatos que traduzem 

um pouco das concepções docentes colocadas em prática no dia-a-dia da 

sala de aula. Compreendê-las certamente nos possibilita compreender 

também o que sentem os alunos e alunas e nos remete a refletir sobre sua 



adequação, para que se possa vivenciar um processo ensino-aprendizagem 

eficaz. 

 O trabalho de Reis (2000) compõe esta revisão bibliográfica e traz 

considerações e conclusões relevantes quando se trata de estudar a criança. 

Sua pesquisa aponta para a importância de se ouvir os alunos para melhor 

conhecer seu modo próprio de vivenciar escola e, assim, poder aprofundar 

a reflexão psicológica e pedagógica sobre as tarefas de ensinar e aprender 

realizadas no meio escolar. Reis (2000) demonstrou que é possível e 

fundamental ouvir os alunos, uma vez que os considera sujeitos de sua 

própria aprendizagem e que seus relatos fornecem muitos elementos para 

repensar o processo de ensino. Os alunos ouvidos fazem referência às 

experiências vividas na educação infantil, na maioria das vezes, com 

lembranças positivas, citando, em seus relatos, os colegas e as atividades 

realizadas. 

 Quanto à primeira série do Ensino Fundamental, os resultados da 

pesquisa de Reis (2000) demonstram que as crianças valorizam a escola e 

têm clareza acerca de sua função, bem como atribuem importância ao 

aspecto relacional que envolve professor e aluno em torno do 

conhecimento. A afetividade aparece como componente que favorece as 

relações interpessoais e, por conseqüência, a construção de conhecimentos. 

O professor desejado, segundo esses participantes, é aquele que estabelece 

vínculos com eles, que promove situações favoráveis aos relacionamentos 

em sala de aula, que os incentiva e os encoraja a aprender. 

 Muitas são as considerações e questões abordadas em Reis (2000) 

que trazem ao panorama educacional profundas reflexões, porém, uma 

afirmação se fez soar de forma significativa e particular em função dos 

estudos que proponho. Reis (2000, p.265) evidencia que: 

 



Ouvir a criança, abrir espaço para que ela fale sobre seus 

saberes, sobre o que gosta, o que foi bom na escola; (...) mas 

também seus desprazeres, tristeza e dor implica um respeito 

profundo a esse cidadão de seis ou sete anos, que valorizamos 

como pessoa, indivíduo e sujeito. 

 

 Sendo assim, à vista dos trabalhos aqui citados e ressaltando que, 

ainda que tenham sido encontrados alguns estudos cujos participantes 

sejam crianças, priorizar pesquisas que permitam investigar os seus 

sentimentos e suas emoções no contexto escolar é fato que não ocorre com 

freqüência. Penso que insistir nessa direção é tarefa urgente que resultará 

em profícuas contribuições para promover reflexões mais intensas sobre a 

importância dos aspectos afetivos para o processo ensino-aprendizagem. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



CAPÍTULO 1 

 

REFERENCIAL TEÓRICO 

 

1.1 – Henry Wallon: alguns dados biográficos 

 

 Nascido na França, em 1879, viveu toda a sua vida em Paris, local de 

sua morte em 1962. Homem que teve sua vida marcada por intensa 

produção intelectual, participou ativamente dos acontecimentos que 

marcaram sua época. Buscou integrar sua atividade científica à ação social, 

e sua carreira foi, cada vez mais, se tornando próxima da educação. 

 Formou-se em Filosofia e Medicina, antes de chegar à Psicologia. 

Atuou como médico na Primeira Guerra Mundial e fez parte da resistência 

francesa durante a Segunda Guerra. Na Medicina, estudou neurologia, 

psiquiatria e neurofisiologia, e traços dessa formação são claramente 

percebidos em toda sua obra. Foi a partir de suas observações médicas com 

crianças em estado patológico que elaborou sua tese de doutoramento, 

posteriormente transformada em livro: “L’enfant turbulent” (1925). 

 Como psicólogo, dedicou-se a desvelar como o recém-nascido 

transforma-se em adulto. Buscou o sentido dos fenômenos em sua origem e 

processo de transformação. 

 Como educador, considerava que entre a Psicologia e a Pedagogia 

deve haver uma relação de contribuição recíproca. Escreveu diversos 

artigos sobre temas relacionados à educação, participando ativamente do 

debate educacional de sua época. Em 1944, Wallon foi chamado para 

integrar uma comissão, no Ministério da Educação, encarregada de 

reformular o sistema de ensino francês, o que resultou na elaboração do 

Plano Langevin-Wallon, expressão mais concreta de seu pensamento 

pedagógico. 



1.2 – Por que Wallon? 

 

 A escolha pela teoria psicogenética de Henri Wallon, como 

referencial para esta pesquisa, deu-se em função de alguns aspectos que 

julgo ser fundamentais para o estudo da problemática a ser investigada: os 

sentimentos de alunos e alunas da primeira série do Ensino Fundamental. 

Ter como proposta investigar e refletir sobre os sentimentos exige uma 

teoria que reconheça o papel fundamental da afetividade no processo de 

desenvolvimento humano, e os estudos deste autor revelam esta direção. 

 Wallon defende a concepção de ser humano como resultado de uma 

integração entre os domínios afetivo, cognitivo e motor, destacando a 

afetividade como alicerce primeiro na constituição da pessoa. Em sua obra, 

debruçou-se sobre a dimensão afetiva, atribuindo-lhe um papel central para 

a compreensão do psiquismo humano, concebendo as emoções, os 

sentimentos e a paixão como etapas desta afetividade que se desenvolve ao 

longo da vida do indivíduo. Ao estabelecer distinções claras entre essas três 

formas de manifestação afetiva, Wallon enfatiza o estudo da emoção, 

considerando-a como fenômeno orgânico, mas também psíquico e social 

que, por ser o primeiro componente afetivo a revelar-se desde o 

nascimento, é visto como o recurso que a criança tem para estabelecer a 

comunicação com o meio humano e, com isso, sobreviver. Segundo Wallon 

(apud Almeida, 2003, p.46), 

 

Com a afetividade se relacionam, segundo parecem, as 

manifestações psíquicas mais precoces da criança. Ela está 

automaticamente ligada às suas necessidades e automatismos 

alimentares, que são quase imediatamente consecutivos ao 

nascimento. 

 



 O fato de valorizar o papel da afetividade na constituição da pessoa 

não significa que Wallon delegue os demais domínios funcionais a um 

segundo plano. Ao contrário, sua teoria apresenta o conceito de integração, 

anunciando que é impossível estabelecer um estudo fragmentado do 

desenvolvimento, pois as dimensões afetiva, motora e cognitiva estão a 

todo   momento relacionadas entre si, em constante interação e movimento. 

Segundo ele (1995a, p.215): 

 

É contra a natureza tratar a criança fragmentariamente. Em 

cada idade, ela constitui um conjunto indissociável e original. 

Na sucessão das suas idades, ela é um único e mesmo ser em 

curso de metamorfoses. 

 

 Segundo o princípio da integração, é possível compreender que, 

ainda que cada conjunto funcional apresente suas características próprias 

em cada idade da criança, eles se interpenetram de tal forma que cada um é 

parte constitutiva dos demais, e todos juntos têm um impacto no quarto 

conjunto, que é a pessoa. 

 Dessa forma, uma teoria que valorize o papel da afetividade no 

processo de desenvolvimento e que considere a integração como princípio 

fundamental na forma de conceber o ser humano e suas relações parece ser 

capaz de ancorar e iluminar as discussões acerca da criança e seus 

sentimentos, inseridos no contexto escolar. Pensar a partir da perspectiva 

da integração torna possível compartilhar da idéia de que afetividade e 

inteligência se complementam, se constituem mutuamente; torna possível 

também superar visões dicotomizadas entre razão/emoção, corpo/alma, 

indivíduo/sociedade, teoria/prática; visões ainda muito arraigadas em nossa 

cultura e que necessitam ser revistas. 



 Outro aspecto da teoria walloniana que se apresenta como relevante 

para este estudo diz respeito à aproximação que o autor faz entre a 

Psicologia e a Pedagogia. Para ele, a educação é um campo que pode se 

enriquecer com os conhecimentos gerados pela Psicologia, conforme 

afirma (1979, p.344): 

 

A orientação do ensino torna-se psicológica a partir do 

momento em que ele pretende adaptar-se ao espírito e à 

natureza da criança. 

 

 Também a Psicologia pode se beneficiar da Pedagogia, uma vez que 

a escola é um meio fértil para se observar a criança em diferentes 

interações e capaz de fornecer elementos para a produção de novos 

conhecimentos. Assim, nas palavras de Wallon (1979, p.197): 

 

...a psicologia se alimentaria apenas de abstração e de simples 

verbalismo se não encontrasse campos de aplicação para os 

seus princípios (...). Ora, a escola é um desses campos... 

 

 As idéias de Henri Wallon sobre a gênese do psiquismo, o 

desenvolvimento humano, o papel da escola e a ação do professor são 

aspectos importantes de sua teoria que, certamente, é capaz de dar suporte a 

este estudo que tem, no processo ensino-aprendizagem, o seu sentido. 

 

1.3 – O desenvolvimento infantil – os domínios funcionais 

 

 Henri Wallon dedicou-se a estudar o psiquismo humano 

considerando-o numa perspectiva genética, ou seja, buscou compreender o 

processo pelo qual a pessoa se constitui a partir de um estado de 

indiferenciação. Para o autor, no início do processo de desenvolvimento, 



revela-se  um estado de plena união entre a criança e o mundo que a cerca, 

o que não a permite discernir entre si e o outro. À medida que vai se 

relacionando no e com o mundo social e físico, vai apreendendo-se como 

um ser diferenciado dos demais, afirmando-se na direção de sua autonomia. 

É, pois, na busca por compreender o psiquismo adulto que Wallon voltou-

se à infância, acreditando estar aí a origem dos processos psíquicos 

humanos. Segundo o autor (1979, p.51): 

 

A psicologia genética estuda o psiquismo na sua formação e 

nas suas transformações (...) Um dos seus problemas 

fundamentais consiste em descobrir ou definir as origens 

biológicas da vida psíquica. 

 

 Para Wallon (1995a), não é possível compreender o desenvolvimento 

humano se não considerarmos, conjuntamente, os aspectos cognitivo, 

afetivo e motor que constituem a pessoa completa, em suas relações com o 

meio. Segundo ele (1995a, p.135): 

 

Os domínios funcionais entre os quais se dividirá o estudo das 

etapas que a criança percorre serão, portanto, os da 

afetividade, do ato motor, do conhecimento e da pessoa. 

 

 Contrário ao procedimento de se privilegiar um único aspecto do 

desenvolvimento infantil, Wallon (1995a) apresenta uma visão integrada da 

pessoa, evidenciando os vínculos entre os domínios funcionais nos 

diferentes momentos do desenvolvimento. Deixa claro, no entanto, que 

estudar os domínios funcionais separadamente é um recurso didático 

utilizado com a finalidade de melhor descrever o processo de 

desenvolvimento. Assim escreve Wallon (1995a, p.131): 

 



As necessidades da descrição obrigam a tratar separadamente 

alguns grandes conjuntos funcionais, o que não deixa de ser 

um artifício, sobretudo de início, quando as atividades estão 

ainda pouco diferenciadas. 

 

 Os conjuntos funcionais são constructos com os quais a teoria 

descreve e explica a vida psíquica; são recursos de análise que separa 

didaticamente o que na verdade é inseparável: o indivíduo (Mahoney, 

2004). Cada atividade da criança é resultado da integração pela pessoa do 

cognitivo com o afetivo e com o motor. 

 Ao conjunto motor cabe a movimentação do corpo para atividades 

cada vez mais específicas, mais adequadas às necessidades ou situações 

provocadas pelo meio. O ato motor é o recurso de visibilidade, inserindo o 

indivíduo na situação concreta do momento presente. É o conjunto motor o 

responsável pelos deslocamentos do corpo ou partes do corpo, no tempo e 

no espaço, constitui-se no apoio tônico à expressão das emoções e 

sentimentos e, como recurso de visibilidade, transforma-se no primeiro 

modo de sociabilidade da criança, desde o seu nascimento, garantindo-lhe a 

sobrevivência, e a sobrevivência da espécie. 

 A teoria walloniana contribui significativamente para a compreensão 

do movimento e sua importância para a constituição da pessoa. Ao 

considerar especificamente o movimento corporal Wallon (1979) apresenta 

três formas de deslocamento: movimento exógeno, autógeno e reações 

posturais. Segundo o autor (1979, p.73-74): 

 

O movimento contém em si próprio em potência, pela sua 

natureza, as diferentes direções que a atividade psíquica 

poderá tomar. Ele é essencialmente deslocação no espaço, e 

reveste-se de três formas cada uma das quais tem sua 

importância na evolução psicológica da criança. Pode ser 



passivo ou exógeno, isto é, estar sob a dependência de forças 

exteriores (...) A segunda forma de movimento deve-se às 

deslocações autógenas ou ativas (...) Finalmente, a terceira é a 

deslocação dos segmentos corporais ou das suas frações uns 

em relação aos outros. Trata-se de reações posturais (...) Estas 

três espécies de movimentos implicam-se mais ou menos entre 

si; condicionam-se mutuamente... 

 

 Os posicionamentos que o corpo precisa assumir para que atinja seu 

ponto de equilíbrio estável constituem o movimento exógeno ou passivo e 

relacionam-se a forças externas, como a gravidade. A possibilidade humana 

de passar de uma posição horizontal para a vertical é característica desse 

movimento. 

 O segundo movimento, autógeno ou ativo, é marcado pelos 

deslocamentos voluntários ou intencionais do corpo, o que favorece a 

locomoção e a apreensão de objetos. 

 As reações posturais, terceira forma do movimento, são 

caracterizadas por expressões corporais ou faciais, mímicas, manifestadas 

pelos indivíduos a partir de emoções e experiências vividas em diversas 

situações. Pode-se dizer que a origem das reações posturais está na 

variação das emoções e os movimentos provocados ficam num nível 

músculo – cutâneo, isto é, apenas percebe-se a mudança visível na plástica 

da musculatura corporal (Limongelli, 2004). 

 Assim, na análise de Wallon (1979), é possível reconhecer que o 

movimento tanto ocorre no espaço físico externo do corpo como também 

no interno, o que leva a considerar a importância das emoções e do 

pensamento para o desenvolvimento do ato motor. 

 O conjunto cognitivo, na constituição da pessoa, é responsável pela 

aquisição, transformação e manutenção do conhecimento. “Permite fixar e 

analisar o presente, registrar, rever, re-elaborar o passado e projetar futuros 



possíveis e imaginários” (Mahoney, 2004). O cognitivo manifesta-se, 

inicialmente, de maneira sincrética e, aos poucos, de acordo com o esforço 

da criança frente às exigências que o meio lhe impõe, transforma-se em 

respostas cada vez mais ajustadas e precisas, de maneira mais articulada e 

coordenada. Os processos cognitivos incidem na aquisição e no uso da 

linguagem, na memória e atenção, na percepção de si e do mundo exterior, 

sendo um recurso mental para a organização das experiências vividas. 

 O domínio afetivo compreende as emoções, os sentimentos e as 

paixões que evidenciam o modo como o ser humano é afetado pelo mundo, 

estimulando tanto os movimentos do corpo como a atividade mental 

(Mahoney, 2004). O domínio afetivo é recurso de sociabilidade pois é  por 

meio dele que o indivíduo inicia sua relação de comunicação com os 

outros, com o apoio do ato motor. 

 A pessoa, quarto e último conjunto funcional, é caracterizado pela 

integração dos outros três: afetividade, cognição e motor. Pessoa é o 

constructo empregado por Wallon (1995a) para significar o todo diante do 

qual cada um dos outros domínios deve ser encarado. Para ele, cada um dos 

domínios precisa ser considerado como parte constitutiva de um todo, pois, 

do contrário, pode perder seu significado. Conforme Wallon (1995a, p.42): 

 

Do mesmo modo, os progressos da criança não são uma 

simples adição de funções. O comportamento de cada idade é 

um sistema em que cada uma das atividades já possíveis 

concorre com todas as outras, recebendo do conjunto o seu 

papel. 

 

 Para uma melhor compreensão do conceito de pessoa é preciso tomar 

o conceito da integração funcional como o resultado das várias funções 

atuando perfeitamente integradas umas com as outras (afetividade, 

cognição e ato motor), de forma que se ultrapasse a simples soma das 



partes. Quando se decompõe a pessoa em aspectos distintos perde-se a 

visão da pessoa completa. 

 Ao estudar o desenvolvimento infantil, o autor identifica a existência 

de etapas diferenciadas que se caracterizam por um conjunto de interesses, 

necessidades e possibilidades que garantem a unidade de cada uma delas. 

Essas etapas ou estágios são sucessivos, numa determinada ordem e, uma 

etapa vivida, cria novas possibilidades, preparando a mudança para a etapa 

seguinte. 

 Os estágios identificados por Wallon, caracterizados pela totalidade 

resultante das interações entre os campos funcionais, num determinado 

momento da vida e numa determinada sociedade são: 

 

- Estágio Impulsivo Emocional (zero a um ano) 

- Estágio Sensório Motor e Projetivo (um a três anos) 

- Estágio do Personalismo (três a seis anos) 

- Estágio Categorial (seis a onze anos) 

- Estágio da Puberdade e da Adolescência (onze anos em diante) 

 

 Nesta seqüência dos estágios, o autor aponta para a existência de três 

leis que regulam essa sucessão. A primeira delas é a lei de alternância 

funcional, quando há alternâncias de direções opostas em cada estágio: ora 

o movimento do desenvolvimento se dá rumo ao conhecimento de si (para 

dentro ou centrípeto) e ora para o conhecimento do mundo exterior 

(centrífugo). Segundo escreve Wallon (1995a, p.111): 

 

As diferentes idades entre as quais se pode decompor a 

evolução psíquica da criança foram opostas como fases de 

orientação alternativamente centrípeta e centrífuga, virada 

para a progressiva edificação do próprio indivíduo ou para o 



estabelecimento das suas relações com o exterior, para a 

assimilação ou para a diferenciação funcional e adaptação 

objetiva. 

 

 A segunda é a lei da predominância funcional quando, em cada 

estágio é uma forma de atividade que predomina, estabelecendo um tipo 

particular de relação com o meio: ora se dá a predominância cognitiva, ora 

a afetiva. Cabe lembrar que, embora haja a predominância de um campo 

funcional em cada estágio do desenvolvimento, os demais também estão 

presentes, constituindo a pessoa completa. 

 A lei da integração funcional, a terceira delas, implica na 

hierarquização dos estágios em suas relações de uns com os outros. As 

atividades inauguradas a cada novo estágio não suprimem as anteriores, 

mas as subordinam numa integração progressiva. 

 Esses três princípios relacionam-se entre si e marcam a teoria 

walloniana no que se refere à sucessão dos estágios e aos movimentos 

existentes no interior de cada um deles. Assim, a cada etapa do 

desenvolvimento dá-se uma reorganização qualitativa das atividades que 

resultam em configurações diferenciadas, que irão conferir à pessoa um 

jeito próprio ser e atuar. Portanto, a pessoa está sempre em processo, 

constantemente em movimento de contínuas mudanças e o 

desenvolvimento é concebido como aquele que está sempre em aberto, 

sempre a caminho de sua formação, o que não elimina regressões, crises ou  

conflitos (Mahoney, 2002). 

É importante ressaltar que essa teoria aponta para dois fatores 

que irão constituir as condições para que as atividades de cada estágio se 

realizem: os orgânicos e os sociais. Os fatores orgânicos determinam a 

seqüência verificada entre os estágios, pois se relacionam aos aspectos 

biológicos do desenvolvimento. Entretanto, não garantem homogeneidade 



na duração dos estágios nem na determinação das idades referentes a cada 

um deles, uma vez que podem ter seus efeitos transformados pelos fatores 

sociais. Presentes desde a aquisição das habilidades motoras básicas, os 

fatores sociais compreendem os aspectos culturais com os quais o ser 

humano interage desde o seu nascimento. Dessa forma “a existência 

individual como estrutura orgânica e fisiológica está enquadrada na 

existência social de sua época” (Mahoney, 2002). 

A seqüência entre os estágios é marcada por um ritmo de 

aparente descontinuidade, que apresenta rupturas e retrocessos. Cada um 

deles traz em si consideráveis mudanças em relação ao estágio anterior e a 

passagem de um estágio ao outro implica em reformulações pontuadas por 

conflitos de origem exógena (resultantes de desencontros entre ações da 

criança e ambiente exterior, mediados pelo adulto e pela cultura) e 

endógena (gerados pela maturação nervosa). 

Essas relações endógenas e/ou exógenas acontecem no meio, 

conceito importante de Wallon (1979), uma vez que o ser humano depende 

do meio para se desenvolver. Segundo o autor (1979, p.163): 

 

Não é menos verdade que a sociedade coloca o homem em 

presença de novos ambientes, de novas necessidades e de novos 

meios que aumentam as suas possibilidades de evolução e de 

diferenciação individual. A constituição biológica da criança 

no nascimento não será a lei única do seu destino posterior. Os 

seus efeitos podem ser amplamente transformados pelas 

circunstâncias sociais da sua existência, de onde a opção 

pessoal não está ausente. 

 

        Os indivíduos partilham de meios variados que, muitas vezes, 

apresentam-se ligados entre si, superpondo-se ou conflitando-se em 

determinados momentos. 



  Wallon (apud Werebe, 1986, p.168) aponta para a existência 

de um meio físico-químico, um meio biológico e um meio social. 

 

O meio de base é um meio físico-químico, no qual, aliás, o 

mecanismo de trocas pode variar bastante: o oxigênio 

necessário à vida é captado diferentemente pelo anaeróbio, 

pelo animal aquático [...] Uma diversidade bem mais 

importante acontece quando ao meio físico-químico superpõe-

se o meio biológico, ou seja, aquele no qual a coexistência de 

várias espécies vivas em uma mesma porção de espaço 

determina ações recíprocas [...] Finalmente, a estes dois meios 

pode somar-se o meio social. Este coloca, também, condições 

de existências coletivas, mas bem mais variadas, mais móveis e 

freqüentemente mais transitórias e sobre as quais podem 

destacar-se diferenciações individuais. 

 

Há uma inter-relação entre estes três meios que se transformam 

mutuamente, uma vez que o meio físico-químico influencia e determina a 

construção do meio social, da mesma forma que este transforma o meio 

físico. Nessa visão, Wallon (apud Werebe 1986) os denomina de meios 

funcionais. Desta forma é possível dizer que existem vários meios 

funcionais: familiar, profissional, escolar, operário, industrial, etc. 

Conforme Wallon (apud Werebe 1986, p.170): 

 

Mas o espaço não é o único, nem mesmo o fator mais 

importante na determinação  dos meios. Há meios funcionais 

que podem ou não coincidir com os meios locais. É o caso, por 

exemplo, dos meios profissionais ou ainda, da escola e mesmo 

da família. 

 

  Por ser esta relação indivíduo-meio de fundamental 

importância para o desenvolvimento humano, Wallon (apud Werebe, 1986) 



declara que não se pode analisar ou conhecer o homem fora de seu contexto 

de existência. O meio constitui o indivíduo, fazendo dele um ser datado e 

contextualizado. 

  Os meios contêm os grupos, segundo Wallon (apud Werebe, 

1986, p.171). 

 

Certos meios, como a família, são, ao mesmo tempo grupos, 

isto é, sua existência baseia-se na reunião de indivíduos que 

mantêm entre si relações que determinam o papel ou lugar de 

cada um no conjunto. A escola não é um grupo, propriamente 

dito, trata-se, antes, de um meio em que podem constituir-se 

grupos de tendências variadas, os quais podem estar em 

harmonia ou em oposição com seus objetivos. 

 

  O homem é um ser essencialmente social. Portanto, é no grupo 

que acontecem as relações interpessoais, que são vinculados aos valores, à 

cultura e à compreensão do ser.  É no grupo que o indivíduo se humaniza. 

  Nesse processo de relação indivíduo-grupo estão presentes 

concordâncias e discordâncias, entendimentos e conflitos, onde a busca de 

interesses individuais e coletivos são momentos complementares. 

  Ao participar de diferentes grupos a criança percebe-se como 

um membro entre seus parceiros e desempenha papéis diferentes. É capaz 

de integrar-se a um grupo de sua escolha ou abandoná-lo de acordo com 

seus interesses. Do mesmo modo, a criança pode ser ou não aceita pelos 

grupos. 

  Nessa fase, de seis e sete anos, a escola representa, além de 

grande fonte de aquisições intelectuais uma grande fonte social, que 

permite à criança socializar-se respeitando a si mesma enquanto pessoa e 

aos outros e, apreende formas de socialização tais como a cooperação, 

exclusão, rivalidade, pertencimento, solidariedade, entre outras. 



  Na escola, geralmente os grupos são também voltados para 

brincadeiras e jogos que instigam o pensamento categorial, é o momento de 

classificar os melhores, os mais fortes, de ordenarem-se em times, de 

comparar suas potencialidades, de trocarem figurinhas, negociarem, juntar, 

manusear diversos objetos. 

  É no convívio grupal que a criança evolui, de forma integrada, 

do ponto de vista intelectual e do desenvolvimento da personalidade, que 

são concomitantes. Destaca-se assim, o papel da escola. Almeida (2002, 

p.85) assim refere-se à escola considerando princípios da teoria walloniana: 

 

A escola não pode esquecer que toda prática verdadeiramente 

pedagógica tem por finalidade o desenvolvimento da pessoa e o 

fortalecimento do eu. Sua intenção, portanto, tem de ser levar o 

aluno a fortalecer sua auto-estima, ter confiança em si e nos 

outros, ter respeito próprio. E, assim fortalecido, pode ser 

solidário em suas relações.  

 

  Na concepção de Wallon, o professor deve educar sobretudo 

para os valores humanos, éticos, estimulando a solidariedade, a cooperação, 

exercitando o apoio mútuo, e a estrutura escolar deve favorecer formas que 

incentivem esse processo desde a mais tenra idade. 

  

1.4 – O Estágio Categorial 

 

Wallon apresenta este estágio como aquele em que a atividade da 

criança de seis a sete anos começa a ser marcada pela preponderância do 

domínio cognitivo, ou seja, pelo desejo de conhecer e conquistar o mundo 

exterior. Seu interesse volta-se do EU para as coisas, marcando uma nova 

direção no eixo do desenvolvimento que passa a ser centrífuga, isto é, 

voltada para o exterior.  



Ao longo desse estágio, a criança passa a ser capaz de organizar 

o pensamento em categorias, agrupamentos, classificações e seriações, 

função de diferenciação que favorece a objetivação do mundo real. 

Conforme Wallon (1989, p.519): 

 

Objetivar o real é pensá-lo em potencial, ou sob forma 

categorial, ou seja, em sua diversidade eventual, o que tem o 

duplo efeito de tornar possíveis o controle das coisas e o ajuste 

gradual do pensamento à realidade delas. 

 

Nesta etapa do desenvolvimento, aumenta o controle que a 

criança tem sobre suas próprias ações que se destacam da realidade 

concreta e imediata. Gradativamente, ela torna-se capaz de distinguir 

qualidade e coisa, atributos e circunstâncias, sujeitos e objetos e essa 

função categorial lhe possibilitará generalizações, comparações, análises e 

sínteses. 

O amadurecimento dos centros nervosos de discriminação e 

inibição constitui, também, uma das características que marcam o início do 

estágio categorial e contribui para a emergência da autodisciplina mental, 

ou seja, da atenção. Ela possibilita à criança concentrar-se por mais tempo 

em determinada atividade de seu interesse, sem deixar se alterar por 

estímulos advindos do ambiente. 

  Wallon (apud Dantas, 1983, p.211) lembra que nessa fase a 

criança: 

 

é uma entre outras tantas, e susceptível de entrar em 

combinações variadas e modificáveis. Sabe fazer a distinção 

entre a unidade e o conjunto. No plano intelectual, pode 

aprender a ler, combinando as letras, e a manejar os 

algarismos. 



 

O estágio categorial é marcado por duas etapas: a pré-categorial, 

que compreende o período dos seis aos nove anos aproximadamente, e a 

categorial, dos nove aos onze anos. O período pré-categorial, que 

particularmente interessa a esta pesquisa, compreende a gênese do 

pensamento discursivo, é configurado pelo pensamento por pares e é, 

ainda, sincrético. Segundo Wallon (1989, p.30): 

 

Na realidade, o pensamento existe apenas pelas estruturas que 

introduz nas coisas. Inicialmente há estruturas muito 

elementares. O que é possível constatar, desde o início, é a 

existência de elementos que estão sempre aos pares. O 

elemento de pensamento é essa estrutura binária, não os 

elementos que a constituem. 

 

 

Na estruturação do pensamento por pares, a criança não é capaz 

de pensar exclusivamente sobre um fato, objeto ou situação. Sente 

necessidade de levantar uma outra idéia ou elemento para que possa 

estabelecer uma relação, seja de oposição ou assimilação, daí a unidade 

binária. Nesta dinâmica, os termos se associam independentemente de sua 

significação objetiva, por critérios afetivos ou por analogias fonéticas e 

assonâncias próprias da linguagem.  

O pensamento é marcado, nesse período pré-categorial, por uma 

descontinuidade, perceptível através da linguagem fragmentada. A criança 

não consegue, ainda, estabelecer relações de tempo, espaço e causalidade, 

sendo que essa diferenciação vai se consolidando aos poucos, em conflito 

constante com as contradições internas e externas que se apresentam entre 

os seis e nove anos. 



Uma vez ultrapassada a necessidade do par, a criança começa a 

ser capaz de operar com categorias para ordenar o mundo, intensificando as 

diferenciações que são necessárias à redução do sincretismo. Para Wallon 

(1995a, p.214):  

 

O período dos 7 aos 12 ou 14 anos é aquele em que a 

objetividade substitui o sincretismo. As coisas e a pessoa vão a 

pouco e pouco deixando de ser os fragmentos de absoluto que 

se impunham sucessivamente à intuição. A rede das categorias 

reflete as mais diversas classificações e relações. Mas o 

animador é a própria atividade da criança, que entra na sua 

fase categorial: a ela atribui-se então, as tarefas pelas quais é 

capaz de se distribuir, a fim de extrair delas os efeitos de que 

cada uma é susceptível. É-lhe agora indispensável o interesse 

pela tarefa, o que deixa para trás o simples adestramento. Esse 

interesse pode ser suficiente e ultrapassa de longe a 

preocupação de comprometer sempre a sua própria 

personagem na sua conduta. 

 
 A escola representa um campo de diversas possibilidades e 

limitações para a demonstração das capacidades da criança. Ao revelar suas 

habilidades, as crianças passam por uma hierarquia variável que fará 

emergir a constante relação existente entre os domínios motor, cognitivo, 

afetivo e pessoa. 

 Ao ingressar na escola a criança começa a dissociar-se do meio 

familiar e, com seis ou sete anos de idade, já no Ensino Fundamental, vai 

adquirindo, gradualmente o sentimento de que sua personalidade é 

polivalente e, por conseqüente mais livre, firmando cada vez mais sua 

diferenciação em relação aos outros. A criança experimenta agir como o 

adulto, usa palavras de gíria aprendidas com seus camaradas e julga-se 

tomada por um novo desejo de se emancipar (Dantas, 1983). Essa 



necessidade de emancipação relaciona-se a uma nova etapa de seu 

desenvolvimento psíquico. 

 Nesse período, vê-se capaz de se auto-afirmar como pessoa 

autônoma e demonstra capacidade para entrar em diversas relações com 

pessoas de sua convivência. A criança que se encontra neste estágio de 

desenvolvimento não mais se limita a se opor ou a se identificar com o 

outro, como no estágio anterior, mas se classifica entre os demais, 

percebendo que essa classificação irá depender da ação que executa: o 

primeiro em Matemática, por exemplo, pode ser o último em um 

determinado esporte. Conforme Wallon (1995a, p.207): 

 

A hierarquia entre as crianças torna-se variável. O primeiro 

em ortografia pode ser o último em corrida. As relações 

mútuas diversificam-se segundo o momento, as tarefas ou o 

meio. 

O grupo fraciona-se em subgrupos que permutam os seus 

membros conforme a ocasião: nas aulas, nos diferentes jogos, 

os colegas a que a mesma criança se junta podem não ser os 

mesmos. Deixou de estar sob um único signo, que lhe daria um 

lugar imutável numa constelação sempre igual. 

Ao contrário, muda agora incessantemente de uma categoria 

para outra (...) Conhece-se a si própria como o objecto 

simultâneo de diversas possibilidades. A sua pessoa está agora 

na fase categorial. 

 

 No estágio categorial a criança vai aprendendo a se comportar como 

uma entre as demais, o que amplia as variações de condutas sociais. Prefere 

manter seu ponto de vista sobre as situações e ações mas também é capaz 

de acatar o ponto de vista dos outros, ou ainda, de tentar persuadi-los ou 



dominá-los. Procura seu lugar nos grupos ou se retira deles conforme seus  

interesses ou conforme os objetivos presentes nesses grupos (Gulassa, 

2004). 

 No plano motor, os gestos da criança que se encontra nesse estágio 

são mais localizados e precisos. Ela é capaz de selecionar o gesto adequado 

à ação que deseja executar, pode planejar mentalmente os movimentos e 

prever etapas e conseqüências dos mesmos, capacidade que lhe garante 

maior desenvoltura em atividades de conquista do mundo objetivo 

(Amaral, 2002). 

 É, portanto, no estágio categorial que a diferenciação nítida entre o 

eu e o outro proporciona condições estáveis para a exploração mental do 

mundo físico, por meio de atividades de agrupamentos, classificação, 

seriação, ou seja, categorizações em diferentes níveis de abstração que 

conduzirá à consolidação do pensamento categorial (Mahoney, 2002). É 

com a organização do mundo físico em categorias cada vez mais definidas 

que a criança adquire também uma compreensão mais clara de si mesma. 

 

1.5 – A Afetividade: emoções e sentimentos 

 

Henri Wallon dedicou grande parte de seu trabalho ao estudo da 

afetividade, constatando que há uma evolução da vida emocional e afetiva 

tanto quanto da cognitiva e que ambas são passíveis de serem educadas. De 

acordo com Wallon (1995a, p.143): 

 

Entre a emoção e a atividade intelectual existe a mesma 

evolução, o mesmo antagonismo. Antes de qualquer análise, o 

sentido de uma situação impõe-se pelas atividades que 

desperta, pelas disposições e atitudes que suscita. 

 



Muitos foram os livros e artigos que escreveu sobre esse assunto; em 

“As origens do caráter na criança”, publicado pela primeira vez em 1949, 

Wallon reserva vários capítulos para falar sobre as emoções, detalhando e 

pormenorizando aspectos referentes ao comportamento emocional; em “A 

evolução psicológica da criança” (1941) escreve também um capítulo 

relacionado à afetividade; e há ainda outros textos e artigos cujos temas são 

apresentados e discutidos. 

O autor busca, em sua psicogênese, articular os aspectos orgânico e 

social, afirmando que a emoção é o primeiro e mais forte vínculo entre os 

indivíduos. Os movimentos, gestos, expressões faciais, são elementos 

constitutivos da atividade emocional. A vida humana tem início pelas 

relações de sociabilidade, dependendo, exclusivamente, dos outros para que 

possa sobreviver. A comunicação com os seus semelhantes começa, então, 

na vida orgânica, sendo que o instrumento de comunicação com o qual o 

bebê pode contar são suas reações emocionais. Estas, por sua vez, são 

interpretadas pelo meio ao qual está completamente entregue e é a partir 

das interpretações dos adultos que essas primeiras manifestações da criança 

adquirem significado. 

Segundo Wallon (1995b), a emoção é o primeiro e mais forte vínculo 

que se estabelece entre os indivíduos. Inicialmente, as descargas motoras 

do lactente, os gestos, expressões, são manifestações orgânicas que estão 

relacionadas às sensações de bem-estar e mal-estar. À medida que se 

estabelece uma relação com o meio humano, justificada por uma questão 

de sobrevivência, essas manifestações vão adquirindo sentidos, tornando-se 

a base para as mais variadas emoções. Os movimentos não são mais só 

impulsividade, mas reações orientadas para o mundo social. 

As emoções apresentam caráter contagioso e epidérmico, isto é, 

produzem reações instantâneas e diretas nos indivíduos que se relacionam, 

podendo criar o que se pode chamar de “circuito perverso”: “em contato 



com a criança, ser emocional por natureza, o adulto fica exposto à 

contaminação de sua emotividade e, assim, constantemente a deteriorar a 

racionalidade de sua ação”. (Dantas, 1993, p.83). 

Sobre esse caráter de contágio das emoções escreve Wallon (1995a, 

p.141): 

 

Entre as atitudes emocionais dos sujeitos que se encontram 

num mesmo campo de percepção e de ação, institui-se muito 

primitivamente uma espécie de consonância, de acordo ou de 

oposição. [...] É por essa via que se instaura uma primeira 

forma concreta e pragmática de compreensão, ou melhor, de 

participacionismo mútuo. O contágio das emoções é um fato 

comprovado freqüentemente.  

 

Para Wallon (1995a), portanto, as emoções são manifestações de 

estados subjetivos, com componentes orgânicos. As emoções só podem ser 

explicitadas por meio de ação. É fisiológica, causa rubor na pele, frio no 

estômago, suor gelado. Consiste, portanto, em manifestações orgânicas, 

percebidas por mudanças na plasticidade e tônus corporais e são 

consideradas efêmeras e imprevisíveis.  

De acordo com Wallon (apud Almeida, 2003, p.72) as emoções 

possuem três mecanismos para agir no mundo: 

 

a contagiosidade, capacidade de contaminar o outro, de 

transmitir-lhe o seu prazer ou desprazer; a plasticidade, 

capacidade de refletir no corpo os sinais da emoção, por 

exemplo o rubor na face, a contração de um músculo; e a 

regressividade, que é a capacidade da emoção de fazer 

regredir as atividades de raciocínio e é nesse mecanismo que 

se evidenciam as relações com o domínio funcional do 

conhecimento. 



É possível afirmar que é função da emoção garantir a sobrevivência 

da espécie, adaptando o homem ao meio e permitindo sua ação sobre ele, 

por meio de interações pré-verbais que se estabelecem e de seu caráter 

contagioso. Como exemplo, o autor cita as contrações musculares ou 

viscerais, relacionadas ao tônus, que são sentidas e comunicadas pelo 

choro, podendo ter variados significados: dor, fome ou desconforto. Assim, 

o canal de comunicação das emoções é o corpo. Para Wallon (1995a, 

p.143): 

 

À emoção compete unir os indivíduos entre si através das suas 

reações mais orgânicas e mais íntimas, devendo esta confusão 

ter como conseqüência as oposições e os desdobramentos de 

que poderão surgir gradualmente as estruturas da consciência. 

As emoções, que são a exteriorização da afetividade, estimulam 

assim mudanças, que tendem, por outro lado, a reduzi-las. 

 

Os sentimentos provocam reações diferentes daquelas provocadas no 

sujeito pela emoção. A transformação das emoções em sentimentos ocorre 

somente após o surgimento dos elementos simbólicos como a linguagem, 

ou seja, um avanço no cognitivo gera também um avanço no afetivo e 

conseqüentemente no motor. Os sentimentos são menos primitivos que a 

emoção, dependem da representação simbólica; são mais duradouros e 

mais controlados e menos intensos. Num momento posterior ao das 

emoções, Wallon situa os sentimentos, que trazem em si componentes mais 

psíquicos e menos orgânicos (Dantas, 1993). 

Os sentimentos revelam um estado subjetivo mais permanente. De 

acordo com Wallon (1995a, p.144) 

 

A criança que é solicitada pelo sentimento não tem, perante as 

circunstâncias, as reações instantâneas e diretas da emoção. A sua 



atitude é de abstenção, e se observa, é com o olhar longínquo ou 

furtivo que recusa qualquer participação ativa nas relações que se 

encadeiam a sua volta. 

 

A afetividade implica, então, num conceito mais amplo, que abarca 

manifestações de predomínio psicológico (sentimentos) e predomínio 

biológico (emoções). Aparecendo na criança novas formas de expressão, 

como por exemplo, a linguagem,  o canal de comunicação não se restringe 

somente ao corpo. Sobre o que afirmou Wallon escrevem Leite e Tassoni 

(2002, p.118): 

 

Wallon defende que, no decorrer de todo o desenvolvimento do 

indivíduo, a afetividade tem um papel fundamental. Tem a 

função de comunicação nos primeiros meses de vida, 

manifestando-se, basicamente, através de impulsos emocionais, 

estabelecendo os primeiros contatos da criança com o mundo. 

Através desta interação com o meio humano, a criança passa 

de um estado de total sincretismo para um progressivo 

processo de diferenciação, onde a afetividade está presente, 

permeando a relação entre a criança e o outro (...). É ainda 

através da afetividade que o indivíduo acessa o mundo 

simbólico, originando a atividade cognitiva e possibilitando o 

seu avanço. 

  

O controle das emoções e dos sentimentos, no entanto, passam 

também pelo crivo cultural, que indicará manifestações mais evidentes ou 

menos aparentes a depender do contexto no qual o indivíduo está inserido. 

A depender das circunstâncias, as crianças são levadas a emoções e 

sentimentos variados, tais como alegria, medo, raiva, considerados 

primárias por Wallon. 



 A alegria é uma emoção positiva, com estreita ligação tanto com o 

prazer, quanto com o movimento. De acordo com Wallon (1995b, p.120) “a 

alegria nasce com a facilidade dos movimentos”. 

 O tônus da alegria é escoado pelo movimento. Sobre isso comenta 

Almeida (2003, p.77): 

 

A alegria é tão esfuziante que a criança, em suas brincadeiras, 

geralmente sucumbe ao movimento de entusiasmo em 

detrimento dos movimentos relacionados com a realização da 

atividade. 

 

A alegria está relacionada a emoções positivas, ao prazer, sensações 

primeiras que podem ser observadas no bebê quando é provocado pela 

carícia. O prazer então, pode ser compreendido como ondas de contrações 

que o corpo revela ao ser submetido à carícia ou a outra situação que lhe 

cause bem estar. 

Sobre a alegria e o prazer, Wallon (1995b, p.114) afirma: 

 

Aliás, é preciso fazer uma distinção entre alegria e prazer. Pois 

o tônus não se gasta apenas em movimentos, como na alegria; 

ele também pode esgotar-se em manifestações tônicas, em 

espasmos, que, de acordo com o seu crescente grau de tensão e 

de retenção, podem se traduzir em satisfação insípida, em gozo 

intenso ou em sofrimento. 

  

Em relação ao medo, este pode manifestar-se na criança tendo como 

motivo a mescla de situações, pessoas, ou coisas novas ao que lhe é 

habitual. É a junção de elementos conhecidos com elementos 

desconhecidos. Segundo Wallon (apud Almeida, 2003, p.80) 

 



É o misto do conhecido com o desconhecido, é a alteração do 

familiar feita através de um pormenor, por uma circunstância 

imprevista, ou o súbito reconhecimento, num conjunto novo 

para ela, de um pormenor que lhe é habitual. 

 

Uma outra relação estabelecida com o medo é refletida pela perda ou 

falta de equilíbrio gerada por alterações labirínticas, ou seja, o medo 

sobrevém quando há uma ameaça no equilíbrio. Wallon (1995b, p.128) 

afirma que:  

 

Oriundo das excitações relativas às rupturas do equilíbrio, o 

medo liga-se a toda perturbação sobrevinda no domínio das 

atitudes. Encontra-se aí sua causa essencial. 

   

 Outra emoção que nasce da sensibilidade orgânica além da alegria e 

do medo é a raiva (cólera). A raiva apresenta-se por meio de espasmos de 

origem visceral e motora. Muitas vezes “a excitação produzida pelo 

movimento pode ultrapassar a alegria e produzir a cólera. Na criança 

enervada por um dia de brincadeiras, uma crise de cólera poder ser o 

prefácio indispensável a um bom sono”. (Wallon, 1995b, p. 125) Isso se 

explica porque um surto de raiva só acontece quando a atividade torna-se 

incapaz de dar vazão ou descarregar o tônus da raiva, ao mesmo tempo em 

que  revela euforia, pode também regredir, uma vez que os limites de sua 

exacerbação podem assinalar o início de sua dissolução. 

 Wallon (1995b, p.125) destaca dois tipos de raiva, ou melhor, duas 

direções opostas para a manifestação da raiva: centrípeta ou projetiva. 

 

A cólera pode se desenvolver em duas direções opostas: 

centrípeta ou projetiva. Às vezes ela parece voltar seus golpes 



contra o próprio sujeito, outras vezes desencadeia-se sobre o 

ambiente. 

 

 A raiva do tipo centrípeta está voltada para o próprio indivíduo e tem 

a angústia como característica. A do tipo projetiva diferencia-se da 

primeira, essencialmente, pelo seu objeto: está voltada para o meio, para o 

outro ou para as coisas. 

 Em relação à tristeza, seu surgimento é mais tardio, pois aparece 

quando a criança já dispõe da capacidade de representação. A tristeza 

caracteriza uma diminuição de atividade e, conseqüentemente, acúmulo de 

tônus. A tristeza é um sentimento de compaixão por si mesmo, de tomar 

para si o sentimento dos outros. Segundo Wallon (1995b, p.133): 

 

(...) a tristeza é de aparição relativamente tardia na criança. 

(...) Ela é, enfim, de todas as emoções a mais evoluída, a mais 

socializada. Nenhuma parece ter sido, mais do que a tristeza, 

modelada pelas influências coletivas. Nenhuma, como ela, 

retorna tanto a formas ritualizadas, ao se exaltar. 

A dor pode permanecer individual. Não há tristeza sem 

compaixão por si mesmo, sem um ponto de vista sobre si 

mesmo que aquele dos outros. Na tristeza, o indivíduo se 

conhece necessariamente como implicando em si mesmo a 

existência dos outros. Ela anuncia ou pressupõe já as diversas 

alternativas através das quais a criança aprende a delimitar 

sua noção do outro e de sua própria pessoa. 

 

 A teoria walloniana evidencia que a emoção está sempre presente na 

vida do ser humano, mesmo quando este encontra-se em estado de 

serenidade. Nenhuma atividade, por mais intelectual que seja, elimina a 

emoção, assim como nenhuma situação emocional, por mais intensa que 

seja, anula completamente a razão (Almeida, 2003). 



Entre a afetividade e a inteligência há uma relação recíproca, onde as 

conquistas em um campo interferem e são utilizadas no outro e vice-versa, 

numa relação constitutiva de ambos, que apesar de opostos são 

complementares. 

Da relação de complementaridade existente entre emoção e 

inteligência é que depende o desenvolvimento do indivíduo. 

 Conseguir manter o equilíbrio entre ambas é, no entanto, um grande 

desafio. Quando há o domínio de um estado emocional em uma 

determinada situação, geralmente o indivíduo é impedido de exercer 

alguma atividade cognitiva. Para que isso não aconteça é imprescindível 

não se submeter ao poder da emoção, colocando-a a serviço da razão. 

Segundo Wallon (1995b, p.86-87): 

 

(...) não existe método mais adequado para reduzi-la que o de 

lhe opor a atividade perceptiva  ou intelectual. Todo aquele 

que observa, reflete ou mesmo imagina, abole em si mesmo a 

perturbação emocional. Não nos livramos da emoção apenas 

ao reduzi-las às suas corretas proporções, mas sim, e 

principalmente, pelo esforço para representá-la. (...) Não ceder 

às emoções significa ter adquirido a capacidade de lhes 

contrapor a atividade dos sentidos ou da inteligência. 

 

 Ao se esforçar para exprimir um estado emocional por meio de 

pensamentos, o indivíduo reduz o nível de atuação da emoção e minimiza 

os sintomas orgânicos que a caracterizam (Almeida, 2003). A 

representação é uma ação eficaz para reduzir as reações orgânicas 

provocadas pela emoção, sendo um instrumento do qual dispomos para 

pensar os estados emocionais vividos. Os sentimentos são, portanto, essas 

emoções submetidas pela atividade mental, representadas pela linguagem. 

 



1.6 – O plano Langevin–Wallon 

 

 As preocupações teóricas de Henri Wallon com a Educação foram 

marcadas por ativa participação do autor no debate educacional de sua 

época. Dedicou boa parte do seu tempo ao Grupo Francês de Educação 

Nova (GFEN) e à Sociedade Francesa de Pedagogia, da qual chegou a ser 

presidente. Ao tecer apreciações ao Movimento da Escola Nova, criticava o 

ensino tradicional que, com seu caráter autoritário, dogmático e livresco, 

ignorava as características do desenvolvimento do indivíduo, privilegiando 

o seu ajustamento à sociedade. Defendeu idéias como a da necessidade de 

se adequar o ensino ao desenvolvimento da criança e de se modificar a 

natureza das relações professor-aluno. Criticou também a oposição 

simplista que os defensores da Escola Nova faziam ao ensino tradicional 

quando, valorizando sobremaneira a atividade da criança em sua 

espontaneidade, anulavam a necessidade de um ensino sistematizado e o 

papel do professor. 

 Assim se expressa Merani (1977, p.173) a respeito das idéias 

pedagógicas de Wallon:   

 

Temo-lo dito, mas não será demais repeti-lo: as idéias 

pedagógicas de Henri Wallon não estão explícitas em nenhum 

dos seus livros, nem escritos menores_ estão-no implicitamente 

em cada uma das frases que escreveu. A sua actividade de 

pedagogo, porém, sempre se revelou em quase sessenta anos 

dedicados ao ensino e como professor sucessivamente de três 

ramos do conhecimento: filosofia, medicina e psicologia, para 

condensar-se no “Plano” de reforma do ensino francês que 

tem o seu nome e o de Paul Langevin. 

 



 A realização mais concreta do pensamento pedagógico de Wallon 

encontra-se no Plano Langevin-Wallon (apud Merani, 1977), que expressa 

as esperanças em uma educação mais justa que possa criar uma sociedade 

também mais justa. O posicionamento político de Wallon fica evidente no 

Plano Langevin-Wallon, caracterizado por idéias democráticas e de justiça 

social. Este projeto de reforma do ensino dá destaque à responsabilidade da 

Educação na reconstrução da sociedade francesa no período pós-guerra. 

Procura garantir o acesso de todos à cultura e ao conhecimento, adequando 

o sistema de ensino às necessidades de uma sociedade democrática e às 

possibilidades e características psicológicas dos indivíduos, favorecendo ao 

máximo o desenvolvimento das suas aptidões. 

 A gratuidade do ensino em todos os seus níveis, a remuneração dos 

estudantes via bolsas de estudo, a melhoria das condições de trabalho dos 

professores quanto à remuneração salarial e reconhecimento social, são 

algumas das medidas que visam contribuir para a democratização do 

ensino. 

 Do ponto de vista psicológico, o Plano Langevin-Wallon (1977) 

busca adequar o ensino aos estágios do desenvolvimento da criança e 

propõe que as solicitações escolares apóiem-se nos princípios da 

psicogênese. 

 

Por isso, na estrutura nova, o ensino apresentará “graus” 

progressivos que correspondam a níveis de desenvolvimentos e 

aos quais todas as crianças deverão ascender sucessivamente 

(Plano Langevin-Wallon, apud Merani, 1977, p.181). 

 

 A estrutura do ensino por ciclos é apresentada nesse projeto como 

aquela que possibilitaria a formação do aluno, atendendo às especificidades 

das faixas etárias. Esta organização visa adequar o ensino às características 



do desenvolvimento humano, respeitando cada período de formação sem 

antecipar formas de atividade e sem forçar os alunos e alunas a trabalharem 

com os conhecimentos de formas inadequadas. 

 

O ensino de primeiro grau será obrigatório para todas as 

crianças dos 3 aos 18 anos e compreenderá três ciclos 

sucessivos. O primeiro ciclo corresponderá a todas as crianças 

de 3 a 11 anos, sendo a idade da obrigatoriedade do início 

escolar fixada nos 6 anos. (Plano Langevin-Wallon, apud 

Merani, 1977, p.181). 

 

 Ainda com relação ao primeiro ciclo, o Plano Langevin-Wallon 

(apud Merani, 1977, p.187) delibera que: 

 

O mesmo ensino é comum para todas as crianças (por razões 

simultaneamente psicológicas e pedagógicas); mas os métodos 

pedagógicos estarão em relação com as aptidões variáveis das 

crianças. 

 

 Para o período que corresponde à primeira etapa do atual Ensino 

Fundamental, em algumas escolas divididos em dois ciclos (seis, sete e oito 

anos, e, nove, dez e onze anos), Wallon propôs que os objetivos deveriam 

ser a aquisição dos: 

 

...instrumentos indispensáveis do conhecimento (leitura, escrita 

e cálculo), o que enriquece os meios de expressão (desenho e 

linguagem) e todas as atividades que possam desenvolver as 

aptidões de observação. Por ser esta idade particularmente 

propícia ao estudo das línguas, convirá, na medida do possível, 

ensinar às crianças uma língua estrangeira (Plano Langevin-

Wallon, apud Merani, 1977, p.204). 



 

 Com relação ao tempo destinado a ser ocupado, diariamente, com 

trabalho dirigido – duas horas diárias para crianças na faixa dos sete aos 

nove anos – a proposta de Wallon (1977) impõe limites, pois o autor 

considera que o amadurecimento neurológico e a aprendizagem, interferem 

na solidificação da capacidade de controle do movimento, na atenção 

voluntária e na inibição das distrações. 

 Quanto aos métodos de ensino, de acordo com o que propõe o Plano 

Langevin-Wallon (1977), deverão também ser ajustados às capacidades dos 

alunos em cada faixa etária. Deverão ser empregados os métodos ativos, ou 

seja, “aqueles que se esforçam por acorrer para cada conhecimento ou 

disciplina às iniciativas das próprias crianças (p.206). O trabalho individual 

deverá ser alternado com o de grupo e ambos precisam pôr em ação as 

diferentes aptidões da criança. Nos trabalhos individuais, cada criança 

enfrentará as dificuldades com recursos próprios e nos trabalhos de grupo, 

ao mesmo tempo que se revelam as capacidades intelectuais, sejam também 

reveladas as sociais, para o desenvolvimento da responsabilidade coletiva. 

 Sobre a aprovação nos estudos, o Plano Langevin-Wallon (1977, 

p.206-207) assim propõe: 

 

Nenhum exame ou concurso deverá ter lugar antes do final dos 

anos de escolaridade obrigatória (...) Os exames em todos os 

graus deverão ser concebidos sobre um tipo novo que dissocie 

as provas de conhecimento e a apreciação das aptidões. Os 

exames de fim de estudo devem ser um controle que se refira ao 

conjunto dos estudos e não devem permitir a preparação 

especial dum programa limitado. 

 

 É possível perceber que as propostas presentes no Plano Langevin-

Wallon (1977) são bastante coerentes entre si e coerentes também com os 



princípios do desenvolvimento defendidos por Wallon em toda a sua teoria. 

Trata-se de uma proposta bastante atual pois fornece elementos para o 

aprofundamento da reflexão sobre as práticas pedagógicas, motivando o 

debate educacional. Essa atualidade se aplica a algumas questões 

importantes: a necessidade de se ter uma escola de qualidade para todas as 

crianças; a concepção de escola como um dos principais meios para formar 

o homem-cidadão; a importância da observação e do registro para orientar 

a avaliação; a premissa de que todos os alunos têm direito à cultura e a 

importância do papel ativo do professor na constituição da pessoa do aluno 

(Almeida, 2004). Considerando esses pontos para reflexão é possível 

compreender a riqueza e pertinência dos pensamentos pedagógicos de 

Wallon para a Educação do nosso século. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



CAPÍTULO 2 

 

PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

 

2.1 – O Percurso Metodológico 

 

 A proposta de dar voz a alunos e alunas de primeira série do Ensino 

Fundamental, para conhecer seus sentimentos em relação a esse contexto e, 

a partir deles, direcionar o olhar para o processo ensino-aprendizagem que 

vivenciam na escola, dirigiu-me para uma pesquisa de abordagem 

qualitativa.   

A natureza do problema exigiu ouvir os participantes para melhor 

conhecer seus sentimentos, o que me levou a optar pela entrevista semi-

estruturada como técnica para coleta de dados. Trata-se de um instrumento 

que permite maior flexibilidade para tratar as questões propostas e obter 

informações capazes de enriquecer a temática abordada. Segundo Ludke e 

André (1986 p.33-34), 

 

“na entrevista, a relação que se cria é de interação, havendo 

uma atmosfera de influência recíproca entre quem pergunta e 

quem responde (...) A grande vantagem da entrevista sobre 

outras técnicas é que ela permite a captação imediata e 

corrente da informação desejada, praticamente com qualquer 

tipo de informante e sobre os mais variados tópicos.” 

 

No entanto, a decisão de adotar este instrumento para a coleta dos 

dados não foi imediata. Algumas tentativas prévias utilizando o desenho e a 

entrevista individual foram utilizadas, porém sem sucesso. Um pré-teste 

apontou a entrevista em grupo como a mais indicada para este estudo, uma 

vez que os participantes são crianças de seis e sete anos e, inseridas no 



grupo, sentem-se mais à vontade para falar, encontrando nos amigos 

incentivo e apoio para expressarem suas idéias. 

Os dados foram coletados nos meses de agosto e setembro de 2004 

em uma escola particular de um município do interior de São Paulo, com 

alunos de duas classes de primeira série do Ensino Fundamental, sendo que 

uma delas funciona no período da manhã e a outra, à tarde, sob 

responsabilidade de professoras diferentes. A seleção dos alunos 

participantes deu-se por meio de sorteio, e os mesmos foram separados em 

grupos de meninos e meninas, considerando-se que, “a partir dos dois anos, 

as crianças já organizam seus comportamentos em função do gênero”, e 

que essa “tomada de consciência de si mesmo, como menino e menina, 

assim como a adesão aos papéis e aos valores relacionados, constitui-se em 

uma das bases da construção da identidade individual e social”.(Maluf, 

2004, p.13). 

Foram entrevistados oitos grupos de quatro alunos cada, sendo dois 

de meninos e dois de meninas em cada classe. Com a finalidade de 

identificar os grupos para fins deste estudo foi usada a letra que indica a 

turma de primeira série a qual cada grupo pertence (grupo A / primeira 

série A e grupo C / primeira série C), bem como os números 1 e 2 para 

designar as meninas e 3 e 4, os meninos (Grupos A1 e A2 / meninas, A3 e 

A4 / meninos). Tendo em vista a quantidade e riqueza dos dados obtidos, 

foram selecionados quatro dos oito grupos entrevistados: os grupos de 

meninas A2 e C2 e os de meninos A3 e C3. 

As entrevistas realizaram-se em uma sala de aula da escola, no 

mesmo período que estudam os alunos, mediante um acerto de datas e 

horários, feito, previamente, entres as professoras e esta pesquisadora, e 

tiveram a duração média de trinta minutos. 

 Antes de iniciar a entrevista, explicava ao grupo o que iríamos fazer, 

expondo-lhes, de forma que pudessem entender, meus objetivos. 



Experimentamos os gravadores, ouvimos nossas vozes, observando a 

necessidade de se falar alto para que a gravação ficasse possível de ser 

compreendida. Estabelecemos alguns combinados: esperar a vez de falar, 

procurar não interromper os colegas e não arrastar mesas e cadeiras. 

Logicamente que não foi possível cumprir o combinado à risca, mas o fato 

de termos abordado esses aspectos antes do início da entrevista serviu 

como um alerta ao grupo e facilitou um pouco mais nosso trabalho. As 

entrevistas foram, assim, gravadas em áudio, utilizando-se dois gravadores 

e, posteriormente, transcritas pelo próprio pesquisador.  

Acompanhar as crianças ao longo das entrevistas não foi tarefa fácil, 

pois elas, muitas vezes, falavam todas ao mesmo tempo, contavam casos 

que nem sempre correspondiam ao que havia sido abordado e, 

eventualmente, interrompiam o colega que estava falando. Isso exigiu de 

minha parte muita atenção e habilidade para conduzir a entrevista de 

maneira a não perder o foco pretendido. 

 Segundo afirma Arfouilloux (1976, p.44), 

 

“entrevistar-se com uma criança não é somente escutá-la (...), 

mas também observá-la, embora sabendo perfeitamente que 

também somos observados por ela.”. 

 

 O autor ressalta que “a criança não nos fala somente recorrendo à 

linguagem articulada, mas com o seu corpo inteiro” (Arfouilloux, 1976, 

p.43), exprimindo assim seus estados afetivos e sentimentos, e é preciso 

ficar atento a isso também. Algumas pessoas podem pensar que é fácil 

realizar entrevistas com crianças, seja individualmente ou em grupo, que 

basta se dar bem com elas, ter dons pessoais no relacionamento com elas, 

para que venha obter êxito, mas, certamente, só isso não basta. É preciso 

considerar que cada entrevista que se realiza com crianças apresenta uma 



configuração singular, sendo necessário um ajustamento entre os interesses 

do entrevistador e a condução dada pelas crianças à conversa que se 

estabelece na situação de interação vivida na entrevista (Arfouilloux, 

1976). Esse ajustamento requer do entrevistador um certo controle sobre os 

rumos que vai tomando a entrevista, sem que com isso interfira na 

espontaneidade das crianças, essencial para o propósito a que o instrumento 

se destina. 

 Embora tenha sido elaborado previamente um mesmo roteiro (em 

anexo) para orientar as entrevistas para este estudo, cada grupo conduziu-as 

por caminhos próprios e particulares. Inicialmente foi apresentada ao grupo 

uma questão abrangente com o objetivo de deixá-los falar à vontade sobre a 

primeira série e, outras questões, também abertas, foram preparadas para, 

se não abordadas espontaneamente pelos grupos, serem inseridas pelo 

pesquisador ao longo da entrevista. 

 Essas, por sua vez, originaram-se de um pré-teste que apontou 

algumas situações provocadoras de sentimentos indicadas pelos alunos 

entrevistados e também da própria experiência profissional desta 

pesquisadora, bem como de sua participação e contato com o campo de 

investigação. 

 Por ser a escola escolhida para a realização da pesquisa o mesmo 

local que atuo como coordenadora pedagógica, pude contar com algumas 

facilidades que muito contribuíram para uma melhor receptividade da 

pesquisa: a confiança e credibilidade recebida dos diretores que, sem 

muitas perguntas, permitiram que eu estivesse, muitas vezes, presente na 

escola não como coordenadora, mas como pesquisadora, não tendo que me 

ocupar com questões profissionais; o fato de já ser eu conhecida dos pais 

dos alunos facilitou a obtenção da autorização para que os alunos e alunas 

pudessem participar das entrevistas; o contato constante com os alunos da 

primeira série desde o início do ano (e com alguns deles, desde a pré-



escola) fez com que eles se sentissem à vontade durante as entrevistas, 

expressando-se de forma livre e verdadeira; a boa relação mantida com as 

professoras, ao longo de anos, possibilitou-me pedir ajuda e ser auxiliada 

na organização dos horários para a realização das entrevistas, solicitar 

esclarecimentos sobre os alunos e as rotinas da sala de aula, permanecer 

nas classes por alguns períodos para conhecer melhor os alunos 

participantes. 

 É certo, no entanto, que ao escolher essa instituição, eu já sabia 

também que separar a “coordenadora” da “pesquisadora” não seria fácil, e 

que isso exigiria um grande e permanente esforço de minha parte. Não 

misturar os papéis foi, desde o início, minha preocupação e também um 

grande desafio que busquei superar. Mesmo sabendo que não existe 

neutralidade por parte do pesquisador ao lidar com os dados da pesquisa e 

que essa separação não seria totalmente possível, propus-me a tentar 

encontrar, nos diferentes momentos deste estudo, a aproximação e o 

distanciamento necessários à produção de um conhecimento com 

características de confiabilidade e validade científica. 

 

2.2 - A instituição e os participantes 

 

A escola escolhida para a realização deste estudo situa-se em uma 

cidade do interior de São Paulo e faz parte da rede particular de ensino. 

Localizada em região central, atende a uma clientela de classe média, 

proveniente de diversos bairros e cidades vizinhas, funcionando em dois 

períodos: manhã e tarde. Em ambos os períodos, a escola mantém os 

seguintes níveis de ensino: Educação Infantil, Ensino Fundamental e 

Ensino Médio. 

Na Educação Infantil são atendidas crianças de três a seis anos, em 

classes de Maternal, Jardim I, II e III. O Ensino Fundamental organiza-se 



em sistema de séries anuais (de primeira a oitava), o que ocorre também no 

Ensino Médio, que tem a duração de três anos. Quanto a esta última etapa 

da educação básica, a escola oferece também educação profissional, com 

habilitação profissional de Técnico em Informática. 

A organização técnico-administrativa da escola conta com dois 

diretores (um pedagógico e outro administrativo), dois assistentes de 

direção, quatro coordenadoras pedagógicas, duas orientadoras 

educacionais, uma psicóloga escolar, além de funcionários responsáveis 

pelos setores de contabilidade, tesouraria e secretaria. Fazem parte também 

dessa estrutura inspetores de alunos, recepcionistas e equipe de limpeza e 

serviços gerais. 

A estrutura física da escola compreende 48 salas de aula, 4 

laboratórios de informática, 1 laboratório de Ciências, biblioteca, sala de 

vídeo, sala dos professores, refeitório infantil, playground, capela, cantina, 

papelaria, butique de uniformes, cozinha, seis banheiros, além dos 

ambientes de secretaria e tesouraria; Orientação Educacional, 

Departamento Pessoal, Coordenação Pedagógica, Direção e Atendimento 

Psicológico. Na área reservada à prática de esporte, a escola possui quatro 

quadras poliesportivas, sendo duas cobertas, duas piscinas, uma sala de 

jazz, uma sala de karatê e dois vestiários. 

É uma escola considerada de grande porte para os padrões da cidade, 

contando com aproximadamente 1800 (mil e oitocentos) alunos e um corpo 

docente de 69 professores. Desse total, 362 alunos e 12 professores fazem 

parte do Ensino Fundamental de 1ª a 4ª série. 

Ao cursarem a primeira série do Ensino Fundamental, os alunos têm 

contato com um currículo que abrange as diferentes áreas do conhecimento, 

contemplando uma base nacional comum, complementada por uma parte 

diversificada. Na área dos Códigos e Linguagens estão as disciplinas 

Português, Arte e Educação Física; na área denominada Ciências e 



Tecnologias, encontram-se  Matemática, Ciências e Programas de Saúde; 

na área de Sociedades e Culturas estão inseridas  História  a Geografia. As 

disciplinas Inglês e Religião compõem a parte diversificada do currículo 

conforme o Plano de Gestão Escolar do quadriênio 2003/2006. 

A disciplina Educação Física, nesta escola, é ministrada da seguinte 

forma: uma das duas aulas semanais é reservada para natação e a outra fica 

a cargo do aluno, que deverá escolher entre educação física propriamente 

dita, karatê ou jazz. 

As professoras de primeira e segunda séries são polivalentes, ou seja, 

permanecem com os alunos na maior parte do tempo, trabalhando os 

conteúdos das diferentes disciplinas, exceto Educação Física e suas 

modalidades, Inglês e Arte, para as quais os professores são específicos 

para cada uma delas. 

De todas essas disciplinas que compõem o currículo da primeira 

série, somente Português e Matemática são consideradas, segundo o 

sistema de avaliação da escola, para fins de promoção. Para ser promovido 

sem exames finais nessas disciplinas, o aluno, desde a primeira série do 

Ensino Fundamental, precisa alcançar média trimestral igual ou superior a 

sete, totalizando vinte e um pontos ao final do ano letivo. 

A nota trimestral, em cada componente curricular, é resultado da 

média aritmética das notas obtidas nas avaliações, geralmente exercícios e 

provas escritas, realizadas ao longo do trimestre. 

Quando acontece de um aluno obter média inferior a sete, o mesmo é 

encaminhado às aulas de recuperação, que acontecem em período diverso 

ao das aulas normais. Após o período de aulas de recuperação é realizada 

uma nova prova. A nota obtida na recuperação irá substituir, se for maior, a 

média trimestral do aluno. 

A escola possui quatro turmas de primeira série: a turma A, no 

período da manhã, e as turmas B, C e D no período da tarde. Os grupos de 



alunos selecionados para participar desta pesquisa pertencem às turmas A e 

C. 

A classe da primeira A possui trinta alunos, sendo quinze meninos e 

quinze meninas, com idade entre seis e sete anos. Por ser a única classe de 

primeira série, no período da manhã, é a que, das quatro turmas, apresenta 

maior número de crianças. Todas já freqüentaram a pré-escola, a maioria 

nessa mesma escola. 

A primeira série C é formada por vinte e dois alunos, sendo que 

quatorze são meninas e oito meninos. A faixa etária dos alunos é também 

seis e sete anos, com exceção de dois meninos que já completaram oito 

anos. Também, nesta turma C, todos os alunos já freqüentaram a pré-

escola, sendo que 2 (dois) deles, em uma outra instituição. 

Tanto a turma da manhã quanto a da tarde, ocupam a mesma sala de 

aula, fazendo, assim, uso dos mesmos recursos materiais: mobiliários, 

lousa, murais, jogos e brinquedos. Os alunos passam grande parte do 

período em sala de aula, sob os cuidados e orientação de uma professora e 

de uma auxiliar de classe. As aulas de Inglês e Arte, que são ministradas 

por outros professores, também acontecem, na maioria das vezes, em 

classe. Para as aulas de Natação e Educação Física (incluindo aí o Jazz e o 

Karatê), são usadas as quadras, piscinas e salas equipadas para a prática das 

modalidades opcionais, sob a orientação de professores especialistas. 

O período de aulas tem a duração de quatro horas e quinze minutos, 

sendo que para o recreio dos alunos é reservado, diariamente, um tempo de 

30 minutos. Dos trinta minutos, quinze são destinados ao lanche e os 

demais à brincadeiras no pátio. Os alunos tomam o lanche em da classe, em 

suas carteiras, sob a supervisão das professoras, depois saem para brincar 

no recreio. No recreio têm à sua disposição, diariamente, jogos de 

tabuleiro, cordas e escorregador como opções de brinquedos, e, às sextas-

feiras, consideradas “dia do brinquedo”, podem também trazer brinquedos 



de casa para a escola. Neste momento, são as auxiliares de classe e os 

inspetores de alunos os responsáveis pelos alunos, uma vez que as 

professoras têm também seu tempo de “recreio” na sala dos professores. 

Esses dados que visam caracterizar o contexto escolar, campo deste 

estudo, são necessários para melhor compreensão do que dizem os alunos 

nas entrevistas. 

 

2.3 - A organização dos dados 

 

O exercício de transcrição integral das entrevistas realizadas com os 

grupos de alunos da primeira série exige grande disponibilidade de tempo e 

também decisão para fazer algo que, muitas vezes, é delegado a terceiros. 

Foi um exercício fundamental para o processo de análise dos dados, feito 

logo após a realização das entrevistas e, permitiu-me captar os risos, as 

variadas entonações e volume das vozes, bem como relembrar os gestos e 

expressões mímicas das crianças durante a entrevista. Registrar essas 

manifestações possibilitou enriquecer ainda mais as informações acerca dos 

sentimentos dos alunos e das situações provocadoras. Segundo Szymanski, 

Almeida e Prandini (2002, p.65): 

  

“o processo de transcrição de entrevista é também um 

momento de análise, quando realizado pelo próprio 

pesquisador. Ao transcrever, revive-se a cena da entrevista e 

aspectos da interação são relembrados. Cada encontro com a 

fala do entrevistado é um novo momento de reviver e refletir.” 

 



Ouvir inúmeras vezes as fitas gravadas, com o objetivo de transcrevê-

las foi um exercício prazeroso, que me colocou mais uma vez em 

proximidade com aqueles alunos. 

Uma vez tendo em mãos as entrevistas já transcritas, fez-se necessário 

estabelecer um procedimento adequado para tratar o volume significativo 

de dados coletados, de forma que nenhuma informação ficasse encoberta 

ou pudesse se perder. Para isso, teve início um exaustivo trabalho de leitura 

e releitura das entrevistas que foi, pouco a pouco, permitindo a 

transparência das informações e a interpretação de palavras e expressões 

ainda não percebidas em leituras anteriores. Realizou-se o que Bardin 

(2004, p.90) chamou de leitura “flutuante”, atividade que consiste “em  

estabelecer contato com os documentos a analisar e em conhecer o texto, 

deixando-se invadir por impressões e orientações.” 

A cada momento do exercício de ler os textos completos das 

entrevistas buscou-se dar enfoque a um aspecto específico desse conteúdo. 

Após leitura geral que compreendeu todas as entrevistas, passou-se àquela 

mais individual, referente a cada grupo em particular. Nesse procedimento 

foram grifados, inicialmente, os sentimentos nomeados pelos alunos e, 

posteriormente, por meio de uma nova leitura, identificadas as situações 

provocadoras desses sentimentos, usando-se anotações às margens do 

texto. Em seguida, buscou-se captar também os sentimentos escondidos por 

trás das palavras e presentes nas entrelinhas das frases expressas, atentando 

para a existência de gestos, entonação de voz e expressões faciais dos 

participantes, o que resultou em novas anotações. Isto feito, uma terceira 

leitura objetivou assinalar os pontos da entrevista que, de alguma maneira, 

relacionavam-se com a teoria walloniana, referencial que dá suporte  a este 

estudo. Por fim, buscou-se identificar, ainda, os aspectos abordados pelos 

entrevistados que não constavam do roteiro previamente elaborado. 



Todas essas informações captadas nas várias leituras foram 

organizadas, agrupando-as segundo critério semântico, ou seja, por tema, 

dando início ao processo de categorização dos dados. 

 

A categorização é uma operação de classificação de elementos 

constitutivos de um conjunto, por diferenciação e, 

seguidamente, por reagrupamento segundo o gênero (analogia) 

com os critérios previamente definidos. As categorias são 

rubricas ou classes, que reúnem um grupo de elementos (...) 

sob um título genérico, agrupamento esse efetuado em razão 

dos caracteres comuns destes elementos (Bardin, 2004, p.111). 

 

Conforme alerta Franco (2003), esta fase do trabalho, quando se 

objetiva organizar os dados em categorias que posteriormente serão 

analisadas, discutidas e relacionadas entre si, foi uma das mais difíceis de 

se concretizar pelo volume de informações coletadas. 

 

Formular categorias (...) é, por via de regra, um processo 

longo, difícil e desafiante. Mesmo quando o problema está 

claramente definido (...), a criação das categorias de análise 

exige grande dose de esforço por parte do pesquisador. Não 

existem <<fórmulas mágicas>> que possam orientá-lo (...) Em 

geral, o pesquisador segue seu próprio caminho baseado em 

seus conhecimentos e guiado por sua competência, 

sensibilidade e intuição.  (Franco, 2003, p.51-52) 

 

Em meio a várias tentativas de elaborar categorias cada vez mais 

adequadas, foram sendo construídos diferentes e variados quadros-síntese 

para possibilitar a análise e interpretação dos dados. Os quadros  resultantes 



desta tarefa e que serviram como elementos de orientação à proposta desta 

pesquisa apresentam os sentimentos nomeados pelos alunos e alunas, bem 

como  os captados pelo pesquisador e as situações provocadoras desses 

sentimentos, evidenciadas nas falas  dos depoentes, em relação a cada 

categoria, a saber:professora, avaliação, recreio, chegada à escola, saída da 

escola, conteúdos escolares e primeira série. Os sentimentos identificados 

foram separados em positivos e negativos, em cada categoria e em cada 

grupo de alunos. 

 

2.4 – Apresentando as categorias de análise 

 

Foram identificados sentimentos provocados por situações que estão 

relacionadas à professora e a seu desempenho. Suas características 

pessoais, seu modo de ser e de se relacionar com os alunos provocam neles 

sentimentos que interferem no processo ensino-aprendizagem, com 

repercussão na percepção que as crianças têm dos conteúdos, da escola, da 

série que estão cursando e de si mesmos. Sendo assim, professora é a 

primeira categoria a compor o elenco das que apareceram nas entevistas. 

Os relatos que se referem a sentimentos que aparecem em relação às 

situações de avaliação enfrentadas pelos alunos contemplam uma outra 

categoria: avaliação. Esta engloba o que sentem as crianças frente à 

realização das provas, seja em momentos que antecedem ou sucedem as 

mesmas, seja durante à sua realização. Incluem-se nessa categoria também 

os sentimentos referentes às notas obtidas pelos alunos, às expectativas 

familiares que permeiam essas questões relativas às notas, bem como às 

experiências com a recuperação já enfrentadas (ou não) por esses alunos e 

alunas. 



Uma terceira categoria compreende os sentimentos identificados em 

relação ao recreio. Situações vividas nesse momento são apontadas pelos 

alunos como responsáveis por sentimentos, tanto positivos quanto 

negativos. A possibilidade de correr, de realizar diferentes brincadeiras , de 

ir à biblioteca é vista por eles como algo muito bom. Ficar sem recreio, 

quando chove, o tempo curto reservado para esse momento, brigar com os 

amigos são situações que provocam sentimentos ruins. 

As categorias chegada à escola e saída da escola apontam para os 

diferentes enfoques dados pelos alunos a esses momentos, buscando 

evidenciar o que sentem. Situações como medo de que os pais não venham 

buscá-los na escola após a aula, alegria por reencontrar a professora e os 

amigos, preguiça e sono por terem que acordar cedo, cansaço por terem que 

ir à escola caminhando, prazer de voltar para casa e brincar com os próprios 

brinquedos são aspectos que pertencem a essas categorias. 

Nas entrevistas, os alunos abordaram ainda questões relativas à 

relação que estabelecem com os conteúdos escolares, ou seja, com as 

matérias do currículo, apontando aquelas que gostam e aquelas que não 

gostam, e algumas vezes explicando porque gostam ou não dessas matérias. 

Essas informações compõem a categoria conteúdos escolares. 

Uma última categoria foi elaborada para tratar as questões anunciadas 

pelos alunos sobre a experiência na primeira série, seja no início do ano, 

quando ingressam no Ensino Fundamental, seja no período da realização da 

entrevista. Ao se reportarem ao que sentiam quando iniciaram a primeira 

série e ao que sentem após terem vivenciado, por um período de tempo, 

diversas experiências nesta série, os alunos apontam para situações e 

acontecimentos que merecem ser analisadas neste estudo. Esses dados, 

ainda que não sejam em grande número, foram agrupados na categoria 

primeira série. 



 Cabe, ainda, ressaltar que, quando questionados sobre a sala de aula, 

os alunos preocuparam-se em descrever o ambiente físico da classe ou, em 

relatar situações de agitação e “bagunça” da turma, nomeando os colegas 

responsáveis pela desordem. Não foram identificados sentimentos e 

situações provocadoras nessas informações que fossem relevantes a este 

estudo e, portanto, não se fez necessária a elaboração de uma categoria 

específica que incluísse essas informações. 

 Sobre o fato de se trabalhar com os dados colhidos por meio de 

relatos verbais, algumas considerações se fazem necessárias. 

Segundo já foi evidenciado pelos estudos de Engelmann (1978), é muito 

difícil proceder a uma classificação de relatos verbais livres, quando se 

busca investigar a presença e a natureza de emoções nesses relatos, pois 

faltam critérios mais objetivos, capazes de delimitar categorias de 

padrões emocionais. Para ele, a maioria dos relatos verbais de emoções 

são relatos de estados subjetivos e não há como analisar conteúdos de 

relatos verbais sem considerar, concomitantemente, além do que está 

sendo dito, também o contexto situacional e as expressões corporais 

observáveis. 

 Esses pressupostos se fizeram sentir ao longo desta pesquisa que, 

considerou os relatos de crianças em idade escolar. Se nomear 

sentimentos e defini-los a partir de relatos de indivíduos com maior 

idade (adolescentes e adultos) já é tarefa difícil, tanto mais desafiador foi 

o trabalho com crianças de seis e sete anos, uma vez que já é sabido que 

a capacidade de aquisição de certos conceitos sobre os sentimentos 

depende do estágio de desenvolvimento no qual se encontra o indivíduo, 

e que o uso de nomes mais adequados para designá-los torna-se mais 

preciso com a idade. 



 É importante esclarecer então, que, para fins deste estudo, buscou-se 

designar, sempre que possível, os sentimentos indicados nos relatos dos 

alunos e alunas, por meio de palavras que possam vir a explicitar o 

sentido mais próximo ao relatado. Cabe ressaltar que a intenção primeira 

deste estudo é refletir sobre os sentimentos e suas situações 

provocadoras no contexto da primeira série do Ensino Fundamental e 

não se preocupar de forma rigorosa com a exatidão das palavras que 

serão usadas para se referir aos sentimentos. Por isso, procurar-se-á 

utilizar palavras e locuções que sejam comuns para se remeter aos 

sentimentos, de forma suficiente para comunicá-los. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



CAPÍTULO 3 

 

 Análise e Discussão dos dados 

 

 Querer conhecer os sentimentos de alunos e alunas de primeira série 

do Ensino Fundamental, a partir de seus próprios relatos, impele-nos a 

conhecer também as situações vividas por eles (elas) na escola, situações 

essas provocadoras de tais sentimentos. É por meio da análise desse par 

sentimentos/situações provocadoras que se tornarão possíveis as 

considerações deste estudo, no sentido de uma reflexão que busque melhor 

adequar as realidades do meio escolar investigado às necessidades e 

possibilidades infantis. Enfocar os sentimentos permite-nos ter um olhar 

mais amplo e mais completo sobre o ensino e a aprendizagem, como um 

processo que deverá considerar, de forma integrada, os quatro conjuntos 

funcionais: motor, afetivo, cognitivo e pessoa, ainda que se façam sentir 

predominâncias em cada estágio do desenvolvimento. 

 Partindo de uma leitura geral dos dados que emergiram das 

entrevistas, alguns aspectos podem ser destacados como elementos que 

vêm caracterizar, segundo a teoria walloniana, o estágio de 

desenvolvimento em que se encontram os alunos e alunas participantes 

deste estudo: início do estágio categorial ou pré-categorial. Nesta etapa, 

pode-se constatar que saltos importantes foram dados no plano intelectual 

em relação à etapa anterior. O predomínio do cognitivo que marca esse 

novo estágio se faz sentir pelo interesse voltado às questões do 

conhecimento, demonstrado nas entrevistas pelos alunos e alunas dos 

quatro grupos. 

  

É. Tem uma conta que é muito fácil. Lembra aquela conta lá? 

É. Aquela de vezes.  



Eu gostei daquela de divisão. 

Divisão é legal.(GRUPO A2 - MENINAS) 

 

Eu adoro Geografia...quer dizer, História e Geografia. 

É que na História a gente sabe tudo que aconteceu no passado 

que vai ser reformado pra agora. E a Geografia...eu não sei... 

só sei que eu gosto. 

A gente aprende tudo o que já passou... o que pode acontecer 

ainda...(GRUPO A3 – MENINOS) 

 

 A partir desses trechos destacados das entrevistas é possível observar 

que existe, por parte dos alunos e alunas, um acentuado desejo de conhecer 

o mundo exterior. O acesso ao conhecimento socialmente acumulado abre 

caminhos para a conquista deste mundo circundante e os faz valorizar essa 

relação que se estabelece com o conhecimento.  

 A presença de aspectos relacionados à afetividade também se faz 

sentir nesses trechos anteriormente destacados. Sentimentos de prazer, 

ligados a tonalidades agradáveis, manifestados em expressões como 

“legal”, “eu gosto”, “eu adoro” articulam-se às funções  cognitivas, dando 

suporte às conquistas que vão acontecendo neste estágio. 

 Alguns sentimentos de desprezo, com tonalidade desagradável, 

também são observados nos relatos dos alunos e alunas em relação à 

aquisição de conhecimento sobre o mundo que os (as) rodeia, 

influenciando, certamente, essa relação que se estabelece. 

  

Sabia? É, nas contas de vezes, eu... eu não sei fazer de... 

é... dezena e unidade, é muito difícil. Daí, é nessas... 

nessas horas que... eu... eu seguro meu choro (faz força 

ao pronunciar essa palavra e encolhe o corpo), mas eu 

falo assim ‘ai. Eu acho que na segunda série eu tô 



perdida na Matemática, eu tô perdida!’ (GRUPO C2 - 

MENINAS) 

 

Eu gosto de escrever, mas eu não gosto de continhas. 

Ah! Eu esqueci de falar: eu gosto de nadar e fazer 

continha. Não aquelas continhas de escrever: ‘Paulo 

ganhou tal...’ (GRUPOS C3 - MENINOS) 

 

 A fala pausada, marcada por rupturas, bem como os gestos e 

expressões corporais que acompanham o relato acima citado (GRUPO C2), 

são fortes presenças de traços emocionais anunciando a relação de 

complementaridade existente entre os domínios afetivo e cognitivo na 

trajetória do desenvolvimento da criança rumo ao adulto. Sentir vontade de 

chorar diante de um conhecimento a ser aprendido traz implicação que 

pode comprometer o processo ensino-aprendizagem, interferindo também 

na compreensão que o indivíduo vai tendo de si mesmo, a partir da 

exploração mental que faz do mundo físico. 

 A presença constitutiva do ato motor no estágio categorial evidencia-

se no relato dos meninos do GRUPO C3. A ação de “nadar” é posta 

juntamente com a de “fazer continha” , como forma de conhecer o mundo 

exterior, indicando que “se movimentar” relaciona-se com o “aprender”. 

Aliás, cabe destacar aqui que, para tornar visíveis as emoções expressas no 

relato da aluna do GRUPO C2, foram utilizados também recursos motores 

(gestos e movimentos), o que nos permite reafirmar que, seja qual for o 

estágio de desenvolvimento infantil, os conjuntos funcionais – motor, 

afetivo e cognição – estão de tal modo integrados entre si, totalizando a 

pessoa, que não há como considerá-lo separadamente. Ter como sujeitos de 

pesquisas crianças que se encontram num estágio de desenvolvimento em 

que há a predominância do domínio cognitivo (e é bom lembrar que 

predominar não significa excluir os demais), buscando investigar seus 



sentimentos no momento em que ingressam na escola regular, é enfatizar a 

necessidade urgente de que os educadores considerem, com o mesmo grau 

de importância, os domínios funcionais da afetividade e do ato motor dos 

alunos no processo ensino-aprendizagem. 

 Outra característica importante do estágio categorial, cujos relatos 

dos referidos alunos e alunas permitem captar, refere-se à possibilidade de 

mais tempo de concentração àquilo que realizam, em comparação a 

estágios anteriores. Trata-se da autodisciplina mental, ou atenção, 

proporcionada pela maturação dos centros nervosos de discriminação e 

inibição, “que tornam possível uma acomodação perceptiva e mental e a 

inibição da atividade motora” (Amaral, 2002, p.52). Ao descreverem as 

brincadeiras praticadas nas aulas, dentro e fora da classe e no recreio, 

observa-se claramente como as crianças são capazes, já nesse estágio, de 

articular a atenção e os movimentos corporais, aliados à satisfação e ao 

prazer causados por essas atividades. 

 

E ontem, a gente brincou na Educação Física, e foi super legal, 

porque a gente tava brincando de... 

cerca-viva... pega pega... 

                                       mico-preto. 

É. Daí depois só ficou eu e a V. lá no gol e o resto tudo lá na 

linha. Daí, quando eu tava correndo daí eles ó: “Quem tem 

medo do mico-preto?” Daí eles: “ninguém” (...) todo mundo 

fez um bolão em cima de mim, foi super legal. Daí eu parei, 

porque tinha gente ali, correndo atrás. (GRUPO A2 – 

MENINOS) 

A professora fala uma palavra e a gente fica com letras na 

carteira e tem que sair correndo... pra montar a palavra. 

E a gente também tem Matemática Viva né? Igualzinho ao 

Alfabeto Vivo só que era com números (...) 



Aí um vai lá e toca o sino quando acha que tá certo. 

Aí a professora vai lá conferir se tá certo. (GRUPO A3 – 

MENINOS) 

  

Ao participar das diversas brincadeiras e jogos no meio escolar, as 

crianças passam a compor grupos desempenhando diferentes papéis, em 

relações diversificadas, com interesses distintos. Com isso, caminham rumo 

à individuação, percebendo-se cada vez mais como um “eu” em relação a 

“outros” e “é no confronto de seu interesse com o dos outros que vão se 

definindo melhor para ela os papéis que lhe competem” (Amaral, 2002, 

p.53). 

 À medida que exercita a vivência no grupo, a criança não mais se 

limita à oposição ou à identificação com os outros, mas torna-se capaz de 

se classificar entre eles: aquele que é tão bom em Matemática pode não o 

ser num jogo de futebol, por exemplo (Der, 2004). 

 

Eu sou super bom em...em continhas. 

Sabia que futebol eu odeio? Se for jogar futebol tem que ser 

vôlei. 

Eu, o P. e o D. fazemos de tudo. Ganhamos do professor de 6 a 

0, né P.? (GRUPO C3 – MENINOS). 

 

Pra mim, eu acho que eu sou uma das melhores alunas da 

classe. 

Eu gosto mais de desenhar (...) quando eu crescer eu vou ser 

pintora. 

Eu desenho bonito. 

 



Eu gosto de ensinar as pessoas que não tão conseguindo. Aí a 

minha mãe falou: o que você quer ser? E eu falei: professora! 

E não quero mudar! (GRUPO C2 – MENINAS). 

 

O L. é egoísta. Não deixa a gente brincar com nada dele. 

Eu e o F. somos os melhores da sala. 

Eu também. Sou quase o primeiro melhor da sala. (GRUPO A3 

– MENINOS). 

  

Observa-se assim que a chamada idade escolar (seis e sete anos) 

inicia uma etapa bastante marcante nas capacidades intelectual e social das 

crianças, com mudanças significativas que vão sendo construídas de forma 

gradual em direção do pensamento categorial propriamente dito (Gulassa, 

2004). 

Foi exatamente esse momento tão significativo o escolhido para 

pensarmos os sentimentos que também aí estão presentes, buscando 

iluminar a afetividade e, à sua luz, pensar o processo ensino-aprendizagem. 

 Porém, antes de iniciar a análise e discussão dos dados, por meio da 

leitura dos mesmos, agrupados em categorias, faz-se necessário esclarecer 

o movimento que se pretende fazer para trabalhar com o volume de dados 

obtidos. 

 A opção por escolher, distintamente, grupos de meninas e de 

meninos para efetuar as entrevistas deu-se por saber que, como já citado, a 

consciência da própria identidade em função do gênero se dá em crianças a 

partir dos dois anos de idade. “Aos três anos a criança se reconhece como 

menino ou menina e se comporta como indivíduo sexuado” (Lê Maner-

Idrissi, Barbu e Maluf, 2004, p.13). Segundo essas autoras, é o sexo 

assinalado, ou seja, o atribuído à criança já no nascimento que será 



determinante na construção de sua identidade, definindo as respostas do 

meio social. 

 

Desde o nascimento o sexo é um poderoso organizador de 

condutas. Ele rege as representações que os adultos têm das 

crianças de ambos os sexos. O fato de conhecer o sexo de uma 

criança orienta as atitudes adotadas a respeito da mesma. 

Essas condutas caracterizam em particular os pais que 

manifestam comportamentos de diferenciação muito marcantes. 

As crianças, desde seu nascimento, vivem em um meio 

diferenciado de acordo com a dicotomia masculino feminino. 

(Le Maner-Idrissi, Barbu e Maluf, 2004, p.21). 

  

Dada a importância dessa identificação segundo o gênero para a 

consciência de si, já manifesta em tenra idade, é que se buscou considerá-la 

na organização dos grupos de alunos selecionados para participar deste 

estudo. Ao atingir a idade de seis e sete anos, momento, portanto, do 

ingresso no Ensino Fundamental, a criança conquista a constância de 

gênero, ou seja, toma consciência definitiva sobre o gênero a que pertence, 

considerando que pertencer ao grupo de meninas ou ao de meninos é um 

traço pessoal constante e imodificável (Palácios e Hidalgo, 2004). 

 As diferenças de gênero se revelaram nas falas das crianças em 

diversos momentos das entrevistas, demonstrando que interferem e 

provocam sentimentos variados nos alunos, seja com relação às atividades 

e aos conteúdos escolares, seja nos relacionamentos estabelecidos com 

professores e colegas. Alguns exemplos podem ser citados: 

 



A professora, ela só chama a atenção dos meninos. As meninas, 

ela fica lá no meio da sala...dando a mãozinha...ela nem chama 

a atenção!(GRUPO A3 - MENINOS) 

 

O jazz as meninas gostam. Os machos não gosta. 

Eu não gosto das meninas. 

É. Elas são irritantes... 

As meninas são chatas... (GRUPO C3 – MENINOS) 

 

Tem meninos que na hora do recreio só corre... 

Até os homem da nossa sala brincaram! (GRUPO C2 – 

MENINAS) 

  

Considerando algumas dessas falas, outros aspectos importantes 

precisam aqui ser destacados e comentados, no objetivo de se compreender 

a relevância de se pensar o papel dos gêneros para este estudo e entendê-los 

também como um fator que certamente traz implicações nos sentimentos 

dos alunos e das alunas, manifestados, em alguns momentos das 

entrevistas, referente a determinadas situações. 

 Um desses aspectos refere-se a papéis e estereótipos de gênero. Ao 

dizerem “o jazz as meninas gostam, os machos não gosta”, os meninos 

pautam-se no estereótipo de que as aulas de jazz são próprias somente para 

as meninas, e essa afirmação chega a ter caráter normativo de cumprimento 

obrigatório. Em hipótese alguma é possível, nessa faixa etária, os meninos 

admitirem que lhes é permitida também a participação neste tipo de 

atividade, por exemplo. Para eles, freqüentar as aulas de jazz caracteriza o 

grupo das meninas, e por isso dizem não gostar da atividade. 



 Segundo Lê Maner-Idrissi, Barbu e Maluf (2004, p.42), a partir de 

pesquisas já realizadas, torna-se possível afirmar que: 

 

do ponto de vista das atitudes educativas nós estamos nos dias 

de hoje ainda bastante distantes de um modelo unissexo, e isto 

apesar da evolução das mentalidades. Tais atitudes educativas 

refletem os estereótipos existentes, os valores e os papéis 

associados a cada uma das duas categorias sociais de gênero... 

  

Ao referirem-se ao grupo dos meninos como “machos”, fica 

evidente a influência adulta, em especial da família, no desenvolvimento do 

gênero das crianças, incluindo aí as diferenças e a consolidação de 

estereótipos. Palácios e Hidalgo (2004, p.267) lembram que: 

 

A família e a escola não são os únicos agentes de socialização 

do gênero. Existem em nosso macrossistema toda uma série de 

influências – ostensivas em alguns casos, mais sutis em outros 

– que tendem a acentuar muito os papéis de gênero e a dar 

uma visão fortemente sexista e segregacionista. 

  

Com relação aos papéis e estereótipos de gênero, a afirmação “as 

meninas ficam brincando de pular corda”, feita pelos meninos do grupo A3, 

também serve como exemplo, pois transmite a crença de que pular corda é 

brincadeira de menina. 

 É possível também observar que esses relatos são feitos de forma 

muito mais enfática pelos grupos de meninos. As meninas fazem referência 

à percepção que têm acerca das diferenças de gênero, porém, não da forma 

acentuada dos meninos. Estes chegam a afirmar, categoricamente, que não 



gostam das meninas, que “elas são irritantes” e “chatas”. Em alguns 

momentos, percebe-se um tom de reclamação e incômodo por parte dos 

meninos em relação a elas, evidenciando sentimentos como ciúme, raiva e 

indignação nas relações interpessoais que se estabelecem. 

 Palácios e Hidalgo (2004, p.265) apontam estudos que constatam 

que: 

 

...em geral, os meninos (...) costumam se mostrar mais 

estereotipados do que as meninas, fato que habitualmente se 

relaciona com os diferentes padrões de socialização que são 

postos em prática com uns e com outros. 

  

Os grupos, então, se definem como sendo de meninas ou meninos, 

ao longo do desenvolvimento e, na idade de seis e sete anos, marcam de 

forma bastante significativa a maneira de se organizar e se relacionar das 

crianças. Por este motivo, agrupá-las por gênero para proceder a entrevista 

foi uma escolha adequada. A compreensão de que há variadas nuances a se 

considerar quando se trata de questões de gênero certamente auxiliará, em 

determinadas situações apontadas, a tecer considerações de análise acerca 

dos dados coletados. Estes serão discutidos, analisados e comparados, 

obedecendo, na medida do possível, a seguinte seqüência: 

- Sentimentos/situações provocadoras, tanto positivos quanto negativos 

dos grupos de meninas (A2 e C2); 

- Sentimentos/situações provocadoras, tanto positivos quanto negativos 

dos grupos de meninos (A3 e C3); 

- Sentimentos/situações provocadoras semelhantes e diferentes entre os 

grupos de meninas e meninos. 



 

3.1. SENTIMENTOS/SITUAÇÕES PROVOCADORAS EM 

RELAÇÃO À PROFESSORA 

 

 Os relatos dos alunos e alunas, ao longo das entrevistas, 

evidenciaram sentimentos provocados por situações que, de alguma forma, 

relacionam-se à professora. Os dados obtidos e organizados na categoria 

“professora” podem ser melhor visualizados, de forma bastante sintetizada, 

nos quadros a seguir: 

 

PROFESSORA – MENINAS 

SENTIMENTOS POSITIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 
GRUPO A2  GRUPO C2  

• Legal                     - Prazer       
                                    - Satisfação 

• Gosto 

- Histórias para ler, copiar e interpretar - Textos 
• Super legal            - Alegria 
                                   - Entusiasmo 
                                   - Satisfação 

• Legal                     - Entusiasmo 
• Gosto                    - Alegria 

- Exercício tipo entrevista - Material didático e Ciências 
• Legal                    - Alegria 
                                  - Entusiasmo 

• Legal                     - Simpatia 
• Gosto                   -  Respeito 

- Jogos - Jeito da professora 
• Muito legal           - Alegria 
                                   - Entusiasmo 

• Saudade                - Confiança  
                                   - Carinho 
                                   - Admiração 
                                   -Respeito 

- Brincadeira fora da sala de aula - Relacionamento professora – alunas 
• Legal                    - Tranqüilidade 
                                   - Segurança 

 

- Tempo suficiente para atividade  
• —                         - Felicidade 
                                   - Simpatia  

 

- Lembra dos aniversários  
• Legal                    - Alegria 
                                  - Respeito 
                                  - Confiança 

 

- Deixa sair da sala de aula  
—                              - Respeito 

                                        - Confiança 
                                        - Segurança 

 

- Explica e faz correções  

 
 



PROFESSORA – MENINAS 
SENTIMENTOS NEGATIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 

GRUPO A2  GRUPO C2  
• —                     - Decepção 
                               - Frustração 
                               - Conformismo 

• Ruim                  - Medo 
                                - Insegurança 

- Não termina de contar as histórias - Palavras desconhecidas nos enunciados 
• Ruim 
• Não gosta 
• Cansaço 

• Não gosto           - Insegurança 
• Medo                  - Tristeza 
                                  - Preocupação 

- Escreve muito na lousa - Falta na escola 
• Medo • Não gosto            - Tristeza 

- Briga (xinga) - Briga (xinga) 
• “Legal”             - Aceitação 
                               - Tristeza 

• Não gosto            - Medo 
• Vergonha 

- Muda alunos(as) de lugar freqüentemente. - Muda alunos(as) de lugar 
• Cansaço            - Desânimo 
                               - Preguiça 

— 

- Começar a aula já escrevendo — 
• —                     - Desânimo — 

- Pintar desenhos além de escrever — 
• —                      - Decepção — 

- Não cumpre promessa (dar jogo) — 

 

 

As meninas do grupo A2 e seus relatos 

 Está muito presente no vocabulário das crianças o termo “legal”para 

exprimir idéias apreciativas. Trata-se de uma palavra já incorporada ao 

vocabulário corrente que, no contexto aqui analisado, assume um sentido 

de “gostar de”. Exprime idéia de aceitação, aprovação, legitimidade. O 

grupo A2 usa exclusivamente essa palavra para expressar alegria, prazer, 

entusiasmo, satisfação, felicidade, animação, tranqüilidade e segurança. 

 

A gente dá tudo risada e aí depois ela fica falando...é legal. 

Contar história é legal. 

Porque ela é legal. Ela deixa a gente fazer um montão de 

coisas. 

 

 
 
  
  



 No entanto, para assinalar que há diferenças nos níveis deste “legal”, 

o grupo faz uso de alguns advérbios de intensidade, como “super” legal e 

“muito” legal. 

 

...todo mundo ficava solto pela escola inteira. Daí foi super 

legal. 

Também é legal quando marca brincadeiras pra fazer lá na 

quadra, pra fazer noutro lugar. É muito legal. 

 

 A marca de um diferencial como os advérbios de intensidade revela a 

intensidade das emoções presentes ao falarem de suas experiências: as 

meninas gesticulam mais, usando os braços e mãos, mexem-se na cadeira, 

sorriem e elevam o tom de voz. 

 

É. A gente grita na sala. 

 

 O grito apresenta-se como manifestação emocional dos sentimentos 

de alegria, entusiasmo, euforia e animação das crianças. 

 A alegria é considerada por Wallon (1995b) inicialmente como uma 

emoção, puramente orgânica, tornando-se também sentimento com o 

surgimento das funções de representação da linguagem. 

 Segundo afirma Almeida (2003, p.77): 

 

Os estudos de Wallon demonstram que a alegria tem uma 

estreita relação com o movimento. Ela tanto pode ser fruto 

deste movimento, ou melhor, nasce com a facilidade do 



movimento, quanto pode revelar o movimento como um de seus 

efeitos. 

 

 Considerando o grupo A2, é possível notar que muitas das situações 

provocadoras de alegria da categoria em questão relacionam-se a propostas 

de atividades nas quais a oportunidade de locomoção é mais intensiva. 

Quando a professora propõe às crianças que realizem entrevistas com 

alguns funcionários da escola, permitindo que elas circulem pelas 

dependências do prédio, a alegria também é fruto da possibilidade do 

movimento e se faz captar no relato das alunas. 

 

Teve um dia na primeira série que a professora falou: vai lá na 

Orientação e fala um nome de uma pessoa. Daí ela soltava 

algumas pessoas pela escola inteira e falava que a gente tinha 

que ir pro Diretor, falar como que é o nome dele. 

É, a gente falou como é que é o seu nome? A gente falou com 

todo mundo (...) daí eu saí correndo lá pra sala. 

Todo o mundo ficava solto pela escola inteira. Daí foi super 

legal (...) daí eu fico com meus amigos lá fora...correr...foi 

super legal. 

É...a gente nunca  ficou solta pela escola (...) Nesse dia a gente 

ficou. 

 

 Sair da classe para realizar o exercício, andar e correr, trouxe ao 

grupo sensação de bem-estar, satisfação e envolvimento com a atividade 

proposta e prazer em estar com a professora, responsável por oportunizar 

essa alegria.  



 O referido relato chama também a atenção para a sensação de 

liberdade apontada pelas alunas. Andarem sozinhas pela escola, sem serem 

acompanhadas pela professora, contribuiu para sentirem grande prazer.  

 O relato faz referência à sensação de liberdade, porém remete-nos à 

idéia da “não liberdade” ou à sensação de estar preso em outros momentos 

do cotidiano escolar. O uso das variações do verbo “soltar” suscita esta 

reflexão. 

 As alunas do grupo A2 afirmam gostar também quando a professora 

usa jogos e brincadeiras em sala de aula, usando letras e números. 

 

É. Ela faz brincadeiras na sala. 

Ela pega uns negocinhos de números, de letras. 

...Que ela pegou aqueles papelzão de continhas, daí ela foi 

pondo assim, daí ela fazia continha, a gente tinha que ir lá, 

tocar o sininho e falar a continha. 

...Daí quem ganhasse ia ganhando ponto. O meu grupo 

ganhou! 

Ela dá aquela de letras... 

É, daí todo mundo tem que ter o P, o A. 

Daí todo mundo vai lá na frente e escreve PULGA. 

É legal, ela dá outras palavras também. 

 

 O grupo descreve dois jogos, com números e letras, utilizados pela 

professora para ensinar conteúdos relativos à Matemática e ao Português. 

Trata-se de jogos que vão ao encontro das necessidades motoras das 

crianças, pois possibilitam os movimentos, além de promoverem situações 

de interação entre os grupos que evidenciam aspectos afetivos e 



influenciam nos processos de desenvolvimento cognitivo. O jogo, portanto, 

permite que a criança coloque em ação, de forma integrada, seus domínios 

funcionais, constituindo-se numa estratégia adequada para promover 

relações positivas entre aluno-professor-conhecimento.  

 A crença de que a aprendizagem é social, e portanto mediada por 

elementos culturais, faz com que seja necessário um outro olhar para as 

práticas pedagógicas, pois “o que ensinar” divide espaço com o “como 

ensinar”. A professora parece considerar este aspecto ao propor às crianças 

atividades como os jogos descritos; a presença de momentos lúdicos como 

este denuncia que existe uma preocupação por parte da professora em 

escolher, ao planejar suas aulas, procedimentos e atividades de ensino 

adequados à real necessidade e capacidade dos alunos. Esta escolha 

denuncia, segundo Leite e Tassoni (2002), que a afetividade é também 

expressa por meio de outras dimensões do trabalho pedagógico 

desenvolvido em sala de aula, à medida que as condições de ensino são 

planejadas e postas em prática pela professora. A partir das decisões por ela 

assumidas, será possível identificar as implicações afetivas no 

comportamento dos alunos e alunas, seja no relacionamento com a 

professora, seja com os conteúdos. 

 Os jogos que trabalham conceitos matemáticos e formação de 

palavras são bem aceitos pelas alunas do grupo A2, que se sentem 

motivadas a aprender, e esta motivação traduz-se em alegria e prazer. 

 Uma outra manifestação de alegria proveniente da possibilidade de 

movimentar-se e locomover-se no espaço referem ao fato de a professora 

promover brincadeiras fora da sala de aula, as quais têm caráter distinto 

daquela citada anteriormente pelo grupo, quando se referiam aos jogos. Lá, 

brincar jogando contém um compromisso com os conteúdos a aprender, 

com o conhecimento sistematizado nas formas de escrever e contar; aqui, 



as crianças falam do brincar de forma solta, do correr, da possibilidade de 

explorar diferentes espaços físicos. 

 

Também é legal quando marca brincadeiras pra fazer lá na 

quadra, pra fazer noutro lugar. É muito legal. 

É porque tem um montão de lugar que pode fazer...E também 

eu quero conhecer outros lugares, prá poder fazer atividade. 

 

 Planejar momentos que possibilitem realizar atividades em outros 

espaços da escola, que não a sala de aula, demonstra que a professora 

considera as necessidades motoras dos alunos e alunas que não 

conseguiriam se submeter, por todo o período de aulas, ao controle dos 

movimentos que é exigido em classe. Realizar com os alunos e alunas 

atividades que permitam o movimento livre é também uma decisão 

assumida pela professora no ato de planejar que tem manifestação de 

afetividade e cria condições para a constituição do conhecimento. 

 Tanto quanto a ação de realizar brincadeiras fora da sala de aula, 

deixar sair da sala para ir ao banheiro e, eventualmente, ao parque, é uma 

situação que provoca alegria nessas alunas e faz com que elas gostem da 

professora por isso. Trata-se também de uma situação ligada às 

possibilidades de movimento e locomoção, portanto necessária ao processo 

ensino-aprendizagem. 

 Deixar ir ao banheiro, sem dúvida, é o mínimo que se espera de uma 

professora. No entanto, muitas vezes as saídas da sala de aula solicitadas 

pelos alunos nem sempre correspondem à efetiva necessidade de ir ao 

banheiro, mas sim a de se movimentar, exercitar o conjunto muscular que, 

sob a exigência de permanecer por algum tempo numa mesma posição 

sentada, precisa de oportunidades de relaxamento e mobilidade. Ao que 



parece, a professora compreende esse aspecto, pois, segundo o grupo, ela 

só não deixa sair quando “estão atrasados” na realização das atividades. 

Essa forma da professora organizar a dinâmica da sala de aula é encarada 

com tranqüilidade pelas alunas, que respeitam a conduta da professora e 

deixam transparecer que concordam com ela. 

 

...daí ela deixa a gente sair, ir no parque. Pra ir no banheiro... 

às vezes ela não deixa a gente ir no parque... 

Porque a gente tamos muito atrasado, porque quando a gente 

não tá atrasado daí ela deixa. 

  

 

O grupo A2, portanto, aponta quatro situações provocadoras de 

sentimentos positivos, relacionados à possibilidade de movimentação e 

locomoção no espaço, nas quais a alegria se faz fortemente presente na 

relação das alunas com a professora. Dessas, três são situações que se  

referem às estratégias de ensino que possibilitam o movimento, as quais 

são usadas pela professora que, pelo que indica o relato das alunas deste 

grupo, criam condições favoráveis à aprendizagem, uma vez que considera, 

num mesmo recurso pedagógico, as três dimensões constitutivas da pessoa: 

a afetividade, o motor e o cognitivo. 

 Segundo escreve Prandini (2004, p.37): 

 

Na verdade entender afetividade e ato motor como constitutivos 

da aprendizagem, tanto quanto o conhecimento, significa 

considerar a pessoa do aluno; acolher a afetividade, 

sentimentos e emoções manifestos e latentes; reconhecer a 

necessidade de movimento e as manifestações corpóreas dos 



sentimentos e emoções como atitudes provocadas e mobilizadas 

pelo processo  ensino-aprendizagem; e, a partir daí, considerar 

a possibilidade de canalizá-los a fim de colaborarem na 

construção do conhecimento, na aprendizagem. 

 

 Pode-se inferir que, a partir dos relatos deste grupo, face às propostas 

de atividades apresentadas pela referida professora, há um 

reconhecimento de sua parte de que o ato motor e a afetividade não 

podem ser excluídos do processo ensino-aprendizagem, como também 

não devem ser considerados somente nos momentos das aulas de 

Educação Física ou Arte, como é corrente se afirmar. Mesmo tendo 

como objetivo levar o aluno a ler, escrever e contar, ou seja, mesmo ao 

ensinar Português e Matemática, a professora favorece a relação entre os 

alunos, promovendo jogos e brincadeiras em grupos, quando é possível a 

manifestação dos sentimentos provocados, tendo como recurso de 

visibilidade e expressão, também o ato motor. A aprendizagem de um 

conteúdo tido como cognitivo está, então, também ligada a uma base 

orgânica (motora) e relacionada à vontade de aprender do indivíduo que 

mobiliza expectativas, sentimentos e emoções (Prandini, 2004). 

 Porém, ao mesmo tempo em que as alunas do grupo A2 manifestam 

a alegria sentida quando a professora propõe atividades de jogos e 

brincadeiras, evidenciam também seus sentimentos de decepção e 

frustração quando dizem que ela não cumpre a promessa de proporcionar 

momentos como esses com mais freqüência. 

 

Não, ela falou que ia dar a cada... 

Cada sexta-feira, eu acho. 

É. Só que ela nem dá... 



 

 A entonação da voz e a expressão facial das alunas deixam 

transparecer a decepção que sentem por perceber que a professora falou 

que iria dar jogo a cada semana, mas não deu. Há nesse relato uma certa 

descrença de que a professora possa vir a cumprir a promessa feita. É 

importante que os professores fiquem atentos àquilo que combinam com 

seus alunos, para que situações como essas não ocorram. 

Ao desempenhar a função de formar o “futuro cidadão” (Plano 

Langevin-Wallon, apud Merani, 1977, p.214), compete à escola e ao 

professor educar também para os valores, para a ética, para a 

democracia, e essa educação se faz mais pela forma de organização e 

práticas vividas, pelos exemplos dos adultos, nas suas relações que vão 

estabelecendo com os alunos, no meio escolar. Portanto, a postura do 

professor é um elemento fortemente formador. 

 As alunas deste grupo apontam ainda mais um recurso usado pela 

professora, causador de sentimentos de alegria, bem estar e prazer ao 

aprender. Trata-se da utilização de histórias em contextos onde pretende 

trabalhar atividades de leitura, escrita e interpretação oral dessas 

histórias. 

 

Ela dá história. É legal. Quando ela dá história, a gente lê, a 

gente faz leitura. 

Quando ela conta historinha pra gente é legal. 

A gente dá tudo risada e aí depois ela fica falando...é legal. 

Contar história é legal, é...Ela conta história também 

engraçada. 

Ela tava fazendo na lousa agora eu tava copiando tudo lá. 



É. Ela tava escrevendo e a gente tava copiando. 

 Os relatos indicam que as histórias são usadas pela professora em 

contextos e com objetivos diferentes: ora estão a serviço do exercício da 

leitura, ora a serviço da escrita; em alguns momentos servem à reflexão e 

interpretação acerca de seus temas, promovendo o diálogo dos alunos e 

alunas da classe juntamente com a professora. Os benefícios pedagógicos 

que se pode obter, para o processo ensino-aprendizagem, com a utilização 

de textos e histórias como estratégias de ensino, são inúmeros. O que se 

torna interessante enfatizar é que o fato deste recurso da história causar 

prazer, alegria e satisfação às alunas, leva-nos a pensar que esta professora 

vem sabendo como utilizá-lo pra criar condições profícuas de ensino e 

aprendizagem, condições estas relacionadas ao clima de descontração que 

se estabelece entre ela e as crianças, em sala de aula. 

 Contar histórias aos alunos e alunas, com o simples objetivo da 

fruição, é, no entanto, uma dimensão não aproveitada pela professora, em 

relação à utilização das mesmas, conforme apontam as crianças deste 

grupo. Essa situação provoca sentimentos relacionados ao desprazer: 

 

É... contar história. Ela contou a história do ursinho, mas não 

deu pra terminar... 

Uma vez não deu pra terminar (...) porque tava demorando 

muito e a gente tava no final e ela, sempre no final, ela ia 

contar uma história lá que a família trouxe. E quando ela 

contava, batia o sinal, quando contava, batia o sinal (...) 

E até agora...até agora a historinha tá lá na sala, eu acho, não 

contou... 

Tá na metade do livro ainda... 

Ah! Porque eu queria ouvir, mas não deu pra ouvir. Daí... 

É...deixa! 

 



 É possível apreender desse relato sentimentos de decepção, 

frustração e conformismo frente à prática da professora de não terminar de 

contar as histórias já iniciadas, bem como se pode perceber que as alunas 

gostam e desejam ouvi-las. 

 Ao que parece, a professora procura valorizar esse momento, talvez 

para incentivar o gosto pela leitura, e por isso permite que as crianças 

tragam de casa livros para serem lidos na classe para os colegas. No 

entanto, esse momento não é planejado, pois fica sempre para o final da 

aula como atividade complementar, que se realizará se houver tempo ou 

para preencher os momentos que restam do tempo da aula. 

 Pode-se inferir que essa prática revela-se, então, como situação que 

leva esse grupo de alunas a sentirem-se desapontadas e frustradas frente ao 

desejo de ouvir histórias, porém, não decepcionadas com a professora. O 

contexto geral da entrevista vem demonstrar que esses sentimentos não são 

duradouros, ou seja, não estão presentes constantemente na relação que se 

dá entre as alunas e a professora; são sentimentos provocados por uma 

situação específica que ocorre num dado momento, mas não estendem-se à 

imagem e ao conceito que as crianças têm da professora. 

 Embora revelem que desaprovam o fato de nunca poder ouvir a 

história até seu final, essas alunas aceitam a situação, conformam-se a ela, 

evidenciando um estado de passividade.  

 A partir dos relatos das alunas do grupo A2, é possível observar que, 

no tocante às estratégias usadas pela professora para trabalhar os conteúdos 

escolares, há uma alternância entre atividades desenvolvidas em grupo e 

atividades realizadas individualmente, havendo uma predominância dessas 

sobre as outras. 

 O Plano Langevin-Wallon (apud Merani, 1977), elaborado por Henri 

Wallon, como proposta de reforma do sistema de ensino francês, expressa a 

concepção de seu autor a respeito dos métodos a serem considerados na 



educação, tendo em vista os estágios de desenvolvimento de cada criança, 

bem como as possibilidades e capacidades a ela inerentes nos referidos 

estágios. Segundo este plano (1977, p.206): 

 

Os métodos a empregar são os métodos activos (...) Alternarão 

o trabalho individual com o trabalho de grupo, sendo um e 

outro susceptível de pôr em acção as diferentes aptidões da 

criança, quer fazendo-a enfrentar com os recursos que lhe são 

próprios as dificuldades do estudo, quer fazendo-a escolher um 

papel particular e uma responsabilidade pessoal na obra 

coletiva. 

 

 O fato de se inferir que, com relação a esta professora, as atividades 

individuais propostas às crianças são em freqüência superiores às 

atividades em grupos, se dá em função de algumas situações apontadas 

pelo grupo A2. Segundo este grupo, a professora dá muita coisa para fazer, 

escrevendo muito na lousa, começa a aula já escrevendo muito, manda 

pintar os desenhos mesmo depois de escreverem bastante e “faz isso 

sempre”. 

 

Eu não gosto muito quando tem uma história do tamanho da 

lousa, assim. 

É mesmo. Daí é ruim. 

Porque dói a mão... 

...quando tem muita coisa na lousa. 

Ela faz até 1, 2, 3, 4...(refere-se ao fato da professora dividir a 

lousa em quatro partes). 

Ela faz duas coisas; ela faz numa parte, depois faz na outra, 

depois ela apaga, depois faz na outra, faz na outra, faz na 

outra... 

É ela faz sempre (...) 

Não, quando dá muita coisa na lousa a gente não gosta. 



 

 “A gente não gosta” e “é ruim” são afirmações pontuais acerca da 

situação descrita que precisam ser ouvidas e consideradas pela escola e pela 

professora. As crianças expressam seu cansaço diante desta tarefa proposta 

e o representam com uma imagem concreta: “dói a mão”, ou ainda, num 

outro trecho da entrevista que se refere ao mesmo assunto.  

 

...parece que vai fazer calo”. 

Porque cansa muito a mão, parece que vai fazer calo na mão. 

 

Ora, “calo” é um machucado que se dá devido a uma situação de 

extremo trabalho, se pensarmos numa imagem de “mãos calejadas”, ou 

ainda, deriva de uma situação que “aperta”, “pressiona” e “faz doer”. 

Relacionar essa imagem de representação à situação de escrita relatada 

pelas crianças deste grupo nos dá a idéia de que o cansaço sentido é intenso 

e certamente se converte em um estado de desânimo por parte das alunas 

que, só de olharem a lousa dividida em quatro partes, perdem o prazer de 

realizar o que será proposto. Tanto isso é possível, que as meninas afirmam  

que “quando ela põe só três (partes) aí é legal”, ou seja, não se desanimam, 

pois a quantidade de escrita proposta está de acordo com suas 

possibilidades. 

 Para reforçar a afirmação de que a professora escreve muito na lousa, 

o grupo se expressa enfatizando, pela repetição, que ela “faz numa parte 

(...), depois faz na outra, faz na outra, faz na outra...”, remetendo-nos à 

idéia de algo que parece não ter fim. 

 O Plano Langevin-Wallon (apud Merani, 1977) sugere que devem 

ser respeitados os limites de cada faixa etária para o exercício de trabalhos 

dirigidos em sala de aula, quando, normalmente, é exigida da criança a 

capacidade de manter-se sentada e com a atenção voltada para um foco 



determinado pelo (a) professor (a). Isso porque o amadurecimento 

neurológico interfere na solidificação das habilidades de controle do 

movimento, de inibição das distrações e atenção voluntária, aumentando 

segundo se dá o desenvolvimento do indivíduo. Esta sugestão lembra ao 

educador a necessidade de procurar outras formas de desenvolver os 

conteúdos do ensino, ou, nesse caso especificamente relatado pelo grupo 

A2, promover a adequação do volume de tarefas às características e 

possibilidades das crianças que está atendendo, cujo estágio de 

desenvolvimento no qual se encontram é o categorial. 

 Quando não observados os aspectos relacionados ao amadurecimento 

biológico das crianças, bem como não consideradas as manifestações 

afetivas e motoras, que emergem de situações concretas de interação com o 

meio humano e físico, surge na sala de aula, certamente como 

conseqüência, condutas tidas como de indisciplina, onde as alunas e alunos 

tendem à distração constante, à conversa com os amigos, às saídas 

insistentes da sala de aula e do decorrente atraso para concluir as atividades 

escritas. Neste contexto, torna-se mais previsível identificar situações de 

conflitos que marcam as interações que se dão no dia-a-dia escolar. Pereira 

(1992) alerta para o fato de que, muitas vezes, esses conflitos surgem entre 

alunos (as) e professora devido às exigências posturais que esta faz aos 

alunos (as), o que ocasiona a intervenção repreensiva. As prescrições 

posturais esperadas dos alunos são, às vezes, inadequadas à faixa etária, 

pois nem sempre estar quieto, permanecendo em uma única posição na 

carteira escolar, implica em a criança estar tendo atenção e aprendendo. 

Segundo afirma Pereira (1992), a atenção é compatível com diferentes 

posturas e não somente a uma única em sala de aula. A imposição de uma 

única postura durante a permanência na classe reflete a insistência que tem 

o meio escolar em coibir o movimento, como se ele fosse provocador de 

complicações. É importante destacar que Wallon (1995a) considera o 



movimento corporal, não somente como os posicionamentos necessários ao 

equilíbrio estável do corpo ou o seu deslocamento voluntário no espaço 

(movimentos exógeno e autógeno), mas também como uma atividade de 

relação da pessoa consigo mesma, com os outros e com o meio, na qual o 

indivíduo constrói e expressa conhecimentos e valores, chamado pelo autor 

de relações posturais (Limongelli, 2004).  As questões do movimento vistas 

pela ótica walloniana permitem a reflexão acerca do meio físico, 

considerando o espaço da sala de aula, o arranjo do ambiente, as 

possibilidades de circular ou não nesse espaço e pensar até que ponto esse 

espaço físico é facilitador ou não do processo ensino-aprendizagem. 

 Conforme indicam as alunas deste grupo A2, sua sala de aula tem as 

carteiras dispostas em fileira, segundo à forma tradicional de dispor o 

mobiliário: 

 

Ela fala cada fileira. 

Porque tem duas professoras, cada fileira vai com uma... 

 

 O grupo A2 faz referência a essas questões quando relata uma 

situação provocadora de alguns sentimentos tomados aqui como negativos, 

ainda que as crianças não os afirmem claramente. Trata-se do fato de a 

professora mudar os alunos e alunas de lugar com regularidade e 

freqüência, ação entendida pelo grupo como tendo a finalidade de conter a 

conversa. 

 

Ás vezes a gente fala muito, muito, muito, ela muda de lugar. 

...porque todo mês ela muda de lugar a gente. 

A professora sabe que eu, a R e a I somos amigas. Aí ela não 

põe perto... 

E ela não deixa ninguém perto. 

 



 As alunas deste grupo retratam essa situação que dizem achar legal. 

No entanto, ao observar a postura, as expressões faciais e gestos feitos 

(como mexer os ombros, durante a entrevista, por exemplo, elevando-os e 

abaixando-os, durante a entrevista) bem como a tonalidade de voz é 

possível perceber que não é esse o sentimento real. Na verdade, o que o 

relato permite captar é que essa ação é acatada com obediência e 

conformismo, mas provoca sentimentos de tristeza e resignação.  

 

Ah, daí a gente fica quieto! 

É, da próxima vez a gente nem brinca com a pessoa. 

 

 Conversar é algo que acontece quase que involuntariamente, segundo 

demonstram as crianças, pois é difícil permanecer quieto por um tempo 

prolongado, principalmente quando a professora dá muita coisa para fazer, 

“escreve muito na lousa”, como foi dito anteriormente. 

 

A gente fica conversando um montão de vez. 

  

 Parece-nos que essas alunas esforçam-se por acreditar que a ação da 

professora é correta, e elas devem esforçar-se para corresponder às 

expectativas. Entretanto, é possível captar um certo estado de alívio e 

contentamento quando o esquema da professora “falha”, e as amigas 

“caem” perto. Percebe-se novamente o uso do advérbio de intensidade para 

transmitir essa idéia. 

 

...é super legal quando as pessoas caem do meu lado assim. 

 

 Não se trata aqui de negar a necessidade da organização e dos limites 

para que o processo ensino-aprendizagem aconteça de forma eficaz. É 

preciso que o (a) professor (a) esteja sempre comprometido (a) em criar as 



condições desejáveis para que esse processo avance cada vez mais. No 

entanto, essas condições organizadas pela escola e pelo (a) professor (a) 

precisam ser também avaliadas em suas dimensões espacial e dos 

movimentos, considerando as necessidades de cada um dos estágios. Cabe 

lembrar que o tempo e o espaço da criança são diferentes daqueles do 

adulto, e se faz necessário equacioná-los no meio escolar (Mahoney, 2004). 

Compreender que os alunos e alunas presentes na sala de aula são pessoas 

que se relacionam a partir de suas disposições motoras e humorais, além 

das cognitivas, permite aos educadores acolher suas manifestações motoras 

e afetivas, não só como indicadores do andamento do processo ensino-

aprendizagem, mas como seus elementos constitutivos (Prandini, 2004). 

 Continuando a analisar e a refletir sobre os dados apresentados pelo 

grupo A2 acerca dos sentimentos experimentados a partir de situações que 

se referem à professora, é preciso destacar que, além da forma como se 

posiciona frente às questões anteriormente apontadas (o que ela deixa fazer 

ou não, as atividades e jogos que propõe, etc.), esta professora tem um jeito 

de ser e de se relacionar com as alunas que as agrada. 

  

Ela brinca na sala com a gente. 

Ela deixa a gente fazer um montão de coisas. 

 

Ações relacionadas ao exercício docente, bem como situações como 

lembrar do dia dos aniversários das crianças, despertam sentimentos como 

simpatia, alegria, confiança e respeito. 

 

Ela explica as coisas, é...direito assim. 

Depois ela corrige... 

 



 A competência profissional da professora é reconhecida pelas alunas 

que gostam dela e a respeitam por isso. É possível captar na tonalidade da 

voz das crianças a confiança e a tranqüilidade que sentem por ter esta 

professora. O ritmo da fala diminui quando questionadas sobre os motivos 

que as fazem gostar da professora, transmitindo calma e carinho. A 

professora é “legal” porque propõe muitos exercícios e jogos q ue as alunas 

gostam, porque as deixa fazer muitas coisas e também porque é boa 

professora, “explica as coisas direito”, cumprindo bem, na opinião do 

grupo, suas funções. 

 Outra situação que reafirma o respeito sentido pela professora é o 

reconhecimento de sua competência, o que está relacionado ao fato de ela 

estabelecer uma rotina de trabalho na classe, levando essas alunas a se 

sentirem seguras e tranqüilas para “trabalhar”. 

 

Porque ela faz tudo na lousa. Daí ela explica daí ela fala 

“trabalhando” e a gente começa a fazer... 

É legal. 

É porque ela deixa bastante tempo para fazer. 

 

 Dar tempo suficiente para a realização das tarefas diárias possibilita 

sentir calma, não leva a sentir cansaço e nem a ter preocupação em 

acompanhar o ritmo da professora à lousa, pois ela diz “vamos trabalhar”, e 

as crianças começam a escrever, e ela “fica lá fazendo as coisas dela”. 

 

“Vamos trabalhar!” Daí a gente começa a escrever e ela fica 

lá fazendo as coisas dela. É legal. 

 

Observa-se que este momento é encarado com prazer e tranqüilidade 

pelas alunas, diferentemente de quando a professora divide a lousa em 

quatro partes e “dá muita coisa”, segundo relato descrito anteriormente. 



São esses momentos distintos marcados por um clima emocional também 

diferentes: um voltado para sentimentos positivos de prazer, alegria, calma, 

confiança; outro pela tensão, preocupação, cansaço e ansiedade. 

 Além disso, ela também lembra dos aniversários das crianças. 

Quando questionadas sobre o que mais gostam na primeira série, 

respondem: 

 

Da professora, quando a gente faz aniversário, ela gruda 

aqueles negócios de aniversário... 

 

 A professora tem lugar de destaque na primeira série, na visão dessas 

alunas, tanto pelo que ela faz, quanto pelo jeito de se relacionar com os 

alunos e alunas. Lembrar do aniversário é a representação de olhar para 

cada um em separado, é também retribuir a cada um o carinho e a simpatia 

recebidos. 

 Segundo o relato do grupo A2, esta professora procura manter 

contato com as crianças quando elas ainda estão na pré-escola. 

 

E a professora M: falou assim, quando eu tava no jardim III, 

ela falou assim...é...Você que vai estudar no ano que vem 

comigo? Ótimo! 

 

 Essa conduta da professora certamente marcou positivamente o 

início do seu relacionamento com essas crianças, pois o fato deste episódio 

ter sido lembrado neste relato mostra o quanto isso foi significativo para 

elas. As relações estabelecidas entre as alunas do grupo A2 e a professora 

são permeadas por afetos e sentimentos positivos e apresentam maior 

número de situações que provocam esses sentimentos positivos do que as 

que são provocadoras de sentimentos negativos. 

 



O grupo de meninas C2 e seus relatos 

 

 Passemos agora à analise e discussão dos dados que aparecem no 

relato do grupo C2. As alunas apontaram, em relação ao grupo anterior, 

menor quantidade de situações provocadoras de sentimentos positivos no 

tocante à categoria professora. Assim como o grupo anterior, indicam 

algumas situações de aula quando a professora faz uso de recursos 

materiais para ensinar os conteúdos. 

 

Outro dia a professora foi lá na clínica...(laboratório de 

ciências da escola) pegou um corpo humano, assim. Ela foi 

abrindo, a gente foi vendo...a gente fez ‘urg’... 

Era de mentira, era de borracha. 

Era pra montar. 

 

 A aula de ciências, a qual o grupo se refere, ficou presente na 

lembrança das alunas devido ao uso de determinado material que chamou a 

atenção, que despertou interesse e deu um significado diferenciado à 

aprendizagem. Essa iniciativa da professora provocou o sentimento de 

alegria e prazer, promovendo um estado de entusiasmo no grupo que, ao se 

manifestar no momento da entrevista, comentavam entre si o episódio 

dessa aula, gesticulavam enquanto narravam a cena, riam e falavam mais 

alto. Manifestaram ainda expressões que caracterizavam sensação de nojo, 

como caretas e sons vocais, rindo da própria sensação. 

 Conforme explica Wallon, o estágio categorial é caracterizado pela 

predominância da função cognitiva, ou seja, o desenvolvimento do 

indivíduo está voltado mais para a descoberta, a investigação e a 

construção do mundo exterior. Nesse período, a criança adentra à primeira 

etapa do pensamento objetivo, construindo as bases mentais para mais tarde 

atingir o pensamento por categorias, ficando, então, próxima à forma de 



pensar do adulto. Ao longo dessa caminhada, a criança compara, relaciona, 

distingue acontecimentos de rotina, diferencia suas características 

particulares, e a escola pode oferecer a ela experiências enriquecedoras 

nesse processo de desenvolvimento. Essa aula de ciências possibilitou às 

alunas ampliação de informações e reorganizações de pensamento, 

constituindo-se em experiência afetiva. Ao ser lembrada pelas alunas como 

situação provocadora de sentimentos de prazer e alegria aponta para a 

interferência mútua que se dá entre afetividade e inteligência. 

 As alunas desse grupo citam também a utilização de textos como um 

recurso usado pela professora em aula do qual dizem gostar: “Eu gosto do 

texto”. Aliás, o grupo C2 verbalizou seus sentimentos em relação a cada 

situação apontada, usando outras palavras além do “legal”, enfatizando um 

pouco mais as expressões “gosto/não gosto”. As situações citadas como 

provocadoras de sentimentos positivos, relacionadas à professora, 

diferentemente do grupo A2, que focou mais àquelas direcionadas às 

atividades proporcionadas por ela no dia-a-dia e ao que ela  faz, estiveram 

centradas no jeito de ser da professora e em sua maneira de se relacionar 

com os alunos e alunas. 

 

É bem legal. (a professora) 

É boazinha. 

Ela não briga muito 

É, só um pouquinho. 

Mas isso é normal...a gente também fica nervosa. 

Porque os meninos conversam muito...e as meninas também 

conversam e daí ela fica maluca. 

 

 No dizer das alunas, a primeira série é boa principalmente porque 

elas têm essa professora que reúne algumas qualidades: é “legal” e 

“boazinha”. É possível captar que a professora é querida e respeitada; as 



alunas reconhecem que ela é boa, e o fato de ficar brava e nervosa é 

prontamente justificado, não diminuindo o carinho que sentem por ela. 

Nutrir esses sentimentos positivos em relação à professora favorece ao 

processo ensino-aprendizagem, que irá beneficiar-se dessa temperatura 

afetiva para a promoção do funcionamento cognitivo e vice-versa. 

Observa-se, neste relato a existência de boa relação professor-aluno, 

elemento importante para criar condições afetivas ao desenvolvimento 

intelectual. Segundo Almeida (2004, p.162): 

 

O professor desempenha, para o aluno, o papel de mediador 

entre ele e o conhecimento, e essa mediação é tanto afetiva 

como cognitiva. Portanto, ao professor compete canalizar a 

afetividade para produzir conhecimento; na relação professor-

aluno, aluno-aluno, aluno-grupo, reconhecer o clima afetivo e 

aproveitá-lo na rotina diária da sala de aula para promover o 

interesse do aluno. 

 

 Sendo assim, procurar aliar os aspectos afetivos positivos presentes 

na relação professora-alunas do grupo C2 ao interesse pela exploração e 

conhecimento do mundo exterior, marca central do estágio de 

desenvolvimento no qual essas alunas se encontram, é a direção necessária 

que se impõe para criar condições mais adequadas ao processo ensino-

aprendizagem que se quer mais eficiente. 

 Nos relacionamentos que vai estabelecendo com essas alunas no dia-

a-dia, a professora vai se mostrando possuidora de qualidades que 

despertam sentimentos positivos no grupo em relação a ela, como 

confiança e segurança. 

 

Eu falo pra ela...que aconteceu...que tá muito difícil...daí ela 

me explica. 



 

 Sentimento de respeito: 

 

...”eu tava conversando com a G. A professora falou simples e 

a gente parou. 

A gente parou na mesma hora. 

Tem dia também que ela fala assim...a gente fica conversando 

muito ela fala:”Gente, vamos parar de conversar porque o 

silêncio não é pra mim, o silêncio é pra vocês conseguirem se 

concentrar”. 

 

 Conversar com os alunos e alunas, explicando-lhes os motivos pelos 

quais espera que diminuam a conversa durante a aula, indica o seu 

compromisso com a aprendizagem das crianças. Um compromisso que vai 

sendo comunicado e assumido pelo grupo que vê sentido nas orientações 

dadas pela professora. Isso promove sentimentos de respeito mútuo: tanto 

indica o respeito da professora para com os alunos e alunas, como desperta 

neles o respeito pela professora. 

 Sentimentos de alegria provocados por momentos de descontração 

em sala de aula surgem a partir do jeito “brincalhão” da professora. 

 

...Tem um menino (...) Ele pede toda hora para ir no banheiro. 

A professora fala: vou pôr a lousa lá no banheiro, fica mais 

legal (risos). 

 

 As crianças riem ao comentar sobre o jeito de brincar da professora, 

imitam-na e é possível notar que se instala nessa relação um clima de 

alegria e descontração. Essas características do jeito de ser da professora 

fazem com que as alunas deste grupo sintam carinho e admiração por ela, 

levando-as a verbalizar esses sentimentos utilizando a palavra saudade. 



 

Por exemplo, nesse feriado eu sempre senti saudade da 

professora. 

Eu também senti saudade. Até dormi e sonhei com a 

professora. 

A professora K é a professora que eu sempre quis ter. 

 

 Esta estima sentida por essas alunas é ainda confirmada quando 

afirmam não gostar que a professora falte à escola. Apontam esta como 

sendo uma situação provocadora de sentimentos, como tristeza, 

preocupação, insegurança e medo. 

 

...mas uma coisa que eu não gosto que ela faça é que falte na 

escola. 

Porque outro dia ela faltou (...) e a gente ficou nã, nã, nã. 

É medo. 

...E a gente pensamos que a professora (substituta) era da 

bronca. O G até chorou na sala. 

Ele pensou que tinha acontecido alguma coisa com a 

professora. 

 

 No relato das alunas é possível perceber que os sentimentos estão 

muito misturados uns nos outros. Numa mesma situação, as crianças dizem 

sentir medo, pois pensavam que a professora substituta era brava e iria “dar 

bronca” e ao mesmo tempo diziam sentir medo, pois ficaram preocupados, 

pensando que algo ruim tivesse acontecido à professora. O temor e a 

preocupação geraram um sentimento de insegurança por não conhecer a 

professora substituta, acompanhada pela tristeza. Na seqüência do relato, as 

alunas descrevem que, à medida que a professora substituta foi 

estabelecendo um diálogo com o grupo de alunos e alunas, é que os 

mesmos foram sentindo-se mais tranqüilos e confiantes frente à situação, 



distanciando-se da confusão afetiva inicial para conseguirem apreender a 

situação de forma mais diferenciada. Isso significa que, à medida que foi 

possível conversar e pensar sobre a emoção sentida e revelada 

organicamente sob a forma do choro reduziu-se o seu nível de atuação 

sobre a criança, reduzindo os sintomas orgânicos que a caracterizavam. 

 

E também a professora V. (substituta) falou até uma coisa 

assim... 

“quando eu chego aqui (...) vocês não me conhecem, vocês não 

podem ficar com medo de mim. Vocês não me conhecem 

ainda!”. 

Aí foi legal. Ela saiu no meio da classe cantando!! 

 

 Outra questão trazida pelas alunas do grupo C2, que também aparece 

no grupo A2, refere-se à forma como a professora age diante da conversa 

das alunas e alunos durante a aula. No grupo A2, analisado anteriormente, é 

prática da professora mudar os alunos de lugar na classe, com freqüência, e 

neste, C2, a professora coloca a criança mais agitada ou que conversa 

muito sentada ao lado de sua mesa ou ainda, sentada no fundo da sala, ao 

lado da auxiliar de classe. 

 

...Tem dias que a professora pôs ele lá pra trás, do lado da 

professora T. 

...de tanto que ele conversava, ‘rastava’ a cadeira (...) a 

professora pôs ele do lado da mesa dela. 

Ah! Eu não ia gostar! 

Eu ia ficar com muita vergonha. 

Ia ficar vermelha. 

...eu ia ficar meio envergonhada. No outro dia eu ia ficar de 

boca fechada. 

 



 Os sentimentos nomeados e captados neste grupo, frente a esta 

situação, são de natureza negativa, e as crianças os expressam de forma 

mais explícita e mais autêntica do que no grupo A2. A situação aconteceu 

com um outro colega, e as crianças do grupo C2 aparentavam ter medo que 

isso pudesse vir a acontecer também com elas, pois sentiriam vergonha. 

Pode-se captar que não gostam, não aprovam essa conduta da professora e, 

hipoteticamente, experimentariam sentimento de vergonha, caso viessem a 

passar por isso. Sentir vergonha implica em ficar constrangido, sem graça, 

sentir-se solitário. A vergonha aqui é vista como sentimento decorrente de 

uma exposição, de se estar exposto aos olhos alheios, mas também se 

relaciona a aspectos de juízo moral, ligados àquilo que se fez. A vergonha 

pode ainda levar o indivíduo a sentir-se culpado, aborrecido e triste. O 

relato de uma reação emocional acompanha o sentimento de vergonha: 

“ficar vermelha”. Essa imagem nos faz lembrar que sentimento e emoção, 

mesmo sendo, segundo Wallon (1995a), conceitos distintos, manifestam-se 

em consonância. A emoção dispõe de mecanismos para agir sobre o meio 

humano, e um desses mecanismos é sua plasticidade que consiste em 

refletir no corpo os seus sinais. “Ficar vermelho” é um indício dessa 

plasticidade. Os outros mecanismos, que são o contágio e a regressividade, 

também puderam ser observados em outros momentos dos relatos dos 

grupos, tanto de meninos quanto de meninas, conforme será comentado 

mais adiante. Quando nos falam do estado de euforia em que se encontram 

os alunos e alunas da classe, quando chegam do recreio, por exemplo, os 

relatos apontam para o caráter contagioso e regressivo das emoções. No 

entanto, considerando ainda essa conduta das professoras dos dois grupos 

em mudar os alunos de lugar na sala de aula, é possível inferir que, para 

elas, esta prática possa ajudar as crianças a ficarem mais atentas à aula. 

Porém, os relatos obtidos indicam o contrário, pois, considerando que 

afetividade e cognição constituem um par inseparável que se nutre 



reciprocamente, não é concebível não levar em conta os sentimentos 

expressos por essas alunas, quando se trata de refletir e procurar buscar 

outras alternativas que atendam às suas necessidades cognitivas, afetivas e 

também motoras, na relação que se estabelece com o conhecimento. 

 Referindo-se, ainda, aos sentimentos negativos, experimentados com 

relação à professora, as alunas do grupo C2 apontam para o fato de que, 

quando ela usa palavras desconhecidas no enunciado das questões “é 

ruim”, elas não gostam. 

 

Tem umas coisinhas que são ruinzinhas. 

...Tem umas palavras lá que a professora escreve que a gente 

não tem...(...) que a gente vai escrever, não olha direito na 

palavra, escreve errado. É ruim. 

Aí vem a bronca! 

Hoje na prova tava escrito uma palavra super esquisita: 

‘clasfique’...alguma coisa...(faz careta). 

‘Classifique!’. 

É, é isso aí... 

 

 Na verdade, essa situação, que causa o sentimento de desaprovação e 

descontentamento das alunas anuncia também uma outra: errar ao escrever 

a palavra e “levar bronca”. Há aí também o sentimento de medo: medo de 

errar e de ser repreendida por isso. 

 O medo da repreensão, bem como outros sentimentos provocados 

por essa conduta de repreender os alunos e alunas, tais como o 

descontentamento e a desaprovação, são elementos que aparecem nos 

relatos dos quatro grupos entrevistados. As palavras usadas pelas crianças 

que participaram deste estudo para se referir a essa conduta da professora 

são as mais variadas: briga, xinga, dá bronca, fica brava, chama a atenção. 



O termo “xingar” é usado com mais freqüência, no entanto não tem uma 

conotação ofensiva ou de insulto, mas sim de alerta, censura e reprimenda. 

 

...aí ela briga com a gente. 

Ela fica falando as coisas (...) Daí a gente fica quieto e faz. 

(Grupo A2) 

 

(A professora fala) 

“Não faça isso! Não faça aquilo!”. (Grupo C3) 

 

Esta prática acontece em situações variadas e em diversos locais: 

quando os alunos correm no recreio, conversam muita em sala de aula, 

fazem bagunça ao entrarem na sala, após o recreio, e até quando se 

desentendem entre si. 

 Os sentimentos provocados por essas situações, nomeados pelos 

alunos e alunas ou captados no decorrer do trabalho com os dados, são, 

evidentemente, de ordem negativa. São eles: medo, tristeza, raiva, 

indignação, desespero, ódio, culpa. 

 Os grupos de meninas falam do medo, da tristeza e da manifestação 

de “não gostar”. 

 

Eles ficam gritando, daí depois, quando a professora chega 

todo mundo fica quieto. 

...Por que ela briga? 

É, porque elas têm medo que brigue com as pessoas. (Grupo 

A2) 

 

Eu não gosto que ela dê uma bronca em mim. (Grupo C2) 

 

 A intensidade, bem como a duração desses sentimentos, são, nos 

relatos das meninas, menores do que nos grupos dos meninos. Entre estes, 



também observa-se uma variação quanto à intensidade e duração desses 

sentimentos, sendo menos acentuadas no grupo A3 e fortemente acentuadas 

no C3, conforme análise a seguir. Acrescenta-se aos grupos masculinos os 

sentimentos de raiva/ódio, indignação, culpa e desespero, conforme pode-

se constatar a partir do seguinte quadro: 

 

PROFESSORA – MENINOS 

SENTIMENTOS POSITIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 
GRUPO A3 GRUPO C3 

• Legal                        - Alegria 
                                      - Prazer 
                                      - Entusiasmo 

• Gosto 

- Jogos - Jogos 
• Muito legal             - Alegria 
                                     - Entusiasmo 

— 

- Material didático de Ciências — 
• Legal                       - Alegria 
                                      - Carinho 
                                      - Respeito 
                                      - Simpatia 
                                      - Admiração 

— 

- Jeito da professora — 
• —                            - Alegria 
                                      - Carinho 
                                      - Amizade 

— 

- Relacionamento professora – alunos — 
SENTIMENTOS NEGATIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 

GRUPO A3 (meninos) GRUPO C3 (meninos) 
• Ódio                       - Raiva 
                                     - Indignação 
                                     - Tristeza 

• Triste                         - Raiva 
• Não gosta                   - Medo 
• Culpado                     - Desespero 

- Briga (xinga) - Briga (xinga) 
• Triste 
• Chateado 
• Magoado 
• Aborrecido 

• —                               - Ansiedade 
                                         - Tristeza 
                                         - Injustiça 

- Deixa sem recreio - Deixa de castigo no recreio 
• Chateado • Não gosto 

- Impede que tragam brinquedos grandes - Jogos 
• Chateado                 - Ciúme 
                                      - Raiva 

• Assustados                 - Medo 
                                         - Raiva 
                                         - Indignação  

- Prefere as meninas - Repreende usando meias palavras 

 

 O grupo de meninos A3 assim se expressa quando quer se referir ao 

sentimento provocado pelo xingo da professora: 

 



Eu odeio quando a professora xinga eu. 

Eu corro no recreio só pra chamar alguém e a professora 

xinga comigo. 

Quando eu entendo tudo errado e falo ali tudo errado pra ela, 

ela fica brigando comigo porque eu não falei certo. 

 

 Três são os contextos quando se dá a situação provocadora de tais 

sentimentos (raiva/ódio, indignação, culpa, desespero). No primeiro deles, 

o grupo diz sentir ódio, refere-se a quando a professora “xinga” devido à 

conversa em demasia do aluno. Na seqüência do relato (ver entrevista em 

anexo) os alunos denunciam reconhecerem-se como merecedores da 

censura, uma vez que conversar e “ficar brincando” durante a aula não são 

condutas desejadas e esperadas pelo meio escolar. De certa forma a criança 

parece admitir que a professora está certa e isso intensifica a raiva sentida . 

 

Eu odeio quando a professora xinga. 

Ah, mas tem motivo, né? 

É...eu falo... 

É que quando ele fica conversando... 

Ele fica brincando na aula. 

 

Cabe ressaltar que este aspecto da “conversa” dos alunos durante a 

aula é constante nos relatos aqui estudados e constitui-se em um ponto de 

tensão no processo ensino-aprendizagem, uma vez que provoca 

sentimentos com tonalidades negativas nos sujeitos nele envolvidos. 

Embora busque-se, nesta pesquisa, debruçar-se sobre os relatos dos alunos, 

pode-se inferir que essa tensão também afeta os professores, uma vez que 

também eles são “uma pessoa completa, com afeto, cognição e movimento, 

afetado pelo aluno com quem se relaciona” (Almeida, 2004, p.138). 

Trazendo à tona os sentimentos dos alunos diante desta questão e também 



considerando a perspectiva do professor, é possível pensar essa trama 

afetiva e, quem sabe, propor formas de condutas que melhor atendam às 

possibilidades e necessidades de ambos, em favor do ensino e da 

aprendizagem. 

 O segundo contexto diz respeito à hora do recreio e relaciona-se ao 

“correr”. Segundo veremos mais adiante, “correr” faz parte das atividades 

do recreio, pois é também uma necessidade física das crianças, e ser 

advertido por isso não é justo, conforme apontam os relatos dos alunos. 

Identifica-se aí um estado de indignação e também raiva, pois, nessa 

situação, a professora não tem razão, segundo a visão desses alunos. 

 Ao apontar que a professora fica brava quando a criança erra uma 

resposta, o que caracteriza um outro contexto, o sentimento captado já não 

é tão intenso, mas também traduz-se em indignação, raiva e tristeza. 

 Alguns dos sentimentos identificados nos relatos desses alunos foram  

foco de estudo de Wallon (1995a), como o medo e a raiva. Sobre o medo é 

pertinente relembrar as considerações deste autor nas palavras de Almeida 

(2003, p.80). 

 

A ocorrência do medo é inconciliável com qualquer atividade, 

uma vez que implica a obnubilação da consciência e, 

conseqüentemente, a falta de controle dos movimentos 

corporais. O indivíduo com medo apresenta-se totalmente 

incapaz de reagir às excitações, entregando-se à sua própria 

sensibilidade, sem apresentar uma atitude que assegure a 

continuidade de sua atividade. 

 

 Tendo em vista essas considerações acerca do medo, pode-se pensar 

que se trata de um aspecto da afetividade capaz de trazer algumas 

conseqüências danosas ao processo ensino-aprendizagem, uma vez que 

obscurece, conforme sua intensidade, a capacidade cognitiva do indivíduo 



que a ele está submetido. O medo aparece nos relatos já comentados até 

aqui, como sentimento que, em algumas situações, permeia a relação dos 

alunos e alunas com a professora, e há que se refletir sobre essas situações, 

a fim de procurar modificá-las para melhor atender as necessidades e 

possibilidades dos sujeitos envolvidos na relação pedagógica. Ser capaz de 

conversar, representando em palavras o sentimento e a situação vivida é a 

proposta de Wallon (1995b), para minimizar a atividade puramente 

emocional e trazê-la para o campo cognitivo a fim de tentar alcançar o 

equilíbrio entre a emoção e a razão, tarefa desafiadora, porém, essencial 

para o desenvolvimento e para a aprendizagem. Assim afirma Wallon 

(1995b, p.86). 

 

...não existe método mais adequado para reduzi-la (a emoção) 

que o de lhe opor a atividade perceptiva ou intelectual (...). 

Não nos livramos da emoção apenas ao reduzi-la às suas 

corretas proporções, mas sim, e principalmente, pelo esforço 

para representá-la. 

 

 A mesma orientação aplica-se também à raiva, discutida pelo autor. 

Segundo ele (1995b, p.123), “a cólera¹ parece mesmo estar essencialmente 

ligada às relações das pessoas entre si” e pode estar voltada para si 

(centrípeta) ou para fora de si, ou seja, voltada para o outro e para o 

ambiente (centrífuga). No caso dos relatos do grupo A3, que ora se está 

considerando, a raiva é sentida em relação ao fato da professora “xingar” os 

alunos por vários motivos. Portanto, está voltada para o outro. Porém, 

quando a raiva, embora apareça em virtude de uma repreensão da 

professora, está associada também ao reconhecimento de que a reprimenda 

é merecida, remete-nos à idéia de que seu movimento é centrípeto. Parece 

que a criança tem raiva também de si mesma por ter um comportamento 

inadequado na classe: conversar durante a aula. 

¹ - O vocábulo cólera em francês não tem significado tão intenso quanto na língua portuguesa; ele se refere ao 
que, em nosso idioma corresponde à raiva, sentimento um pouco menos intenso. 



Os meninos do grupo C3 e seus relatos 

 

 Esses sentimentos de medo e raiva, acompanhados de outros, como 

culpa, tristeza e desespero, estão presentes também nos relatos do grupo 

C3, quando comentam o fato de serem repreendidos pela professora. Os 

alunos descrevem como fica a professora quando está brava: usam 

expressões como “dá uma coisa nela” e “ela fica piradona”. Eles explicam: 

 

A professora algumas vezes fica...dá uma coisa nela. 

Ah, ela fica piradona. 

...ele tá falando que...xinga, sabe?(...) fica xingando. 

É, muito brava. 

 

 Se comparada ao grupo de meninas desta mesma turma (C2), esta 

descrição permite captar duas formas de perceber o jeito de ser da mesma 

professora. No grupo das meninas, esta professora “briga só um 

pouquinho” e isso é normal; portanto os sentimentos em relação a ela têm 

tonalidades agradáveis e apreciativas. Já para os meninos do grupo C3, 

“ficar piradona”, ficar xingando os alunos não é nada normal e desperta-

lhes sentimentos negativos com relação a ela. Essa situação assim 

apresentada permite o pressuposto de que há uma diferença de 

relacionamento desta professora para com os meninos e para com as 

meninas da classe, diferença que possivelmente encontra sua justificativa 

na forma como as questões de gênero são apreendidas culturalmente, tanto 

pelo adulto quanto pela criança. 

 Segundo os alunos do grupo C3, a professora repreende-os e eles 

desconhecem o motivo pelo qual estão sendo advertidos e essa situação 

provoca raiva e indignação. 

 



Tem muitas vezes que (...) eu nem sei o que aconteceu, ela já dá 

a culpa ne mim! (funga ao falar e fica sério). 

Porque a gente não faz nada, e a professora “por que você fez 

isso?” A gente não faz nada... 

 
 Os alunos relatam que são injustamente advertidos pela professora, 

bem como injustamente responsabilizados por ações que desconhecem. 

Quando questionados sobre como se sentem diante dessa situação, 

respondem: 

 

Super mal. 

Culpado. 

Mal. Muito mal. 

Eu tenho vontade de sair da escola, sair correndo. 

 

 Os recursos posturais apresentados por esses alunos, como os gestos 

e movimentação do corpo na cadeira, quando imitam a professora brava 

(ver entrevista em anexo), bem como as expressões faciais indicando 

seriedade, acrescidos de sons vocálicos como o “fungar” e o aumento do 

volume da voz, acompanham de forma mais duradoura todo o relato que 

indica esse episódio relativo às censuras feitas pela professora, atribuindo 

intensidade e consistência aos sentimentos nomeados. A “vontade de sair 

correndo da escola”, quando exposto a essa situação transmite, com 

propriedade, o sentimento experimentado, caracterizando o estado aflitivo 

no que chega a ficar o aluno. Curiosamente, para este grupo C3, as 

situações provocadoras de sentimentos negativos em relação à professora 

são apontadas em maior número em relação a uma única apontada como 

provocadora de sentimento positivo. Esta situação, por sua vez, não 

evidencia outros sentimentos além da indicação de que os alunos gostam e 

também não gostam quando a professora trabalha com jogos, ficando essa 



prática como a que, dividindo a opinião do grupo, provoca sentimento 

positivo e também negativo. Sendo assim, embora todos os grupos 

entrevistados tenham indicado a repreensão da professora para com eles  

como uma situação provocadora de sentimentos negativos, é no grupo C3 

que esses sentimentos são apresentados de forma mais intensa. Este fato 

suscita-nos indagações e reflexões, pois essa diferença não se evidencia no 

confronto entre os grupos de meninas e meninos da turma A (portanto, 

grupos A2 e A3), o que nos leva a acreditar que sua causa ultrapassa as 

questões relativas ao gênero já anteriormente apresentadas. 

 Ainda analisando os sentimentos negativos expressos nos relatos do 

grupo C3, outras situações são apontadas como provocadoras desses 

sentimentos, e estão, de certa forma, relacionadas às ações repreensivas da 

professora. Uma delas diz respeito à forma como a professora adverte os 

alunos, usando “meias-palavras” para chamar a atenção das crianças. Os 

sentimentos aí provocados são também a raiva e a indignação, 

acompanhados pelo medo e pela ansiedade. 

 

Quando a gente chega na sala ela fica assim: “É...tô sabendo. 

Certos alunos...correndo...” 

 

 O fato de a professora não conversar diretamente com os alunos, 

focos da advertência, de dar “indiretas” para todos da classe, causa medo 

nesses alunos que não sabem se aquela fala é dirigida a eles ou não. É 

possível captar que, nessa situação, instala-se na classe um clima de 

ansiedade, medo, expectativa. Ao discorrer sobre o medo, Wallon (1995b) 

comenta que uma situação que se mantém em suspenso e sem resolução 

cria uma expectativa, mantendo o indivíduo que a vivencia em um estado 

de incerteza, de desequilíbrio, que chega a interromper sua atividade. O 

autor afirma ainda que o fato do indivíduo prever os riscos de uma 



determinada situação pode também ser causa do medo dentre as diversas 

formas de sua manifestação. Tendo conhecimento dessas formas de 

manifestação do medo e identificando situações do dia-a-dia escolar que 

podem desencadeá-las, fica mais fácil ao professor propor a adequação de 

suas ações, para que o clima afetivo na sala de aula seja o mais propício 

possível ao processo ensino-aprendizagem. 

 O grupo C3, ainda se referindo a essa situação, relata que os alunos, 

enquanto a professora fala, “ficam com o olho desse tamanho assim”, ou 

seja, arregalados, dando a compreender que ficam assustados. 

 

E depois, (os colegas) ficam com o olho desse tamanho assim 

(com ajuda das mãos, arregalam os olhos). 

Ficam assim, assustado... 

Eles ficam olhando na gente. Dá vontade de falar. (com tom de 

voz diferente, como quem engole seco). 

 

Diante desse relato, fica-nos a impressão de que esses alunos já têm a 

fama de serem os “bagunceiros” da classe, ou pelo menos, que essa é a 

percepção que têm de si mesmos diante dos demais colegas. Os 

sentimentos que permeiam essa situação são a raiva e a indignação e, nesse 

trecho do relato, aparece a indicação de como as crianças lidaram com os 

sentimentos provocados: controlaram suas emoções, sua impulsividade, 

“sua vontade de falar”. Esta é uma capacidade difícil de se colocar em 

prática, até mesmo para muitos adultos. No entanto, nesse episódio, a 

criança relata ter conseguido se controlar, talvez sendo incitada pelo medo 

presente na situação. 

 Sensação de alívio, acompanhada do relaxamento do corpo é o que 

marca o relato a seguir: 

Que bom que tá chovendo! 

Porque daí a gente não tem que cumprir o castigo. 



 

 A conduta de colocar a criança sentada na hora do recreio, devido a 

algum motivo, configura-se como punição. Pelo que parece, nesse relato a 

criança estava apreensiva, ou talvez chateada, porque teria que ficar de 

castigo naquele dia, durante o recreio, fato que não se concretizou, devido à 

chuva. Daí sua sensação de alívio. No entanto, cabe aqui uma reflexão: 

segundo constata Pereira (1992), nas conclusões de seu estudo, os conflitos 

resultantes do não atendimento das necessidades posturais e de movimento 

no espaço, seja dentro da sala de aula seja no recreio, são comuns na 

escola. Entretanto, colocar uma criança sentada, num momento que se sabe 

fundamental e necessário para sua expansão motora, não é outra coisa 

senão insistir em manter esses atritos, tornando-se cúmplice deles. Para que 

situações como estas deixem de ser comuns nos meios escolares, há que se 

lembrar sempre que a pessoa do aluno é o resultado da integração do 

motor, da afetividade e do cognitivo, e é esta pessoa inteira, completa, que 

está na sala de aula e também no recreio. Percebê-la dessa maneira, 

provavelmente implicará em buscar outras formas, que não essa indicada 

pelos alunos deste grupo, para agir diante de uma necessidade infantil que 

se descortina. 

 

O grupo de meninos A3 e seus relatos 

 

 Situação semelhante é apontada também pelo grupo A3, como 

provocadora de sentimentos como tristeza, mágoa, chateação, 

aborrecimento. Trata-se de quando a professora deixa-os sem recreio. 

 

Fala pra gente entrar na sala e ficar sentado. Ficar sem 

recreio. 

Chato. 



Magoado. 

Triste. 

 

 A situação provocadora configura-se a mesma da do grupo anterior, 

no entanto os sentimentos provocados parecem pertencer a uma outra 

ordem: ao invés de estarem relacionados ao medo, tendem mais para  a 

tristeza. Wallon (1995 b), ao se referir a este sentimento, afirma que, ao 

contrário da alegria que é esfuziante e tem estreita ligação com o 

movimento, a tristeza traduz a diminuição da atividade do indivíduo e, 

conseqüentemente um acúmulo de tono ou hipertonia. Assim, a mágoa está 

intimamente relacionada com a tristeza, apresenta caráter mais 

melancólico, enquanto que o ficar chateado ou aborrecido parece não ter 

tanta intensidade. 

 Os meninos do grupo A3 dizem ficar aborrecidos também quando a 

professora demonstra sua suposta preferência pelas meninas da sala. É 

possível captar em seus relatos que há aí a presença do ciúme e de uma boa 

dose de insatisfação para com essa situação. No entanto, essa “preferência” 

pelas meninas só se faz notar, segundo seus relatos, no tocante às 

repreensões não proferidas pela professora a elas. Aparece novamente a 

questão da conversa entre os alunos durante a aula, dando origem a uma 

situação conflitante. 

 Ao comentar sobre o ciúme, Wallon (1995b) aborda também a 

simpatia, dizendo serem dois pólos de manifestações emocionais que se 

diferenciam, mas se aproximam. Segundo ele, ao estado de contemplação 

do outro soma-se à necessidade de ser o outro, ou ainda, de estar no lugar 

dele. No entanto, ao mesmo tempo que o indivíduo se encontra misturado 

nesse outro, opõe-se a ele, buscando diferenciar-se. Essa confusão entre si e 

o outro é o fundamento do ciúme. 



 Essas idéias de Wallon, sem dúvida auxiliam-nos a pensar os 

sentimentos dos alunos frente à situação relatada, para além das 

compreensões pautadas nas questões de gênero já vistas anteriormente. Na 

relação desses meninos do grupo A3 com as meninas da mesma classe é 

possível identificar a presença da rivalidade que existe da parte deles para 

com elas, e a questão se desenrola em torno do tratamento dispensado a 

eles pela professora. Porém, em outros trechos da entrevista, podem-se 

notar relatos de situações que revelam o prazer sentido pelos meninos 

quando brincam e se relacionam com as meninas. Nesses momentos 

relatados, a rivalidade e o ciúme não são captados. Um exemplo disso pode 

ser percebido no relato abaixo: 

 

A gente tá “brincando” que é namorado. 

...Aí eu contei pras meninas. “Eu sou o namorado da V”. Aí a 

V saiu correndo. 

As meninas se mataram de dar risada. 

 

 Sentimentos positivos também foram evidenciados nos relatos dos 

meninos do grupo A3, frente a situações que se referem à professora. 

Assim como o grupo de meninas da mesma classe (A2), usar jogos que 

trabalhem os conteúdos de Português e Matemática, como estratégia de 

ensino e aprendizagem, foi apontado por este grupo como situação 

provocadora de sentimentos apreciativos, nomeados pelos alunos como 

“legal”. Ao descreverem os jogos demonstraram, por meio dos recursos 

corporais, os sentimentos de alegria, prazer e entusiasmo vivenciados. As 

emoções inerentes a esses sentimentos foram notadas quando os alunos 

falavam alto, riam, agitavam-se levantando do lugar, movimentavam 

largamente as mãos e os braços. Era como se estivessem participando do 

jogo naquele momento. 



A professora fala uma palavra e a gente fica com letras na carteira e 

tem que sair correndo...prá montar a palavra. 

E a gente também tem Matemática Viva, né? 

Todo mundo com uma pressa (agita-se). E no final ninguém 

conseguia montar direito. 

Foi (legal). Muito apressado. 

...eu falei: “não! É dois em cima, dois em cima”. 

 

 Os jogos descritos pelo grupo A3 são os mesmos a que se referiram 

as meninas da mesma classe, no entanto, a narração dos meninos foi mais 

“acalorada”, mais entusiasmada do que a delas. Os meninos demonstraram, 

em seus relatos, ser mais envolvidos com essas atividades de Matemática e 

Português. 

 Além dos aspectos relacionados às possibilidades de movimentos 

deste tipo de atividade, o trabalho em grupo aí enfatizado é elemento 

fundamental para o desenvolvimento da criança em muitos aspectos. 

Segundo Wallon (1979), os grupos contidos no meio escolar constituem o 

espaço das relações interpessoais, espaço privilegiado que permite a 

construção do individual e do coletivo. Retomando as considerações do 

autor nas palavras de Gulassa (2004, p.101), é no espaço de grupo que 

 

se constroem as identidades; onde se desenvolvem as 

personalidades, onde cada um descobre qual é o seu lugar no 

conjunto e onde se vivencia e se recria a cultura, os ritos, os 

mitos, as tradições, etc. 

 

 A vivência em grupo permite que o indivíduo vá se diferenciando 

cada vez mais do outro, comparando suas diferenças e semelhanças com os 

outros, tomando consciência de si, de suas possibilidades e capacidades. É 

no processo indivíduo-grupo que a criança percebe-se como um entre seus 

parceiros, aprende a se comportar como pessoa entre as demais a cooperar 



ou competir. Wallon (1979, p.172) afirma que “o grupo é indispensável à 

criança não só para a sua aprendizagem social, como também para o 

desenvolvimento de sua personalidade”. Ao se referir à constituição de 

grupos com crianças em idade escolar, afirma serem esses grupos voltados 

basicamente para os jogos e brincadeiras, possibilitando, nessas 

experiências, que as crianças exercitem suas capacidades de estabelecer 

classificações de elementos, bem como possa relacioná-los, compará-los e 

ordená-los, capacidades pertinentes ao pensamento categorial que se 

anuncia. 

 Os jogos que são desenvolvidos em grupos, como estratégia para o 

ensino dos conteúdos escolares, são, portanto, congruentes com os 

princípios wallonianos uma vez que se caracterizam pela sua abrangência 

ao envolver numa mesma atividade a pessoa completa, propiciando-lhe 

muitas aprendizagens. 

 Comparando os grupos A2 e A3, dois aspectos chamam a atenção 

quanto à freqüência e à variedade no uso de jogos como proposta de 

atividade em sala de aula. O grupo A2, já comentado anteriormente, relata 

que a professora prometeu que daria jogos como esses com freqüência, 

porém, isso não aconteceu. Como se trata da mesma professora do grupo 

A3, pode-se pensar que atividades como essas, embora sejam de grande 

importância para o desenvolvimento dos alunos e alunas, não são realizadas 

com regularidade, o que é de se lastimar. Outro ponto a destacar é que os 

alunos e alunas fizeram referência aos mesmos jogos, o que pode indicar 

que a professora não prioriza, em seu planejamento, a variação dos 

mesmos. A promoção freqüente de jogos variados aos alunos e alunas em 

idade escolar constitui-se em mais uma alternativa para que o ensino e a 

aprendizagem, reunidos num único processo, se construam de forma eficaz. 

 Cabe ressaltar que as alunas do grupo C2, pertencentes à outra turma 

de primeira série, não apontaram essa atividade como provocadora de 



sentimentos, e os meninos do grupo C3 o fizeram, porém, não com 

unanimidade das opiniões: um deles afirmou não gostar “desse” momento 

de atividade em grupo. Percebe-se que a professora destes alunos já fez uso 

desta “estratégia” de ensino, com a mesma freqüência e variedade bastante 

limitadas. 

 Sentimentos de alegria e prazer resultam também do uso de material 

didático, por parte da professora, para ensinar Ciências. O grupo A3 refere-

se a esse momento como “muito legal”. 

 

A gente viu até um esqueletinho. 

É muito legal. 

Eu achei muito “da hora”. 

Dava pra ver o pulmão...dava pra ver o cérebro... 

 

 Constata-se aí o entusiasmo das crianças pelo uso do advérbio de 

intensidade e de animação marcada pelo aumento do volume da voz, 

sorrisos e pela manifestação, conjunta e ativa dos membros do grupo ao 

descreverem essa aula. Nota-se que quando a professora utiliza recursos 

como este (fato também presente no relato das alunas do grupo C2), as 

crianças ficam mais motivadas e interessadas, o ensino pode ganhar um 

ritmo diferenciado e favorecer a disposição à aprendizagem, possibilitando-

se, também, a descoberta do mundo e o desenvolvimento das formas de 

pensamento. Mas foi no tocante ao jeito de ser da professora e ao seu 

relacionamento com os alunos que foi possível captar o maior número de 

sentimentos positivos no relato do grupo A3. Os meninos demonstraram 

gostar da professora. 

 

Legal. Acho que ela é legal. 

 



 Reconhecem seu papel profissional, suas funções e seu lugar no meio 

escolar. 

 

É por causa que ela dá aula muito boa. 

Isso. Aula muito fácil. 

...eu acho que ela é a professora principal. 

A outra professora (auxiliar) fica lá corrigindo os cadernos (...) 

e é ela que dá aula... 

 

 A professora é brincalhona, faz piadas com os alunos, imita-os, e eles 

acham engraçado. Canta músicas com o propósito de despertar-lhes a 

atenção quando aparentam estar dispersos, usa frases que se tornam seus 

jargões na sala de aula e que são memorizadas pelos alunos. 

 

Ela dá aula gostosa. 

É...ela faz aula engraçada... 

Ah! Porque nós olha pra cima, assim (imita) então ela fala: 

“voa, voa, aviãozinho”...(cantando). 

Às vezes quando o aluno não presta atenção, às vezes ela fala: 

“Você tá borboleteando ou tocando viola de papo pro ar?” 

(risos). 

“Tá vendo a banda passar!!” 

 

 Existe prazer, por parte desses alunos, em estar com esta professora, 

o que nos faz pensar que há também prazer em aprender. 

 Ao relatarem o relacionamento que estabelecem com a professora, 

sua forma de brincar e exercer suas funções, as falas dos alunos permitem-

nos captar sentimentos de alegria, respeito, simpatia, felicidade, amizade, 

carinho e admiração para com ela. É possível notar claramente, a partir 

deste relato, que o afeto se faz presente, de forma positiva, nessa relação 

professor-aluno. Trata-se de um afeto que se apresenta, não por 



manifestações epidérmicas, ou seja, por beijos e abraços, mas um afeto 

mais evoluído, que implica também em ouvir, conversar, rir junto, olhar 

cada aluno de uma vez. Almeida (2003, p.107-108) escreve sobre essa 

questão, afirmando que muitas vezes:  

 

O professor desconhece que a afetividade evolui; isto é, à 

medida que se desenvolvem cognitivamente, as necessidades 

afetivas da criança tornam-se mais exigentes. (...) Dependendo 

da  idade, a criança precisa de uma nutrição afetiva mais 

racionalizada. 

 

 Ao que parece, ainda que esta professora possa não se dar conta 

disso, ela corresponde, com seu jeito e suas ações, a essa evolução afetiva 

de seus alunos, e isso é bem recebido por eles. 

 Ao criar um clima descontraído na sala de aula deixa à mostra suas 

disposições humorais e, agindo assim, deixa mais livre seu canal de 

comunicação com as crianças, abrindo espaços às emoções que decorrem 

durante o processo ensino-aprendizagem. 

 Foram muitos os dados obtidos com relação à categoria Professora, 

resultando na identificação de uma variedade de sentimentos/situações 

provocadoras. Nesse sentido, pode-se dizer que esta foi a categoria mais 

expressiva dentre as demais, o que coloca a professora em posição de 

destaque no contexto da primeira série, segundo visão desses alunos e 

alunas. 

 Em síntese, foi  possível notar que há, nos grupos A2, C2 e A3 mais 

sentimentos positivos do que negativos, no que se refere às situações 

relativas à professora. O grupo C3, porém, apresenta um resultado contrário 

e chama a atenção o fato de se ter identificado, em seus relatos, apenas um 

sentimento positivo referente a uma única situação provocadora. Isso 



permite, então, concluir que apenas o grupo C3 pode estar vivendo uma 

difícil relação com a professora. 

 Quanto às situações provocadoras de sentimentos positivos e 

negativos, cabe ressaltar que variaram de grupo para grupo, sendo apenas 

seis as que se fizeram presentes em mais de um grupo. Dessas, quatro são 

situações provocadoras de sentimentos positivos e duas, de negativos. 

 Sendo assim, os sentimentos/situações provocadoras identificados 

nos relatos desses alunos e alunas, relacionados à professora, podem 

contribuir para reflexões importantes. Segundo aponta Reis (2000), a 

professora tem possibilidades de proporcionar a seus alunos e alunas, um 

ambiente favorável à aprendizagem, tanto no que se refere a sua interação 

com os alunos e alunas como também na sua forma de exercer o seu papel 

de educadora. Essas possibilidades podem, às vezes, não ser aproveitadas, 

quando, por exemplo, a afetividade se faz presente na relação professor-

aluno-conhecimento de forma negativa. Conhecer a partir de seus relatos as 

visões que têm as crianças sobre suas experiências de interação com a 

professora, seus interesses e necessidades, é também uma maneira concreta 

de provocar uma reflexão acerca da afetividade no planejamento da tarefa 

pedagógica. 

 

3.2 – SENTIMENTOS/SITUAÇÕES PROVOCADORAS EM 

RELAÇÃO ÀS AVALIAÇÕES 

 

 Considerando os relatos dos alunos e alunas participantes deste 

estudo, buscou-se organizar nesta categoria seus sentimentos positivos e 

negativos em relação às situações vividas e relacionadas a um contexto 

avaliativo do rendimento escolar: o momento de realização da avaliação, as 

notas obtidas, a participação no processo de recuperação, a possibilidade de 

“repetir de ano”, os conteúdos das avaliações, as expectativas familiares. O 



quadro a seguir indica essa organização segundo os grupos de meninas 

cujos relatos passaremos a analisar. 

 

AVALIAÇÃO - MENINAS 

SENTIMENTOS POSITIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 
GRUPO A2 GRUPO C2 

• Legal                  - Entusiasmo • Gosto                 - Tranqüilidade 
• Legal                  - Confiança 

- Conhecer a nota - Momento da prova 
• Legal                  - Alegria •                            - Confiança 

- Nota boa - Recuperação 
• Legal                  - Tranqüilidade 
                                 - Confiança 

— 

- Conteúdos das provas — 
• —                       - Confiança 
                                 - Segurança 
                                 - Calma 

— 

- a palavra “avaliação” — 
SENTIMENTOS NEGATIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 

• Desespero          - Medo • Nervoso              - Medo 
- a palavra “prova” - Momento da prova 

• Não gosto          - Medo    
                                - Ansiedade 

• —                        - Insegurança 
                                  - Medo 
                                  - Ansiedade 

- Nota baixa  - Postura da professora 
• Muito mal          - Tristeza 
                                 - Frustração 
                                 - Medo  

• Nervoso              - Medo 
• Preocupação       - Ansiedade 

- Expectativa familiar - Expectativa familiar 
— • Preocupação        - Ansiedade 

                                  - Medo 
— - Notas 
— • —                        - Medo 

                                  - Alívio 
— - Recuperação 

 

 
As meninas do grupo A2 e seus relatos 

 

O grupo A2 conserva, ao nomear os sentimentos provocados pelas 

situações indicadas, a utilização da palavra “legal” para se referir àquilo 

que gosta, que lhe dá prazer, que desperta estados emocionais positivos. O 

“legal” está presente para expressar o entusiasmo e a animação dessas 

alunas quando tomam conhecimento das notas obtidas nas avaliações.  

 
 
 
  
  
  
  
  
  
  
  
  
 
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  



 

Ah! Eu acho legal, porque daí, depois...é legal quando a gente 

recebe a nota. 

Daí a gente fala prá todo mundo! 

Quando eu tiro nota boa eu falo: “Ai que legal!”. Eu falo prá 

todo mundo. 

 

 Ao serem questionadas sobre como se sentiam em dia de avaliação, o 

grupo se expressa estabelecendo de imediato uma relação entre avaliação e 

nota. Para elas uma situação está implicada na outra. 

 É possível perceber, neste relato, que as alunas têm confiança de que 

as notas serão boas e é por sentirem-se confiantes que se mostram 

entusiasmadas para tomar conhecimento delas. Tirar notas boas provoca 

alegria, interfere na auto-estima entendida aqui pela avaliação implícita que 

as alunas fazem das próprias competências e capacidades. Segundo 

Palácios e Hidalgo (2004), para as crianças em idade escolar, além da auto-

estima voltada à dimensão física, também são importantes as dimensões 

relacionadas à competência acadêmica e à social. A obtenção de notas na 

avaliação que correspondam às expectativas da família faz com que a 

criança vá consolidando a auto-estima que reflete a valoração positiva de 

si, bem como possibilita que nas relações interpessoais, seja com os 

membros da família, com a professora ou com o grupo de iguais, desfrute 

de lugar de prestígio e atenda à sua necessidade de visibilidade. Isto 

significa que a criança, também em idade escolar, deseja intensamente ser 

admirada pelo outro, seja ele adulto ou também criança, pois dessa forma 

pode admirar a si mesma, pode ser admirada pelos companheiros do grupo, 

pode ser reconhecida por suas qualidades e competências. O desejo e a 

iniciativa de mostrar a nota aos demais colegas da classe pode indicar essa 

dimensão social da auto-estima e sua necessidade de visibilidade para si e 

para o seu grupo. Daí que, quando a professora tenta impedir que as alunas 



e alunos assim procedam na sala de aula, suas advertências por vezes não 

são consideradas, conforme indica o relato do grupo A2. 

 

Só que a professora não deixa falar pros outros qual que é a 

nossa nota. Ela fala que é problema que é dela (...) da mãe, do 

pai (...) das pessoas da família... 

Não é pra contar e todo mundo conta não adianta ela falar... 

 

 Estudos apontados por Palácios e Hidalgo (2004) indicam que é 

comum que, a partir do ingresso no Ensino Fundamental, os alunos e 

alunas comparem seu próprio rendimento com o dos demais colegas na sala 

de aula, pois se utilizam das informações que daí obtém para avaliar a 

própria competência em relação a dos demais. Trata-se de uma maneira de 

diferenciar-se do outro para se reconhecer como indivíduo, para conquistar 

sua realização e autonomia e competir. 

 O episódio de contar as notas para os amigos, conforme relatam 

essas alunas, é um exemplo vivido no cotidiano que traz no seu bojo a 

premissa de que é na interação com o outro, inserido num grupo, que o 

indivíduo se constrói, constrói seu mundo psíquico, se individualiza. 

Considerar, nesse episódio, questões relativas à auto-estima implica em 

considerar os aspectos afetivos e cognitivos inerentes a esse processo de 

diferenciação. 

 Assim como obter notas boas nas avaliações é uma situação indicada 

por essas alunas do grupo A2, provocadora de sentimentos positivos, como 

alegria, entusiasmo e confiança, sentimentos tais como o medo e a 

ansiedade, a tristeza e a frustração são provocados quando existe a 

possibilidade de uma nota baixa. 

 

Quando fica difícil eu não gosto muito. 

É. Também não. 



Porque daí vai tirar nota baixa... 

Eu tirei 7,5 de Inglês. 

Aí eu falei que tirei muito pouco... 

 

 Ao vivenciarem uma situação de avaliação, as meninas deste grupo, 

em seus relatos, deixaram captar a ansiedade sentida e o medo de tirarem 

nota baixa. A nota conseguida em Inglês é considerada pela criança como 

sendo baixa, o que revela que suas expectativas são mais exigentes. Mas 

seriam delas essas expectativas? O medo de tirar notas baixas, a tristeza e a 

frustração pela nota obtida na avaliação de Inglês são sentimentos e 

situações que suscitam existir por trás outros elementos. Um deles, que se 

pode dizer, deixou-se captar ao longo das falas das crianças, refere-se às 

expectativas familiares apreendidas pelas alunas, seja nas relações mantidas 

na própria família, seja nas relações vividas em grupo na escola, ou  em  

situações experimentadas por terceiros. 

 

Ah! Eu me sinto muito mal porque daí minha mãe ia me xingar 

por causa que eu tirei seis. 

O F. da nossa classe, quando ele tira nove e meio ou nove a 

mãe dele não acha bom, ela fala: “é, tirou nota ruim!”. 

Ela quer que tire dez toda nota! 

 

 Ao tratar sobre o meio familiar, Wallon (1979) destaca o papel 

fundamental deste para a constituição da pessoa, uma vez que ele é o 

primeiro meio funcional do qual a criança participa. Nele ela satisfaz suas 

necessidades e adquire suas primeiras condutas sociais. Para Wallon, os 

variados meios dos quais a criança participa (e entre eles o meio familiar) 

deixam marcas no indivíduo que acabam por comandar muitas de suas 

condutas. Sendo assim, é possível pensar que a percepção que essas alunas 

têm sobre as avaliações e notas vem também impregnada das impressões, 



anseios e expectativas, principalmente dos pais e mães. A preocupação com 

as notas, as elevadas exigências frente ao desempenho dos filhos e filhas 

em situações de avaliação resultam, muitas vezes, nos sentimentos que 

aparecem nas falas do grupo A2, e que podem chegar a comprometer o 

desenvolvimento de outros aspectos na formação do indivíduo, como o da 

auto-estima, por exemplo. 

 

As meninas do grupo C2 e seus relatos 

 

 Com relação ao grupo C2, os relatos apontam para a presença de 

sentimentos negativos como o medo, a preocupação e a ansiedade em 

relação à avaliação e notas provenientes, também, das expectativas 

familiares acerca dessas questões. As alunas deste grupo são bastante 

incisivas quando comentam essa situação, demonstrando sua real percepção 

dessa realidade vivida. O trecho da entrevista, transcrito a seguir, permite 

captar essa dimensão: 

 

A mãe dela não aceita que ela tira menos de dez. A mãe dela 

não aceita e põe ela de castigo. 

Minha mãe diz que...é...depois de oito eu não posso tirar, tem 

que ser dez, nove ou oito porque senão ela xinga comigo. E 

também, se não tivesse recuperação daí é que a gente ia ficar 

mais nervosa... 

(Entrevistadora) Então na primeira série tem que ficar 

preocupada com a nota? 

Não! (em coro) 

Tem que ficar preocupada com a mãe que vai xingar. 

 

 Esse aspecto das expectativas familiares em relação ao desempenho 

escolar dos alunos e alunas evidenciado pelos grupos A2 e C2 sugere a 



necessidade de pais e mães refletirem sobre como têm se posicionado 

frente às questões escolares junto a seus filhos. Está claro que as crianças 

reconhecem e sabem que necessitam corresponder às expectativas de obter 

sucesso escolar, e a forma como essa mensagem lhes é transmitida pela 

família irá contribuir fortemente para a sua formação enquanto sujeito 

cognitivo, afetivo e social, interferindo nas relações que estabelecem com o 

conhecimento, consigo mesmas e com os outros. A preocupação extrema 

com a nota impede que o conhecimento seja valorizado como aquilo que é 

mais importante, além de acirrar o espírito de competição ao invés da 

solidariedade dentro do grupo. As mensagens passadas às crianças podem 

ser veladas ou explícitas, como as já anteriormente exemplificadas pelas 

falas citadas, quando se constata a alusão de ações coercitivas por parte dos 

pais e mães, caso as notas de seus filhos e filhas não sejam as desejadas. 

Segundo Moroz (2003, p.139): 

 

Pode-se dizer que existe coerção quando alguém, visando 

direcionar as ações de outrem, ou impinge-lhe danos (físicos, 

emocionais, morais) ou retira-lhe algo importante (pertences, 

privilégios, afetos) ou ameaça alguém com tais possibilidades. ² 

 

 O medo de ficarem de castigo, de serem repreendidas e até mesmo 

de receberem uma coerção física está presente nos relatos dessas alunas. 

 

Mãe, eu...é...cê vai bater em mim se eu ficar com recuperação? 

 

 A mensagem de que tirar nota alta é o que interessa no processo de 

avaliação é comunicada à criança pelos pais e mães, também de forma 

velada, até mesmo quando procuram conversar com ela como forma de 

transmitir-lhe tranqüilidade e confiança. O relato a seguir permite essa 

interpretação: 
² Sobre este trabalho de Moroz (2003), cabe esclarecer que a autora estudou as práticas educativas da família, com o 

objetivo de identificar a atuação dos pais em relação aos comportamentos, tidos como desejáveis ou indesejáveis, 

emitidos pelos filhos, considerando a opinião de cento e vinte e uma crianças com idade de dez a doze anos. 

 



 

Eu não fico com muito medo não. Meu pai fala: “ah, se você 

ficar de recuperação um dia, tirar quatro, quatro e meio, qual é 

o problema? Você vai ficar de recuperação mesmo e daí e 

gente estuda mais pra tentar, você tirar um dez, né? 

 

 Considerando, então, os sentimentos negativos apontados pelas 

alunas desses grupos em relação às expectativas de seus pais e mães acerca 

do seu desempenho escolar, é possível afirmar que práticas onde acentua-se 

a coerção não tem efeito educativo benéfico, conforme indica os estudos de 

Moroz (2003). Pelo contrário, o fato de ficar a criança em estado 

apreensivo, de tensão e medo, impede que ela exerça a atividade cognitiva 

na sua plenitude.  

Segundo Wallon (1995a), a supremacia da emoção sobre a razão traz 

efeitos nocivos para a atividade racional do indivíduo e, para que seja 

possível restabelecer o equilíbrio entre a afetividade e a cognição, é preciso 

submeter as emoções à atividade reflexiva. Tarefa difícil, principalmente 

quando se está considerando a criança de primeira série. 

 A preocupação com as notas e avaliações aparece no relato das 

meninas do grupo C2 com maior freqüência e de forma mais intensiva do 

que no grupo A2. Já no início da entrevista com este grupo C2, ao serem 

motivadas a falar sobre a primeira série, a situação avaliação é citada logo 

de início. 

 

A primeira série é duro nas provas, né? 

 

 “É duro” indica uma situação penosa, preocupante, que requer 

cuidado, atenção e muito esforço. Ao falarem sobre o momento da 

realização da avaliação, essas alunas expressam sentir medo “nervoso”. 

 



Quando tem prova eu não fico muito nervosa... 

Meio nervosinha em tirar... 

 

 Durante a fala, as crianças do grupo C2 expressam suas emoções 

relacionadas a esta situação, tanto por meio de recursos como gestos, 

expressões faciais e tonalidade da voz, como também relatam as 

manifestações emocionais que puderam perceber em si. Quando tentam 

explicar o “sentir nervoso”, explicitam: 

 

Dá um friozinho na barriga...(ri). 

 

 O medo e o estado de tensão frente à situação avaliação também se 

fazem sentir quando a criança faz referência ao fato de sempre chorar nos 

momentos da avaliação de Matemática. 

 

Toda vez que tem prova...é...numa prova de Matemática, que eu 

acho que eu tô péssima de Matemática...é porque eu sempre já 

chorei numa prova. 

Porque eu não consegui fazer... 

 

 Chorar foi a forma encontrada pela criança para lidar com o medo e 

o nervoso que sentiu. Segundo Wallon (1995b), o corpo é o aparelho de 

que o indivíduo dispõe para traduzir suas emoções. “É por assim dizer, o 

instrumento de trabalho das emoções” (Almeida, 2003, p.75). Com a 

sensibilidade para expressar as reações afetivas, o corpo é o veículo das 

emoções no meio humano e social. Assim, as emoções constituem uma 

espécie de linguagem corporal que se revela aos olhos, por exemplo, por 

meio do choro, dos gestos, das expressões faciais, da tonalidade da voz, do 

riso, entre outras manifestações. Saber ler essa linguagem das emoções é 



fundamental para que se possa reagir corticalmente a ela, evitando, assim, 

seus efeitos desagregadores. 

 O momento da realização da avaliação não é apontado somente como 

provocador de sentimentos negativos pelas meninas do grupo C2, mas 

também uma situação da qual gostam, diante da qual sentem tranqüilidade 

e confiança. 

 

Ah! Eu gosto de fazer prova. 

Eu também gosto de fazer prova. 

Teve outro dia que eu estava fazendo a prova lá, eu fui lá falar 

pra professora: “professora já acabou a prova?”  ela “já”, eu 

falei “nossa! Agora que eu estava gostando de fazer prova! 

Gostando de escrever... 

 

 Este relato declara que os sentimentos aí contidos são positivos, no 

entanto, pode-se perceber que há, também na origem da situação relatada, 

uma certa preocupação da aluna com a avaliação. A expressão “agora que 

eu estava gostando” permite supor que em momento anterior ao “agora”, o 

“gostar” e a tranqüilidade captados no relato não estavam presentes. 

 Ao se pensar na mesma situação provocando sentimentos 

aparentemente contrários, pode-se inferir que a tranqüilidade e o gostar de 

fazer avaliação são sentimentos decorrentes de uma expectativa do aluno, 

da família e da escola, e ansiedade vividas inicialmente. Dessa forma, 

poderia se dizer que, apesar de contrários, esses sentimentos são ao mesmo 

tempo complementares, intercalam-se e podem variar segundo alguns 

fatores, como, por exemplo, a disciplina à qual pertence a avaliação e a 

qual a criança pode sentir-se ou não capaz de realizá-la. É o caso da criança 

que chora na avaliação de Matemática porque acha que está “péssima” 

nesta disciplina, ou ainda da criança que acha gostoso fazer avaliação 

porque gosta de escrever. 



 Esses sentimentos anunciados pelas alunas do grupo C2 permitem 

algumas considerações acerca da avaliação na escola, atividade que é parte 

constitutiva do processo de formação do aluno. Segundo orientações 

contidas nos Parâmetros Curriculares Nacionais (1997), a concepção acerca 

de avaliação escolar deve procurar ir além da visão tradicional que focaliza 

o controle externo do aluno mediante notas ou conceitos. Conforme lê-se 

no PCN (1997, vol.1, p.83-84), ela deve ser compreendida 

 

...como elemento integrador entre a aprendizagem e o ensino; 

conjunto de ações cujo objetivo é o ajuste e a orientação da 

intervenção pedagógica para que o aluno aprenda da melhor 

forma; conjunto de ações que busca obter informações sobre o 

que foi aprendido e como; ... ação que ocorre durante todo o 

processo de ensino e aprendizagem e não apenas em momentos 

específicos caracterizados como fechamento de grandes etapas 

de trabalho. 

 

 Trata-se, pois, de uma atividade complexa, que pressupõe múltiplos 

olhares acerca de diversas direções. Pretende-se uma atividade avaliativa 

que reúna não apenas a prova como instrumento de avaliação, mas uma 

diversidade deles, constituindo, dessa forma, um “conjunto de ações” 

decorrentes de uma concepção de escola, de aluno, de currículo, de 

professor. Dentre essas ações, os Parâmetros Curriculares Nacionais (1997) 

apontam para a observação sistemática acompanhada de registro, como um 

instrumento de avaliação a ser utilizado pelo professor. Trata-se de um 

caminho já apontado por Wallon, no Plano Langevin-Wallon (1977) para 

proceder à avaliação dos alunos. Nesse documento que organiza o sistema 

de ensino em ciclos, fazem parte do procedimento avaliativo, desde o início 

da escolarização, os exames em termos de avaliação de conhecimento e a 



apreciação das atitudes, na forma de observação. Para Wallon (apud 

Almeida, 2004, p.135): 

 

Observar é evidentemente registrar o que se pode ser 

verificado. Mas registrar e verificar é ainda analisar, é 

ordenar o real em fórmulas, é fazer-lhe perguntas. É a 

observação que permite levantar problemas, mas são os 

problemas levantados que tornam possível a observação. 

 

 A observação criteriosa, habilidade relevante do professor, implica 

em um registro cuidadoso por parte do mesmo sobre o aluno e suas 

condições de interação no meio escolar, e pode atribuir um outro 

significado à avaliação. Trata-se de uma tarefa difícil e importante, capaz 

de apurar o olhar do professor que, ao avaliar o aluno também por meio de 

avaliação e nota, pode agregar os elementos dessa observação aos critérios 

utilizados na atribuição desses valores. Ao lançar mão de instrumentos 

variados para proceder à avaliação dos alunos, o professor torna-se mais 

capaz de imprimir na classe um clima de maior tranqüilidade quando se 

trata de avaliar, mostra-se mais flexível, demonstra ter concepções mais 

amplas e democráticas acerca do processo ensino-aprendizagem. Suas 

ações frente à avaliação possivelmente se farão observar também pelos 

alunos e contribuirão para construir a percepção destes sobre esta atividade, 

não enfatizando sobremaneira a nota. 

 Dessa forma podemos pressupor que os sentimentos das crianças 

frente a uma situação de avaliação também retratam um pouco da forma 

como o professor da classe vê a atividade avaliativa. 

 Pensando assim e considerando os relatos das alunas dos grupos A2 

e C2, é possível pensar os sentimentos vivenciados pelas crianças dos dois 

grupos diante do momento da avaliação, tendo como referência a postura 

da professora nessa situação. 



 As alunas do grupo A2 assim relatam: 

 

É. A professora não fala que é prova. Ela fala que é uma 

folhinha...do que?... uma folhinha de... 

De avaliação. 

Ela nem fala pra gente não achar...ruim assim, daí ela fala: 

“não é provinha, é folhinha de avaliação!”. 

Daí ela dá e a gente escreve. 

...quando ela fala de avaliação eu acho que vou tirar nota 

melhor assim. 

Porque avaliação é mais fácil quando ela fala. 

 

 O relato das alunas do grupo C2 apresenta uma situação diferente: 

 

Eu não sei se ela explica, né? Porque nas provas eu não posso 

dizer pra ela, que ela não explica. 

É, porque ela fala assim: “Nossa! Eu esqueci de tudo, não 

lembrei nada!”. 

Ah! Porque daí os alunos vai perguntar as coisas pra ela. 

Porque assim, é...a prova...que nem um dia ela falou: “Se eu 

ficar falando pra vocês, a prova é minha, não é de vocês (...) 

porque cada um tem que pensar nas suas coisas no dia da 

prova. 

 

 A partir desses depoimentos pode-se notar a maneira diferente com 

que cada professora lida com os sentimentos das crianças em dia de 

avaliação. A professora do grupo A2 demonstra preocupar-se em mostrar 

às alunas que a avaliação deve ser encarada como uma atividade do dia-a-

dia delas. Procura tranqüilizá-las e, para isso, usa a terminologia 

AVALIAÇÃO no lugar de PROVA. Faz isso talvez porque perceba que a 

palavra prova já se apresenta às crianças impregnada por conotações que 



trazem em sua essência referências ruins, ligadas à tensão e ansiedade. As 

alunas reconhecem o intuito da professora, sabem que ela muda a 

nomenclatura para que elas não se sintam “ruim assim” e confirmam que a 

estratégia dá certo. Quando pensam que vão fazer uma avaliação já confiam 

que vão “tirar nota melhor”, sentem-se seguras e tranqüilas. Porém, quando 

pensam que é prova, o sentimento do medo reaparece, conforme relatam: 

 

A gente pensa que é prova, daí a gente vê, daí a gente faz 

errado, depois tira nota baixa, daí a gente fica assim, 

desesperada. 

 

 A professora do grupo C2, por meio de suas verbalizações, atribui 

um caráter distinto à prova, apresentando a situação avaliativa como 

atividade destacada da rotina cotidiana. Segundo falam as alunas, no dia da 

avaliação não adianta perguntar nada a ela porque ela não vai ensinar, e só 

o fato de já terem conhecimento desta postura da professora já as faz 

sentirem-se inseguras e, talvez, até mais ansiosas. 

 Ao observarmos o quadro que evidencia os sentimentos/situações 

provocadoras dos grupos A2 e C2 relativos a esta categoria, nota-se que há 

mais sentimentos positivos em relação à avaliação no grupo A2 do que no 

C2. Neste, há maior incidência de sentimentos negativos, o que pode vir a 

confirmar que o comportamento da professora em dia de avaliação 

constitui um dos determinantes para esse resultado. 

 Aos professores cabe, então, refletir continuamente frente ao desafio 

de propor uma avaliação que tenha como propósito alimentar, sustentar e 

orientar sua intervenção pedagógica no processo ensino-aprendizagem, 

pensando sempre sua prática, reconhecendo as concepções de aluno, de 

ensinar e de aprender, presentes em suas ações. É preciso lembrar que, 

como em qualquer atividade humana, avaliar e ser avaliado implica em 



acolher também os afetos, os sentimentos e as emoções aí presentes para 

colocá-las integradas à cognição, buscando com isso proporcionar a relação 

de reciprocidade e complementaridade entre esses domínios da pessoa, 

necessária à promoção da aprendizagem. 

 Ainda evidenciando sentimentos de medo, ansiedade e preocupação, 

as alunas do grupo C2 indicam situações referentes à nota baixa e à 

recuperação como provocadoras desses sentimentos. Em seus relatos estas 

duas situações aparecem relacionadas uma com a outra. 

 

Também tem que tá preocupada com a nota. 

Porque se a gente tirar nota baixa a gente não sabe se vai ficar 

de recuperação. 

Um dia...eu...tirei cinco de nota, daí né, mas eu não fiquei de 

recuperação, aleluia... 

 

 A criança verbaliza que nota é uma preocupação para ela, pois tirar 

nota baixa tem outras implicações, e uma delas é ficar para recuperação. 

Quando a criança usa em sua fala a palavra “aleluia”, transmitindo 

sentimentos de alívio e alegria por não ter ficado para recuperação apesar 

da nota cinco, pode-se inferir que essa situação é ruim, ela não gosta e  não 

quer ter que passar por isso. 

 Curiosamente, a recuperação é apontada também por este grupo 

como situação provocadora de sentimentos positivos. Foi possível captar 

nos relatos das meninas que elas atribuem à recuperação uma oportunidade 

para se ter esperança, caso venham a precisar se submeter a ela. Tentam 

demonstrar que acreditam e confiam nessa oportunidade. 

 

...mas também recuperação é uma chance da gente conseguir 

fazer o que a gente errou.  



E também, se não tivesse recuperação, daí é que a gente ia 

ficar mais nervosa, porque recuperação...eu tô com a 

G....porque ela diz que é uma chance mesmo de...é...recuperar 

as nossas notas...boas, né? 

 

 A obrigatoriedade de estudos de recuperação está explícita em Lei 

(Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, Lei 9394/96, artigo 24) 

para alunos com baixo rendimento escolar, bem como está prevista 

também, de forma pormenorizada, nos regimentos das instituições de 

ensino. Tem como proposta atender aos alunos e alunas em suas 

necessidades, garantindo-lhes oportunidade de aprendizado, a fim de que 

possam acompanhar o desenvolvimento dos demais alunos e alunas da 

classe. Trata-se de uma proposta com aspirações bastantes positivas que 

também está prevista no Plano Langevin-Wallon (1977, p.208): 

 

constituir seções particulares para as crianças que se 

revelaram incapazes de seguirem o curso normal dos estudos, 

sem que devam sofrer um atraso na sua progressão de classe 

para classe. 

 

 Nesse documento o autor alerta para os prejuízos acarretados aos 

alunos e alunas quando são retidos na mesma série e o quanto é nocivo aos 

mesmos a diferença idade/série que isso acaba por provocar. 

Embora seja uma proposta que objetive o bem-estar dos alunos e 

alunas, eles (as) nem sempre o recebem nessa perspectiva. Isso pode ser 

captado nos relatos das alunas do grupo C2 e também em uma dos grupos 

de meninos do grupo C3. O quadro a seguir apresenta os sentimentos 

positivos e negativos / situações provocadoras referentes aos grupos 

masculinos A3 e C3.  



AVALIAÇÃO – MENINOS 

SENTIMENTOS POSITIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 
GRUPO A3  GRUPO C3 

• Tranqüilo                  - Calma 
                                        - Confiança  

• Gosto             - Alegria 
• Adoro             - Confiança 

- Momento da prova - Quando sabe o conteúdo 
• Muito legal               - Alegria 
• Muito bom               - Prazer 
• Tranqüilo                  - Satisfação 
                                       - Confiança 
                                       - Entusiasmo 

• Alegria 

- Nota boa - Nota boa 
• Legal — 

- Recuperação — 
• —                              - Tranqüilidade — 

- Datas das provas — 
SENTIMENTOS NEGATIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 

• Chateado       - Tristeza 
• Mal               - Ansiedade 
• Nervoso        - Frustação 
• Medo 
• Não gosto 

- Momento da prova 
• Mal 
• Triste 

- Nota baixa 
• Triste            - Medo 
                            - Preocupação 
                            - Vergonha 

- Repetir de ano 
• Muito ruim    - Vergonha 
• Super ruim     - Tristeza 
• Cansaço 
• Maus 
• Não gosto 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

- Recuperação 

 

 

 

 

 

Os meninos do grupo A3 e seus relatos 

 

 Ao se referirem à recuperação, o grupo A3 parece encará-la numa 

perspectiva favorável à aprendizagem, uma vez que, para esses alunos é 



vista como situação provocadora apenas de sentimento positivo verbalizado 

como “legal”. 

 

Cê tem que estudar, estudar, estudar, até anoitecer. Mas é 

legal. 

Porque aí você aprende...mais um pouquinho. Melhora. 

 

 Este grupo não apontou sentimentos negativos em relação a situações 

relacionadas à avaliação. Segundo eles, tranqüilidade, confiança, satisfação, 

alegria, entusiasmo e prazer são sentimentos experimentados em diferentes 

situações relativas à “prova”, instrumento de avaliação utilizado pela 

professora. A definição de avaliação, dada pelo grupo A3, é capaz de 

traduzir esses sentimentos. 

 

A prova não é nada mais nada menos que atividades com 

notas. 

 

 Cabe ressaltar que a questão da nota aparece novamente nessa fala. 

Este grupo, assim como o grupo A2, faz parte da turma da primeira série a 

qual a professora usa o termo “avaliação” para se referir à prova. Seu 

intuito de tranqüilizar as crianças parece surtir o efeito desejado também 

com esses meninos, evidenciando a importância da fala da professora. 

 Tirar nota boa, assim como para os demais grupos, é apontada como 

uma das situações provocadoras de sentimentos positivos. A alegria, o 

prazer, a satisfação e a felicidade são sentimentos que se fazem aí 

presentes. 

 Os meninos do grupo A3 parecem não se preocupar com a data das 

avaliações, ou seja, o fato de saberem ou não quando serão realizadas as 

avaliações não lhes causa apreensão ou ansiedade. Parece que, para eles, a 

avaliação é algo que acontece naturalmente na escola. 



 

Eu não sei quando é o dia da prova. 

Alguns dias são o dia das provas. 

Mistura. Qualquer dia é o dia da prova. 

 

 Em síntese, o grupo A3 apresenta somente sentimentos positivos em 

relação à avaliação. 

 

Os meninos do grupo C3 e seus relatos 

 

 Em relação às situações relacionadas à avaliação, o grupo C3 

apontou mais sentimentos negativos do que positivos. Em seus relatos 

referem-se a quatro situações que provocam desagrado, tristeza, sendo que 

uma delas é a recuperação. Assim se referem a ela: 

 

Muito, muito, trinta trilhões de vezes maus. 

É super ruim. 

Ah, eu não gosto... 

 

 Os alunos do grupo C3 expressam não gostar da recuperação porque 

têm que acordar cedo, pois, estudando no período da tarde, as aulas de 

recuperação acontecem no período da manhã. Dizem não gostar de ir à 

escola nos dois períodos, alegando ficarem cansados. 

 Sentimentos como tristeza e vergonha também são provocados pela 

possibilidade de repetir de ano, situação que foi apontada somente por este 

grupo C3. Pode ser que isso se dê devido ao fato deste grupo ser composto 

por duas crianças que já passaram por essa experiência, uma delas quando 

refez a pré-escola, e a outra, a primeira série. Os motivos que levaram a 

isso não é possível conhecer por meio do relato. O que se pode notar é que 

esta experiência marcou esses meninos de forma negativa, pois por duas 



vezes, ao longo da entrevista, lembraram desse fato, temendo que ele possa 

ocorrer novamente. 

 

Aí nós imagina que vai repetir, igual no Jardim III. 

Ah!...normal assim. Triste. 

 

 As manifestações emocionais se fizeram sentir durante a fala dos 

alunos ao se referirem a este episódio. Como marca da tristeza, a expressão 

facial se altera, tornando-se mais “séria”, o volume da voz diminui; um dos 

meninos fica bravo quando o colega insiste em dizer que ele repetiu de ano, 

fato que deseja ocultar, justificando ser outro o motivo pelo qual teve que 

refazer a primeira série. 

 Assim como o grupo de meninas da mesma classe, o grupo C3 

também apontou o momento de realização da avaliação como situação 

provocadora de sentimentos negativos. Porém, os meninos apontaram mais 

sentimentos do que as meninas, que também atribuíram a esse momento 

alguns sentimentos positivos conforme já comentado. Os meninos do grupo 

C3, de forma intensa, disseram sentir-se mal, nervosos, chateados, com 

medo, revelando não gostar do momento de realização da avaliação. 

 

É muito chato porque a gente fica com medo de tirar zero. 

Eu me sinto mal. Eu não gosto de fazer (prova). 

Assim: será que eu vou tirar dez? 

Será que eu vou tirar zero? 

 

 Essas crianças mostram-se preocupadas, ansiosas e, como nos grupos 

de meninas, há uma grande preocupação com a nota. Tirar nota baixa, ou a 

simples possibilidade disso acontecer, deixa-os nervosos e apreensivos. 

 

Eu fico nervoso quando eu tiro nota muito baixa. 



Horroroso! Mal. 

 

 Para traduzir os sentimentos que experimentam no momento da 

prova, em função da possibilidade de obter nota baixa, usam uma imagem 

que expressa a dimensão da aflição sentida. 

 

Eu fico nervoso. Eu fico com vontade de fugir da escola, deixar 

isso  aí, derrubar tudo a mesa, a cadeira e sair correndo. 

 

 Assim como na categoria abordada anteriormente, o grupo C3 

manifestou mais sentimentos negativos em relação à avaliação do que 

sentimentos positivos. Como situações provocadoras destes, foram 

apontadas somente duas: quando tiram notas boas e quando a avaliação 

refere-se à disciplina que julgam saber e conhecer. O sentimento apontado 

aí é a alegria, que os faz gostar das avaliações. 

 

E quando tiro nota boa fico alegre. 

Eu, se (a prova) for de Matemática eu adoro. 

 

 Os dados obtidos nesta categoria, a partir dos relatos das crianças, 

apontam para a existência de sentimentos positivos e negativos. 

Infelizmente, a avaliação que poderia ser encarada como um aspecto 

bastante positivo do processo ensino-aprendizagem tem, muitas vezes, se 

caracterizado como foco de tensão para a maioria desses alunos e alunas. 

Assim como acontece com os meninos do grupo A3, a prova poderia 

significar para os demais alunos e alunas simplesmente “uma atividade 

com notas”, quando “qualquer dia é o dia da prova” e não ter como 

objetivo, segundo esses dados nos permitem inferir o julgamento e, 

conseqüentemente, a aprovação ou reprovação dos estudantes em sua 

caminhada ao longo das séries escolares. Cabe lembrar que se trata aqui da 



primeira série do Ensino Fundamental, na qual as crianças começam a ter 

contato com um novo momento vivido na escola e com a prova, a qual é 

um dos instrumentos possíveis para acompanhar o rendimento deles. Esta 

poderia ser mais um instrumento entre outros com a função primeira de 

diagnosticar e reorientar tanto o ensino quanto a aprendizagem. O que se 

percebe é que há a necessidade de alterar-se o olhar tanto dos profissionais 

da educação quanto da sociedade em geral, aqui representados pelos 

professores e professoras, pais e mães, aproximando o foco de uma 

perspectiva que pressupõe a avaliação não como um ato pedagógico 

isolado, mas integrado com as demais atividades escolares. O que se 

percebe, a partir desses relatos, é que se está enfatizando, acima de tudo, a 

nota e não o conhecimento, e essa inversão não deveria acontecer. A 

avaliação poderia ter outros sentidos além da nota, para que fosse possível 

buscar, antes de tudo, o que o aluno aprendeu, valorizando seus 

conhecimentos e aprendizagens. 

 Repensar as concepções e, conseqüentemente, as formas de avaliar é 

o convite expresso nas falas desses alunos e alunas da primeira série do 

Ensino Fundamental. 

 

3.3 – SENTIMENTOS/SITUAÇÕES PROVOCADORAS EM 

RELAÇÃO AO RECREIO. 

 

 Considerando os relatos dos alunos e alunas participantes desse 

estudo, foi possível identificar seus sentimentos em relação ao recreio, 

momento apontado por todos os grupos como provocador de sentimentos 

positivos como prazer, alegria, entusiasmo, euforia e felicidade, e também 

alguns sentimentos negativos. 

 

É super legal. 



Eu gosto. Todo mundo gosta. (grupo A2) 

O recreio é que é legal. (grupo C2) 

Seria ruim (se não tivesse recreio). 

Seria muito chato. 

Porque não tinha como brincar. (grupo A3) 

 

 O momento do recreio é apontado pelos alunos e alunas como aquele 

que é apreciado, esperado e intensamente desfrutado pois, coloca-se como 

possibilidade de movimento livre e espontâneo. O quadro que segue aponta 

os sentimentos/situações provocadoras dos grupos de meninas em relação a 

esse momento. 

RECREIO – MENINAS 

SENTIMENTOS POSITIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 
GRUPO A2  GRUPO C2 

• Legal                  - Alegria 
• Gosto                 - Euforia 
• Adoro 

• Legal 
• Gosto 

- Hora do recreio - Hora do recreio 
• Gosto                 - Alegria • Gosto 

- Brincadeiras - Brincadeiras 
• Fome                  - Alívio 
• Felicidade           - Alegria 
                                 - Tranqüilidade 

• Desejo 
• Vergonha 

- Hora do lanche - Culto à bandeira 
• “Não gosto”       - Alegria 
                                 - Excitação 
                                 - Euforia 

• Gosto 

- Volta do recreio - Ida à biblioteca 
SENTIMENTOS NEGATIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 

• Triste                 - Decepção 
                                - Conformismo 

• —                 - Ansiedade 
                           - Medo 

- Sem recreio quando chove - Pouco tempo de recreio 
 • —                 - Preocupação 

                           - Medo  
 - “Problemas” ao correr 

 

 Para todos os grupos participantes deste estudo, recreio é sinônimo 

de brincadeiras. Os relatos denunciam que o movimento aparece como 

necessidade infantil, intimamente ligado ao ato de brincar: brincar com 

brinquedos trazidos de casa, de brincadeiras já conhecidas, como “pega-

pega”, “pular corda”, “esconde-esconde” e “corre-cutia”; brincadeiras 



aprendidas na primeira série, como “papa-maluco”, “suco envenenado” e 

“boca do tubarão”, além daquelas inventadas no momento, como, por 

exemplo, brincar de “guerrinha”. Exceto quando trazem brinquedos de 

casa, o que pode configurar um ambiente um pouco mais tranqüilo no 

recreio, as demais brincadeiras têm como característica o ato de correr. 

Correr faz parte do brincar, conforme indicam os relatos: 

 

Ela (a professora) grita assim: “não corre!” 

Mas daí todo mundo começa a correr de novo. (grupo A2) 

Também tem dias...tem meninos que na hora do recreio só 

corre...(grupo C2) 

 

 As meninas do grupo A2 e seus relatos. 

 

 Ao comentarem o que fazem no recreio, as alunas do grupo A2 

assumem que gostam de correr e descrevem as brincadeiras com muito 

entusiasmo, sorrindo ao falar, indicando que sentem alegria nesse 

momento. 

 Sentimentos negativos somente são vivenciados com relação ao 

recreio quando chove, e elas dizem não poder sair para brincar. Revelam 

sentir tristeza quando isso acontece. 

 

É. Quando tá chovendo aí não tem recreio. 

A gente fica triste, assim. 

 

 Segundo o relato das alunas do grupo A2, nos dias chuvosos a 

professora restringe o espaço de circulação das crianças às áreas cobertas 

do páteo, o que permite supor que não seja possível correr, daí dizerem que 

ficam tristes. Em dia de chuva as brincadeiras têm que ser outras, diferentes 

das que envolvem corrida. 



 

A professora deixa, assim, ela deixa a gente ficar no teto (sob a 

área coberta). 

 

 Restringir o espaço e conter os movimentos espontâneos e, muitas 

vezes impulsivos, que fazem parte das brincadeiras é  situação provocadora 

de tristeza. 

          Na concepção das meninas do grupo A2, a hora do lanche, que 

precede ao recreio, é um momento bastante prazeroso, não só pelo fato de 

poderem saciar a fome, como também por anunciar que o recreio está 

próximo. Os sentimentos indicados, referindo-se a esse momento, são 

alegria, felicidade e também alívio porque, afinal de contas, cessam as 

atividades de sala de aula, que exige posição sentada e atenção voltada para 

o foco determinado pela professora. 

 

E quando ela fala: “é hora do lanche!” a gente grita assim... 

...alguns, às vezes, nem come pra ir pro recreio... 

...a professora deixa conversar enquanto a gente tá comendo. 

 

 Gritar é a manifestação dos sentimentos alegria e alívio. Ao 

interromperem a atividade que faziam até esse momento, sentem-se felizes, 

não só porque vão poder descansar e se alimentar, mas também porque 

poderão conversar enquanto comem. Esse dado pode estar relacionado ao 

que as crianças já disseram em outros momentos da entrevista acerca da 

constante solicitação e reprimenda da professora aos alunos e alunas que 

insistem em conversar enquanto realizam outras atividades de leitura, 

escrita e cálculo. As alunas contam que muitos nem comem direito, na 

expectativa de sair logo da classe, e é possível captar aí a expectativa que 

se instala nas crianças que esperam, ávidas, pelo sinal que anuncia o 

recreio. 



 

Fala “pode sair, pode sair?” 

Quando bate o sinal todo mundo sai correndo. 

 

 As alunas do grupo A2, ao relatarem, insistentemente ao longo da 

entrevista, as cenas referentes a quando as crianças voltam do recreio, 

enfatizam que desaprovam a agitação e a chamada “bagunça” dos colegas 

que, pelo que se pode pensar, é fato constante na classe. No entanto, a 

insistência em relatar essa situação denuncia que, na verdade, gostam desse 

momento que se configura como uma prolongação do recreio na sala de 

aula. Excitação, euforia, alegria e estados de muita agitação compõem o 

clima emocional da classe, nesse momento. 

 

Eu fico “psiu”, todo mundo fica gritando “psiu, psiu, psiu”... 

Quando eles entram tudo suado do  parque, né, aí eles ficam 

gritando “liga, liga!” o ventilador... 

Ficam gritando “dança!” pro G. dançar... 

 

 A partir desse episódio relatado, pode-se constatar que são intensas 

as manifestações emocionais aí presentes, a ponto de ser possível imaginar 

a cena acontecendo e até participar dela: as crianças entrando na sala de 

aula ofegantes, suadas, agitadas, umas rindo, outras falando, outras, 

segundo o grupo A2, pedindo silêncio. Até que uma grita para ligar o 

ventilador. Depois outra a acompanha no grito, depois outra, e outra... Em 

poucos segundos o grupo de alunos é capaz de gritar alto e em coro. De 

repente um aluno começa a dançar e a se exibir para os demais, e a turma 

se agita, batendo palmas e gritando. 

 As crianças deixam-se tomar, nesse momento, pela emoção que, por 

meio de seu caráter contagioso, envolve a todos. Segundo Wallon (1995a), 

o poder de contágio das emoções gera uma espécie de simbiose do 



indivíduo com o meio, e seu efeito provoca identidade de reações e 

comunhão de sensibilidade entre todos. O caráter contagioso da emoção 

possibilita o viver em grupo, desperta o espírito de colaboração, a 

cumplicidade dos interesses, a aproximação dos indivíduos (Almeida, 

2003). 

 O que acontece na sala de aula dessas alunas é a tradução do efeito 

contagioso das emoções. A criança que se põe a dançar, por exemplo, em 

função de ter a sua frente uma platéia, é contagiada pelo apelo da mesma, 

envolvendo-se cada vez mais na situação. A platéia, por sua vez, agita-se 

ainda mais, frente à exibição do colega, o que resulta nos episódios 

relatados pelas alunas sob o nome de “bagunça”. Esse circuito só se rompe 

com a chegada da professora titular, na classe, que necessitará manter o 

equilíbrio entre os seus próprios sentimentos e a situação e com 

racionalidade, auxiliar as crianças a voltarem à calma. 

 

As meninas do grupo C2 e seus relatos. 

 

 As brincadeiras como pular corda, corre-cutia e boca do tubarão são 

apontadas pelas alunas do grupo C2 como situações provocadoras de 

sentimentos positivos como satisfação, alegria, entusiasmo e prazer. Ao 

explicarem uma dessas brincadeiras, as meninas vão aos poucos se 

animando, sorrindo e aumentando o tom de voz e, ao  final da explicação, 

exclamam em coro que a brincadeira foi muito boa. Há em sua fala um 

certo espanto ao perceberem que essa brincadeira reuniu muitas crianças, 

incluindo aí os meninos, dando a entender a distinção que fazem entre os 

gêneros. 

 

A minha colega inventou uma brincadeira que é assim...(...) 

boca do tubarão... 



...um fica no meio... 

Que é o tubarão(...) Daí a gente tenta pular (...) Se ele pegar a 

gente, a gente fica no meio e é o tubarão. Porque a gente 

começa, aí vai muitas pessoas. Começa a bloquear o espaço... 

Daí não dá pra passar. 

Outro dia foi quase a sala inteira, né? 

Até os homens da nossa sala brincou! 

Nossa! É verdade! 

(Quando pergunto se foi bom) 

Foi! (em coro) 

 

 Ao dar destaque às brincadeiras como situações provocadoras de 

sentimentos positivos como alegria e entusiasmo, acredita-se que a 

possibilidade de movimentar voluntariamente o corpo ou parte dele, 

deslocando-o no espaço físico, seja a grande responsável por esses 

sentimentos. Contudo, o movimento não significa unicamente essa idéia. 

 Wallon (1995b) discute que o movimento tem como garantia a 

capacidade dos músculos gerarem tensão para os deslocamentos corporais e  

também serem a base das atitudes dos seres humanos. Por atitudes entende-

se as expressões corporais produzidas na integração de emoções, 

pensamentos e intenções. Com base nessa idéia, Limongelli (2004) provoca 

uma reflexão, tomando como modelo uma situação de brincadeira 

semelhante às relatadas por essas alunas, e considera que ao brincar (de 

“pega-pega”, por exemplo) a criança não só faz uso de seus movimentos 

voluntários como também permanece no lugar, pensando para que lado vai 

correr, observa a fisionomia do colega para prever qual a direção que ele 

vai tomar. Ou seja, também para brincar a criança usa como recurso as suas 

possibilidades motoras, os seus recursos de pensamento e suas emoções, 

participando como pessoa completa nessa situação. Considerar o 

movimento inerente às brincadeiras citadas, a partir dos pressupostos 



wallonianos, é torná-lo  uma atividade relacional do “indivíduo consigo 

mesmo, com os outros e com o meio”, na qual são construídos e expressos 

conhecimentos e valores” (Limongelli, 2004, p.59). 

 O grupo C2 aponta ainda duas situações que lhes despertam 

sentimentos positivos. A primeira delas diz respeito ao desejo de segurar a 

bandeira no ato cívico que acontece na escola. 

 

Mas o desejo de nós quatro é segurar a bandeira um dia. 

Ela não gosta de ficar na frente da fila pra ver a bandeira. Ela 

tem vergonha. 

Eu gosto sim! (risos). 

 

 Embora tenham citado rapidamente essa situação, essas alunas 

revelam gostar deste momento e ter vontade de participar dele, numa 

colocação de destaque, isto é, segurando a bandeira. A vergonha é um 

sentimento que acompanha o desejo, mas não significa algo negativo, 

apenas apresenta-se como a conseqüência de estar exposto diante dos 

demais. 

 Ir à biblioteca é outra situação que provoca bem-estar às alunas, 

porém, o momento do recreio não se constitui em horário adequado para 

isso. Daí elas dizerem que “não dá tempo”. 

 

Eu também gosto de ir à biblioteca pegar livro. 

Mas tem vezes que, assim, não dá tempo, né... 

 

 Embora goste de visitar a biblioteca, sente-se preocupada em chegar 

atrasada na sala de aula após o sinal do recreio. 

 



Tem dia que não dá tempo de pegar o livro que eu quero lá (...) 

a moça fala: “fica com calma!” (...) mas agora eu tô 

começando a avisar a professora antes. 

 

 A criança dá indicação, em sua fala, sobre o modo que encontrou 

para lidar com a sua preocupação: avisar a professora antes de ir à 

biblioteca. Agir assim permite-lhe ter calma e tranqüilidade. 

 

...eu aviso ela e falo (...): “posso ir na biblioteca rapidinho?” 

“Pode”. 

“Se não der tempo você não dá bronca não?” “Não”. Aí eu 

vou... 

 

 As visitas à biblioteca da escola parecem não fazer parte, 

sistematicamente, da rotina dessa turma de alunas, ou seja, a escola não 

programa horários definidos para essa finalidade. Os relatos conduzem a 

pensar que, quem gosta de ir à biblioteca precisa aproveitar o momento do 

recreio para isso, e há que se considerar que o tempo de intervalo é 

pequeno para que a criança possa brincar, ação tão necessária a ela, e ir à 

biblioteca. Essa situação impõe à criança uma difícil escolha, uma vez que 

se trata de duas opções importantes e necessárias para ela. Cabe ressaltar, 

ainda, que a escolha de livros em uma biblioteca não é algo que se possa 

realizar “rapidinho” e, portanto, é indispensável uma reflexão por parte da 

equipe escolar frente a esse relato das alunas, para que se possa adequar o 

tempo e as atividades da escola às necessidades dos alunos. Visitas 

constantes e programadas à biblioteca são situações que poderão 

proporcionar muitos sentimentos positivos nos alunos e alunas, além de 

contribuir para a formação do leitor e para o processo ensino-

aprendizagem. 



 O sentimento de preocupação também está presente quando se trata 

de enfrentar os problemas causados pelo ato de correr: cair, machucar-se e 

ser repreendida pela coordenadora. 

 

...a gente fica correndo muito, depois cai, bate a cabeça... 

É...daí fica complicado. 

Ah! No recreio é meio difícil brincar porque tem coordenadora 

vendo... 

Às vezes a gente corre ou briga a coordenadora vem e dá uma 

bronca. 

Quase igual à professora! 

 

 Novamente tem-se a idéia de que ao se referir ao brincar querem 

dizer correr. Parece que as crianças já sabem que irão correr e que isso não 

é permitido. Instala-se o impasse e vem a preocupação com a repreensão 

que, possivelmente irão receber caso corram. 

 Diante disso a aluna indica preferir uma brincadeira que não lhe trará 

preocupação por não implicar em corrida, indicando a forma com a qual vai 

buscando soluções para tais “problemas”: 

 

Uma coisa que eu gosto de fazer é ficar pulando corda porque 

também não tem “taaannnto” problema... 

 

 Procurar escolher uma atividade que não represente um “problema”, 

ou seja, para que não se corra o risco de sofrer uma reprimenda, foi a 

alternativa encontrada por esta criança para ficar mais tranqüila. 

 Os sentimentos/situações provocadoras apontados pelos alunos dos 

grupos A3 e C3 assemelham-se entre si, conforme indica o quadro a seguir: 

 



RECREIO - MENINOS 

SENTIMENTOS POSITIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 
GRUPO A3  GRUPO C3 

• Gosto                - Alegria 
• Adoro                - Prazer 
                                - Ânimo 

• Gosto                  - Alegria 
• Adoro                  - Prazer 
                                  - Entusiasmo 

- Hora do recreio - Hora do recreio 
• —                      - Entusiasmo 
                                - Alegria 
                                - Euforia 

• —                        - Serenidade 
                                  - Calma 
                                  - Amizade 

- Brincadeiras - Brincadeiras 
— • — 
— - Outras atividades 

SENTIMENTOS NEGATIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 

• chato                  - Tristeza 
                                - Aborrecimento 

• — 

- Pouco tempo de recreio - Repreensão por correr 
• muito chato       - Tristeza 
                                - Aborrecimento 

• ruim                     - Indignação 
                                  - Injustiça 

- Acidentes e brigas - Meninas “dedarem” meninos 

 

 O momento do recreio e as brincadeiras citadas provocam nesses 

meninos, assim como nas meninas, sentimentos de alegria, entusiasmo, 

euforia e prazer. No entanto, os relatos desses grupos retratam um recreio 

bastante agitado, com os meninos correndo impulsivamente, pegando um 

no outro, e os sentimentos aí captados vieram acompanhados de muita 

excitação. O grupo A3 fala desse momento: 

 

E também quando eu fico olhando todo mundo pegando um no 

outro...eu não faço nada, só espero a professora vir. 

 

 Ao ouvir esse relato pode-se perceber que a criança esforça-se para 

se controlar e resistir ao apelo da agitação. Sua fala revela que ela conhece 

bem o que precisa fazer, ou seja, esperar a professora, mas fica a dúvida se 

isso realmente acontece. Um outro relato deste mesmo grupo dá elementos 

para essa dúvida. 

 



Eu fico só olhando eles brincando, entro no meio da 

brincadeira só para tirar eles. Tudo bem que eu vou junto pro 

castigo, mas pelo menos eles também ficam, né? 

 

 A criança já sabe que pode “ir pro castigo”, tenta se controlar, mas 

não resiste à tentação e entra na brincadeira. Assume os riscos, sucumbe ao 

prazer que é participar dela. A característica contagiosa da emoção pode ser 

também percebida nesse episódio relatado. 

 Os alunos do grupo A3 apontam duas situações provocadoras de 

sentimentos negativos em relação ao recreio. A primeira refere-se ao pouco 

tempo de recreio. 

 

Só que a gente acha chato... 

Sabe o que a gente acha chato? 

A gente fica brincando no recreio, aí depois, quando acaba o 

recreio a gente fica “hum, não deu tempo de brincar”. 

 

 A criança muda a voz, a fisionomia imitando alguém quando vai 

chorar para expressar o quanto fica triste por parar com a brincadeira. 

 Achar chato é também a forma de se referirem ao sentimento vivido 

quando acontecem brigas e acidentes no recreio. 

 

Ah! É muito chato, quando alguém empurra, assim, machuca 

alguém. 

A gente acha muito chato. 

 

 As brincadeiras agitadas e a correria do recreio podem causar 

acidentes e brigas, mas, ao estarem imersos nesse contexto, os alunos não 

têm intenção de provocar isso. Ao contrário, lastimam quando fatos como 

este acontecem. Esse aspecto pode ser considerado quando se trata de 



pensar alternativas que possam organizar as manifestações motoras das 

crianças sem, contudo, reduzi-las ou contê-las. O momento do recreio pode 

também receber intervenções programadas pelos professores ou outros 

funcionários da escola, com a finalidade de orientar a impulsividade dos 

alunos e alunas, tendo como objetivo privilegiar a necessidade de expansão 

motora das crianças. Segundo propõe Pereira (1992, p.101): 

 

A intervenção no curso espontâneo das interações no recreio é 

um dos procedimentos que contribuiria para a redução da 

impulsividade motora neste momento. 

 

Para esta autora, a impulsividade das crianças, no momento do 

recreio, é fruto também da forma como são conduzidas as atividades em 

sala de aula. Quando há um controle demasiado por parte da professora 

sobre os alunos e alunas, no que se refere à imobilidade, à conversa entre as 

crianças, às propostas de trabalho individual e até à disposição dos 

mobiliários no espaço da classe, em oposição à ausência de propostas de 

atividades no recreio, é bem provável que se perceba como conseqüência 

essa agitação e euforia descritas pelas crianças em seus relatos. 

 

Os meninos do grupo C3 e seus relatos 

 

 Examinando, por fim, o que dizem os meninos do grupo C3 sobre o 

recreio, nota-se que sentimentos como a alegria, o entusiasmo e o prazer 

também se fazem aí presentes. Assim como os demais grupos, o momento 

do recreio e as brincadeiras inerentes a ele são apontados como situações 

que provocam esses sentimentos. Mas esses alunos indicam outras 

atividades realizadas neste contexto como promotoras de sentimentos: a 



calma e a amizade. São essas atividades: ir à biblioteca, beber água, 

conversar, contar piada, brincar de cair um em cima do outro. 

 

Andando, conversando... 

Quando não tem nada pra fazer a gente vai na biblioteca... 

Beber água... 

Aí a gente fica pertinho do outro, fica contando piada, fica 

caindo em cima do outro (ri). 

É boa...(essa hora). 

 

 Ao falarem sobre essas atividades, os meninos também mudam o 

volume da voz: falam mais baixo, calmamente. São os recursos do corpo 

sustentando o que vão relatar. Pode-se perceber, no entanto, que essas 

outras atividades acontecem quando eles são impossibilitados de correr, 

configurando-se numa espécie de segunda opção aos alunos. Ir à biblioteca 

está para esses alunos como uma opção em segundo plano, evidenciando, 

como no grupo de meninas da mesma classe, a necessidade de se planejar, 

constantemente, visitas a este local da escola. 

 Como sentimentos negativos em relação ao recreio, os meninos do 

grupo C3 revelam sua indignação ao serem repreendidos por correr. 

 

A gente fica correndo daí a gente passa por lá, ela fica 

xingando a gente! 

 

 Segundo eles, não entendem, às vezes, porque são advertidos, pois 

não se lembram de terem machucado alguém enquanto corriam. 

 

Mas a gente nem quase encostou no menino, né? Eu nem vi o 

menino, nem vi!. 

 



Como já foi comentado anteriormente, na ânsia de correr, as coisas 

acontecem sem que as crianças queiram brigar ou machucar alguém, e não 

concordam quando são censurados por isso. 

 As diferenças entre meninos e meninas ficam evidentes quando se 

trata de falar sobre as relações entre eles, as  quais acontecem no recreio. 

Os meninos sentem-se injuriados quando as meninas os delatam para a 

professora. 

 

Tem uma hora que a professora não vê a gente correndo, as 

meninas deduram prá professora e a professora fica brava com 

a gente. 

É. Aí depois, quando elas fazem bagunça a gente não dedura! 

As meninas falam: “corre aqui, corre aqui”. E depois elas 

dedam!! 

E elas pediram pra nós!! 

É ruim. 

 

 O sentimento de desaprovação e indignação referentes a esse 

episódio é nomeado pela afirmação “é ruim”, e claramente captado pelas 

expressões faciais, pelos gestos e pela tonalidade da voz dos meninos. O 

grupo revelou unanimidade de opinião quanto a essa situação, e os ânimos 

se exaltaram enquanto falavam. 

 Retomando algumas considerações acerca da identidade e dos papéis 

de gênero, pode-se notar que, ao falarem sobre as atividades e brincadeiras 

realizadas no recreio, alunos e alunas se referiram a essa questão. As 

crianças escolhem companheiros de seu próprio gênero para compor seu 

grupo de brincadeiras já na idade de dois e três anos e, pelo que se observa 

nos relatos desses alunos, essa segregação de gênero se faz sentir também 

em crianças de idade escolar. Segundo Le Maner-Idrissi, Barbu e Maluf 

(2004, p.39-40): 



 

numerosos trabalhos mostram que com um parceiro do mesmo 

sexo as interações sociais são mais freqüentes, as iniciativas 

obtêm mais respostas e o jogo é mais cooperativo. 

 

 Sendo assim, os grupos de brincadeiras unissexuados propõem-se 

como mais atraentes às crianças, sendo também mais estimulantes. 

Conforme afirmam as autoras: 

 

as diferenças nos estilos interativos, coercitivos para os 

meninos e pró-social para as meninas, produzem dificuldades 

de ajustamento entre as meninas e os meninos nas interações 

mistas. 

 

 Ainda citando Le Maner-Idrissi, Barbu e Maluf (2004, p.41): 

 

O desenvolvimento da segregação sexual contribui assim para 

o surgimento de contextos de socialização diferentes para as 

meninas e os meninos, que exercem impacto importante sobre a 

construção de suas respectivas competências sociais bem como 

sobre a elaboração dos papéis sexuados. 

 

 Considerando as entrevistas dos quatro grupos participantes desse 

estudo, pode-se perceber que os meninos sentem-se muito mais 

incomodados pelas meninas do que o contrário. Eles fazem mais 

referências às diferenças de gêneros do que elas, mas no tocante à 

segregação sexual, os grupos, tanto masculinos como femininos, se 

comportam de maneira muito semelhante. Os educadores podem favorecer 

as interações sociais mistas, possibilitando, a diversificação das 

experiências sociais de alunos e alunas, mas não reduzirão, ainda nesta 



faixa etária escolar, este fenômeno da segregação sexual (Le Maner-Idissi, 

Barbu e Maluf, 2004). 

 Finalizando as análises nesta categoria, pode-se concluir que, 

segundo os relatos desses alunos e alunas, o recreio é o momento em que a 

afetividade, o movimento e a razão também se encontram integrados, no 

mesmo espaço físico, estampados nas brincadeiras e nos relacionamentos 

que emergem desse encontro. 

 O movimento conforme entendido por Wallon (1979), como aquele 

que é essencialmente deslocamento no espaço, prepondera, salta aos olhos 

nas falas das crianças. Aparece favorecido ou limitado, ou ainda impedido 

no contexto do recreio, provocando sentimentos relacionados ao prazer ou 

ao desagrado. 

 Sentimentos positivos de alegria e apreciação, expressos pelas 

crianças como “gosto” e “adoro”, dão a dimensão da importância dada por 

elas para este momento do recreio na rotina escolar. É um momento 

esperado, desejado e vivido com intensidade pelas crianças, principalmente 

por significar possibilidade de liberação das tensões de movimento livre, 

em espaços amplos, onde se pode correr, pular, gritar e conversar. 

 Sem dúvida de que esses aspectos precisam ser levados em conta, até 

porque, durante o período que estão em sala de aula, as crianças relatam 

situações em que a contenção e o controle são constantes. Porém, como 

propõe Pereira (1992), o recreio pode também ser uma situação 

pedagógica, no qual seja possível propor brincadeiras que correspondam a 

essa necessidade de expansão motora e, ao mesmo tempo, seja uma forma 

de orientar a impulsividade dessas crianças. Para isso, a participação do 

adulto que permanece no recreio com os alunos e alunas precisa ser a de 

programar jogos e brincadeiras e, por que não, também brincar junto, em 

alguns momentos, e não somente se restringir a tomar conta para controlá-

los. A partir dos relatos desses alunos e alunas pode-se perceber que não 



há, por parte das pessoas que permanecem no recreio, essa intervenção 

pedagógica, pois em nenhum momento os grupos citaram um episódio que 

se referisse a isso. Cabe, portanto, uma reflexão quanto a esse aspecto, a 

fim de minimizar os sentimentos negativos, que são  poucos, em relação ao 

recreio, pois, com atividades programadas, será possível brincar também 

quando chove, as ações de correr e gritar serão pertinentes às brincadeiras, 

os acidentes e brigas tenderão a diminuir e as experiências de relações 

sociais mais diversificadas muito contribuirão para meninos e meninas se 

constituírem como pessoa completa na trajetória do desenvolvimento. 

 

3.4 – SENTIMENTOS/SITUAÇÕES PROVOCADORAS EM 

RELAÇÃO À CHEGADA À ESCOLA 

 

 Nesta categoria foram reunidos os dados referentes aos sentimentos 

dos alunos e alunas quando chegam à escola. Algumas vezes as crianças 

falam o que sentem quando vêm pra escola, referindo-se ao que acontece 

em casa, antes de saírem. 

 Os quadros a seguir apresentam os sentimentos positivos e negativos 

dos grupos de meninas com relação a este contexto. 

 

CHEGADA À ESCOLA – MENINAS 

SENTIMENTOS POSITIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 
GRUPO A2  GRUPO C2 

• Adoro                  - Alegria 
• Legal                   - Ânimo 
• Gostoso              - Prazer 

• Alegre                   - Prazer 

- Ir para a escola - Chegada na escola 
SENTIMENTOS NEGATIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 

• Preguiça • Cansaço 
• Ruim 

- Acordar e levantar-se - Ir a pé 

 



 Os grupos ouvidos apontaram que ir para a escola é uma situação que 

os deixa felizes. Alegria e sentimentos apreciativos são nomeados pelos 

vocábulos “legal”, “adoro” e “alegre”. 

 

As meninas do grupo A2 e seus relatos 

 

 O grupo A2 assim se manifesta em relação à chegada à escola: 

 

Ah! Legal! 

...eu adoro quarta-feira. Quarta-feira é meu dia melhor porque 

tem o jazz, assim, né, super legal... 

Quarta-feira eu nunca falto. 

É gostoso (ir para a escola). 

 

 A partir desse relato nota-se que o grupo A2 gosta de ir para a escola 

e que a mesma é “legal”, principalmente quando tem atividades como o 

jazz, que estas meninas apreciam. Tanto apreciam que dizem nunca 

faltarem à escola quando esta atividade acontece. 

 As alunas deste grupo apontam uma única situação que lhes provoca 

preguiça de irem para a escola: acordar cedo e sair da cama. O sono é o que 

as leva a terem preguiça; a escola que lhes dá prazer é o que as motiva a 

vencer a preguiça, conforme pode-se captar em seus relatos. 

 

As meninas do grupo C2 e seus relatos 

 

 O grupo C2 também diz que a alegria é o sentimento presente 

quando chegam à escola. 

 

Ah! A gente chega alegre! 

Eu também chego alegre. 



Às vezes eu tô tranqüila, a brincadeira tá tão legal, legal, que 

eu esqueço da escola (...) Daí minha mãe: “você não quer ir 

hoje?” Falei: “Vou! Vão bora...”. 

 

 Pode-se compreender, a partir desse relato do C2 – período da tarde-, 

que mesmo gostando de estar em casa, brincando, e ainda que tenha a 

autorização da mãe para faltar, a criança deseja ir à escola. A escola é um 

lugar no qual estas crianças têm prazer e gostam de estar. 

 Como sentimento negativo relacionado à chegada à escola, o grupo 

C2 aponta o cansaço, pelo fato de a criança ir para a escola caminhando. 

Refere-se ao cansaço físico que a faz ficar suada e ofegante. 

 

Eu chego cansada e alegre. 

Ai, porque eu venho a pé. 

 

 O quadro a seguir demonstra os sentimentos dos grupos de meninos 

nesta categoria. 

 

CHEGADA À ESCOLA – MENINOS 

SENTIMENTOS POSITIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 
GRUPO A3  GRUPO C3 

• Gosto                  - Alegria 
• Feliz                    - Aceitação 

• Legal                   - Alegria 

- Ir para a escola - Ir para a escola 
SENTIMENTOS NEGATIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 

• Cansaço               - Preguiça 
 

• Não gosto 

- Acordar e levantar-se - Acordar cedo 
 •                           - Não gosta 

(desaprovação) 
 - Muito tempo na condução escolar 
 • Muito chato 

• Não gosto 
 - Ir a pé 

 

 

Os meninos do grupo A3 e seus relatos 



 

 Os meninos do grupo A3 dizem que chegam à escola felizes e, assim 

como as meninas do grupo A2, também se referem ao cansaço provocando 

sentimento negativo quando chega a hora de ir para a escola. Para estes 

meninos o cansaço se refere ao sono e à preguiça por acordar cedo. 

 

Minha mãe faz eu sair da cama à força. 

Eu acordo ainda meio cansado... 

 

Os meninos do grupo C3 e seus relatos 

 

 O grupo C3 relata que ir para a escola é “legal”, o que implica em 

gostar e sentir-se feliz. No entanto, apontam algumas situações que 

provocam cansaço e sentimentos de desaprovação. 

 

Eu não gosto. Horroroso. Porque eu tenho que acordar às 4 

horas da manhã pra fazer um monte de coisa. 

Ah, muito chato porque eu venho a pé. 

 

 Embora esse grupo seja formado pelos alunos que estudam à tarde, 

acordar cedo é apontado por uma criança como um dos fatores que 

provocam sentimentos ruins. Essa mesma criança fala também que demora 

muito andando na condução escolar, o que o leva a “passar mal”. 

 É interessante notar que, quando as crianças expressam seus 

sentimentos negativos, nenhum deles está relacionado à chegada na escola 

ou à escola em si. Todos se referem aos momentos que antecedem a 

chegada, ao que acontece em casa ou a caminho da escola. 

 Refletir sobre os relatos dos alunos e alunas pertencentes a essa 

categoria conduz a pensar um pouco sobre a importância da escola para a 

constituição da pessoa. 



 Wallon (1979), ao estudar o desenvolvimento humano abordou  

também o estudo dos meios nos quais a criança está inserida, tema 

essencial para compreender sua teoria, e um deles é o meio escolar. Este se 

impõe como fundamental para a criança, pois “nele ela toma contato de 

forma sistematizada, com a cultura acumulada, familiariza-se com novos 

tipos de disciplina e mantém contato com novas formas de relações 

grupais” (Gulassa, 2004, p.100). 

 Considerando que “os meios onde vive e aqueles com que sonha são 

o molde que deixa a marca na sua pessoa” (Wallon, 1979, p.165), perceber 

que esses alunos e alunas declaram sentir alegria quando chegam à escola 

permite inferir que as marcas impressas pela escola, em sua constituição 

como pessoa, têm sido enriquecedoras para o seu aprendizado e 

desenvolvimento. 

 Conforme escreve Parolin (2005, p.62), na escola, “o mundo do 

conhecimento, da informação, ou seja, o mundo objetivo, mistura-se ao dos 

sentimentos, das emoções, (...) ao dito mundo subjetivo. É emoção e razão 

que se fundem em busca de sabedoria”. Portanto, conhecer e reconhecer as 

emoções e os sentimentos presentes nas relações das crianças com a escola 

torna-se essencial para que se possam criar condições cada vez mais 

adequadas à aprendizagem e à formação do indivíduo na escola. 

 

3.5 – SENTIMENTOS/SITUAÇÕES PROVOCADORAS EM 

RELAÇÃO À SAÍDA DA ESCOLA 

 

 Esta categoria abarca os relatos referentes aos sentimentos dos 

alunos no momento em que a aula termina. As crianças apontam para 

situações do dia-a-dia da escola referentes a esse momento, o que 

possibilita complementar as reflexões iniciadas a partir dos dados da 

categoria anterior, acerca dos sentimentos vividos em relação à escola 



como um todo. O quadro a seguir permite visualização sintetizada destes 

sentimentos e de suas situações provocadoras referentes aos grupos de 

meninas. 

 

 

 

SAÍDA DÀ ESCOLA – MENINAS 

SENTIMENTOS POSITIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 
GRUPO A2  GRUPO C2 

•                            - Alegria • — 
- Encontro com amigas após a aula  

SENTIMENTOS NEGATIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 

• — • Nervosa                 - Medo 
                                    - Ansiedade 
                                    - Tensão 

 - Demora dos pais 

 

 

As meninas do grupo A2 e seus relatos. 

 

 Iniciando pelo grupo A2, as meninas pouco se manifestam sobre o 

momento de saída da escola. Fazem referência apenas à alegria e ansiedade 

sentidas, quando sabem que irão se encontrar, após a aula, na casa de uma 

delas para brincar. 

 

Aí, daí quando a L. vai na casa da outra amiga ela fala: “ai 

meu Deus, chega logo, chega logo! Porque eu quero ir”. 

 

 Dessa forma, o sentimento apontado não diz respeito à escola, mas a 

uma situação diversa do contexto escolar, que ainda irá acontecer. O grupo 

A2 não apresenta sentimentos negativos em relação ao momento de saída 

da escola. 

 



As meninas do grupo C2 e seus relatos. 

 

 As alunas do grupo C2 só apontaram alguns sentimentos negativos 

provocados por uma situação que acontece ao término da aula: medo e 

ansiedade quando há demora do adulto para buscá-las na escola. 

 

Ah! Eu fico nervosa. 

...aí a T. foi embora. A M. foi embora. 

O P. foi embora. Eu fiquei sozinha na sala de aula. Aí. 

Ela tem medo que alguém vá lá ou tranque ela dentro da 

escola... 

 

 Situação que, muitas vezes, é corriqueira para os adultos, para 

algumas crianças pode ser motivo de medo e nervoso. É o caso relatado por 

esse grupo que revela seus sentimentos, decorrentes da demora dos pais 

para buscá-los na escola. 

 

Outro dia eu fiquei na salinha de espera sozinha, eu e o meu irmão. 

Eu fiquei quase chorando lá. 

Toda hora eu perguntava: “cadê meu pai? Cadê meu pai?”. Nossa! 

 

 Ao citar a salinha de espera, a criança refere-se a uma alternativa 

oferecida pela escola aos pais que, por algum motivo, eventualmente 

atrasam-se para buscar seus filhos. Ao que parece, a partir dos relatos, ficar 

na salinha de espera por muito tempo não é situação que agrade essas 

crianças. As alunas deste grupo citam que o mesmo sentimento já existia, 

em relação à mesma situação, desde quando estavam na pré-escola. 

 

Quando eu tava no Jardim III meu olho ficava choraaando... 



E outro dia no pré né, (...) eu fui pra salinha de espera (...) não 

tinha mais ninguém lá...eu fiquei chorando...A orientadora 

ligou pro meu pai, ele tinha esquecido de vim me buscar. 

 

 O choro aparece como manifestação bastante visível do medo 

sentido e precisa ser acolhido com compreensão pelo adulto. Porém, 

considerando esses relatos, antes de manifestar-se, provavelmente, outros 

sinais emocionais já tenham sido anunciados, como, por exemplo, mudança 

na expressão facial da criança, e é preciso saber reconhecê-los a fim de 

ajudá-la a lidar com esses sentimentos. Cuidar para que situações como 

estas não sejam freqüentes pode ser um compromisso assumido pelos pais, 

juntamente com a escola, principalmente quando se tem conhecimento da 

maneira como a criança considera e interpreta esse episódio. Embora sejam 

realizadas, muitas vezes, algumas atividades recreativas com as crianças, na 

salinha de espera, com a finalidade de ocupá-las enquanto esperam, esses 

relatos evidenciam que isso não está sendo suficiente e requer mais atenção 

dos adultos. 

 Considerando os grupos de meninos, o quadro a seguir demonstra o 

que sentem em relação a esse momento. 

 

SAÍDA DA ESCOLA - MENINOS 

SENTIMENTOS POSITIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 
GRUPO A3  GRUPO C3 

• Feliz                  - Alegria • Legal                   - Alegria 
• Muito legal 

- Ir embora para casa - Ir embora para casa 
• — • Super legal          - Alegria  

                                 - Satisfação 
 - Pouco tempo na condução escolar 

• — • Feliz                   - Alegria 
                                 - Prazer 

 - Brincar em casa 
SENTIMENTOS NEGATIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 

• — 
 

• Nervoso               - Medo 
• Super ruim           - Tensão 
• Triste                   - Ansiedade 

 - Demora dos pais 



 

 

Os meninos do grupo A3 e seus relatos. 

 

 Essas crianças dizem ficar felizes quando chega a hora de ir embora 

da escola. 

 

Até que a gente fica um pouco assim...até que eu fico feliz na 

hora de ir embora. 

Porque lá...a aula foi cansativa, né? 

Principalmente quando tem Educação Física, que eu volto 

suado. 

 

 Percebe-se uma hesitação das crianças em dizerem que ficam felizes 

na hora da saída. Talvez porque não queiram, com isso, dar a entender que 

a escola é um lugar ruim. Por isso, provavelmente, justificam sua afirmação 

referindo-se ao esforço que dispendem nas atividades escolares, esforço 

tanto mental quanto físico. 

 

Os meninos do grupo C3 e seus relatos. 

 

 Essas crianças manifestam, por palavras e também com gestos, a 

alegria sentida na hora da saída da escola. Quando perguntados sobre o que 

sentem nesse momento, respondem sorrindo, agitados e esfregando as mãos 

uma na outra: 

 

É legal. 

Legal. 

Muito legal. 

Super legal. 



 

 Ao procurar conhecer as situações que provocam essa alegria, as 

crianças vão relatando: 

 

Porque quando eu vou na Kombi, é pouquíssima coisa, nenhum 

minuto fica. Eu vou lá, tu, tu, tu, chegou na minha casa. 

 

 A questão do tempo que a criança passa dentro da condução escolar 

– se for curto - é, no horário de saída da escola, situação que provoca 

alegria. Diferente do relato referente à categoria anterior quando essa 

mesma situação provoca sentimentos negativos nesta criança, por se tratar 

de tempo longo de permanência na perua, no qual ela diz até “passar mal”.  

 Outra situação que provoca a alegria diz respeito a voltar pra casa e 

poder brincar com os próprios brinquedos. 

 

Ah, eu fico feliz porque, eu ganhei um cachorrinho (de 

brinquedo), eu trouxe escondido da professora. Aí eu fico 

escondidinho ali brincando. Depois, quando eu vou embora, eu 

posso brincar com ele tranqüilo. 

 

 A criança já é capaz de discernir a adequação do que é possível fazer 

no horário da aula e o que não é. Traz o brinquedo e brinca com ele 

“escondidinho”. Como o desejo é brincar, voltar para casa e poder 

satisfazer esse desejo com liberdade passa ser motivo de alegria. 

 Assim como as meninas do grupo C2, os alunos do grupo C3 

também se referem ao nervoso e a tristeza sentidos quando o pai ou a mãe 

demoram para buscá-los na saída da escola. 

 



Porque umas vezes, a minha mãe tem que fazer umas coisas lá, 

daí eu fico nervoso, que eu acho que...é...eu vou ficar preso na 

escola. 

É que ela demora. 

Um dia eu pensei que ia dormir na escola (...) Porque ficou até 

à noite. 

 

 A criança indica em seu relato que compreende que a mãe demora 

porque está fazendo algo, mas essa compreensão não a deixa livre de sentir 

medo e ansiedade na hora da saída. Ao continuar o seu relato, fala de como 

se sente e de seu desejo diante dessa situação. 

 

Triste. Super ruim. Quando fica mais ou menos à noite, que quase 

todo mundo vai embora, vai naquela salinha (...) eu não gosto. 

Ah, que bom se a escola fechar... 

Dez horas. Que bom!. 

 

 Cabe ressaltar que esses sentimentos e essa situação foram citados 

pelos grupos de meninas e meninos do período da tarde, portanto, da 

mesma turma C. O final da tarde implica também na saída de alguns dos 

pais de seus trabalhos e que nem sempre pode coincidir com a saída dos 

alunos da escola, o que provoca essa situação relatada. As crianças, no 

entanto, estão sinalizando, por meio de suas falas, que se trata de uma 

situação que as está incomodando e, portanto, precisa de um cuidado por 

parte do adulto. Considerando o campo da afetividade, juntamente com o 

da cognição, como possível caminho para tratar essa questão, pode-se 

sugerir que, ouvindo a criança, acolhendo seus sentimentos, conversando 

com ela sobre essa realidade vivida, pode devolver-lhe a tranqüilidade e 

segurança necessárias. 

 Ao se comparar os sentimentos das meninas e dos meninos em 

relação à saída da escola, é possível perceber que eles se expressam de 



modo evidente à alegria, a satisfação de irem embora para casa, sem com 

isso querer dizer que estar na escola é uma experiência ruim de ser vivida. 

Isso permite afirmar que há um vínculo positivo entre esses alunos e a 

escola. Mais ainda: chegar feliz à escola e também ficar feliz ao ir embora 

para casa aponta a importância que essas crianças atribuem a esses dois 

meios funcionais, que são fundamentais para sua constituição. Escola e 

família aparecem nesses relatos lado a lado, cada um responsável por 

aspectos diferenciados necessários à vida, segundo as crianças: estudar e 

brincar.  

É importante a criança reconhecer que a escola é lugar de aprender. 

Quando vão para a escola mantém contato com os conhecimentos 

construídos culturalmente, estabelecem relações de convivência não mais 

restritos ao ambiente familiar. No entanto, nem por isso, deixam de 

valorizar o mundo da própria casa, dos seus pais e de seus brinquedos 

prediletos. 

 Assim, ao se refletir sobre os relatos dessas meninas e meninos que 

compõem as categorias chegada e saída da escola, é possível perceber que 

essas crianças gostam da escola, e que esse vínculo percebido só é possível 

porque há também um vínculo com a professora e, ainda, com o grupo de 

amigos. É a relação do “eu” com os “outros”, que favorece a construção 

desse vínculo afetivo positivo com o meio escolar. Segundo Wallon (apud 

Webere, 1986, p.164), “as pessoas do meio nada mais são, em suma, do 

que ocasiões ou motivos para o sujeito exprimir-se e realizar-se”. Ao 

percorrer o caminho oportunizado pela escola, pelas relações que se 

estabelecem com os outros, as crianças continuam desenvolvendo sua 

identidade, vão enriquecendo a percepção que têm de si, por meio de 

elementos diferenciadores dessa identidade, como a relação com os 

conhecimentos, o contato com normas e regras distintas, com tempos, 

ritmos, espaços e atividades diferenciados, sempre num processo de 



integração e redefinição das suas experiências anteriores, do qual participa 

a pessoa completa, com seus afetos, pensamentos e movimentos. 

 

3.6 – SENTIMENTOS/SITUAÇÕES PROVOCADORAS EM 

RELAÇÃO AOS CONTEÚDOS ESCOLARES 

 

 Os alunos e alunas ouvidos nas entrevistas referiram-se ao que 

aprendem na escola, citando as disciplinas que fazem parte do currículo da 

primeira série, seus conteúdos e indicando quais delas gostam ou não, 

justificando, às vezes, suas preferências. As informações contidas nesses 

relatos encontram-se agrupadas nesta categoria. 

 A análise e discussão dos dados a partir dos relatos dos grupos serão 

feitas, a exemplo das categorias anteriores, segundo cada grupo, iniciando-

se pelos grupos de meninas A2 e C2. O quadro a seguir apresenta os 

sentimentos positivos e negativos dos referidos grupos, bem como suas 

situações provocadoras. 

 

CONTEÚDOS ESCOLARES - MENINAS 

SENTIMENTOS POSITIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 
GRUPO A2  GRUPO C2 

•                          - Tranqüilidade • Gosto                    - Alegria 
- Atividades fáceis - Textos, História e Geografia, Ciências 

• Gostei             - Tranqüilidade 
• Legal              - Confiança 

- Multiplicação e divisão (Matemática) 
• Bom 
• Super legal 

- Educação Física 
• Super legal      - Alegria 
• Adoro             - Prazer 

Aulas de Jazz 

 

SENTIMENTOS NEGATIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 

— •                            - Medo 
                                - Ansiedade 

 - Atividades de Matemática 

 

 



As meninas do grupo A2 e seus relatos 

 

 Os sentimentos apontados pelas crianças do grupo A2 são bastante 

positivos em relação aos conteúdos aprendidos na primeira série. 

Tranqüilidade e confiança é o que se pode captar em seus relatos, tanto 

considerando as palavras utilizadas para se referir aos sentimentos quanto 

as manifestações corpóreas percebidas no momento da entrevista. 

 Segundo essas alunas, as atividades realizadas nesta série são fáceis e 

isso as deixa muito tranqüilas. 

 

Ela (professora) passa coisa fácil. Até agora ela passa coisa 

fácil. 

É mesmo (risos). 

 

 “Até agora” significa que desde que ingressaram na primeira série, 

até o momento presente, tudo o que a professora ensinou foi “fácil”, ou 

seja, elas aprenderam sem dificuldades. Sentir que aprenderam revela uma 

experiência emocional positiva com os conteúdos e interfere na imagem 

que têm de si como aprendiz. A alegria se deixa captar como sentimento 

presente nesta relação professor- aluno - conhecimento. 

 Tendo se referido, num primeiro momento, a todas as atividades 

como fáceis, as meninas do grupo A2 destacam, dentre essas atividades, 

aquelas que correspondem as suas preferências. Comentam sobre os 

conteúdos de Matemática. 

 

É. Tem uma conta que é muito fácil. 

É, aquela de vezes. 

Eu gostei daquela de divisão... 

Divisão é legal. 

É fácil. 



 

 Com uma intensidade maior, expressa pelo uso de palavras como 

“super legal” e “adoro”, essas meninas comunicam a alegria sentida em 

relação às aulas de Educação Física e, principalmente, as de jazz. 

 

Também é bom quando tem Educação Física... 

E ontem, a gente brincou na Educação Física e foi super 

legal... 

Quarta-feira é meu dia melhor porque tem o jazz, assim, né, 

super legal. Adoro jazz. 

 

 Quanto às atividades voltadas para o estudo da Língua Portuguesa, as 

alunas deste grupo encaram a escrita e a leitura como algo natural, 

inerentes ao dia-a-dia da escola, não enxergando nessas atividades, um 

conteúdo da disciplina Português. Dizem gostar de escrever, mais do que 

desenhar, exceto quando a professora solicita que escrevam muito, 

conforme já visto na categoria Professora. 

 Os sentimentos de alegria, tranqüilidade e confiança expressos por 

essas alunas frente aos conteúdos escolares, bem como a ausência de 

sentimentos negativos aí identificados, permite pensar que o processo 

ensino-aprendizagem vem se desenvolvendo de forma favorável. A função 

da escola que é socializar os conhecimentos culturalmente construídos, por 

meio da escrita e do cálculo, vem sendo contemplada nesta sala de aula, 

desta professora, com este grupo de alunas. 

 

As meninas do grupo C2 e seus relatos 

 

 A alegria também está presente na relação das alunas deste grupo, 

com alguns conteúdos escolares, captada quando dizem gostar de 



determinadas disciplinas, indicando suas preferências. A Língua 

Portuguesa é lembrada por elas. 

 

Eu gosto do texto. 

...eu falei: “Nossa professora, qual matéria que você acha mais 

difícil?”. Ela falou: “Português”. Quase todo mundo da sala 

achava Português. Eu falei: “Nossa, a matéria mais fácil que 

eu acho é Português”. 

 

 As crianças indicam reconhecer que ler e escrever são tarefas que 

alunos e alunas acham mais difíceis. No entanto, expressam satisfação e 

alegria por perceberem que essa dificuldade não existe para elas. Trata-se 

do conteúdo mediando a relação afetividade-cognição no processo de 

desenvolvimento da criança. 

 Outras disciplinas também foram citadas nos relatos do grupo C2. 

 

Eu gosto que ela dê aula de História e Geografia. Sobre o corpo 

humano. 

Ah! Porque eu gosto de descobrir as coisas que tem por dentro, né, 

da gente. 

 

 Ao se referir à História e Geografia, a criança parece não 

compreender bem os conteúdos correspondentes a elas, pois cita um 

conteúdo de Ciências destacando o tema a que se refere: o corpo humano. 

Fica também, deste relato, que, para esta criança, História e Geografia são 

uma disciplina só e que a divisão que, tradicionalmente se costuma fazer 

entre as matérias dos currículos nas escolas, não está muito clara para ela. 

Porém, a criança sabe dizer o motivo pelo qual gosta de estudar o corpo 

humano: para “descobrir” o que tem dentro do corpo das pessoas. 



 As descobertas, a curiosidade, o interesse em conhecer os fenômenos 

e circunstâncias presentes no mundo no qual se inserem justificam os 

sentimentos de prazer e alegria das crianças de seis e sete anos quando, por 

meio dos conteúdos escolares, podem ir ampliando suas formas de 

pensamento, o conhecimento de si e das coisas, abrindo-se gradativamente 

às novas possibilidades inerentes à fase de desenvolvimento na qual se 

encontram.                                                         

 Com relação aos sentimentos negativos provocados pelos conteúdos 

e disciplinas escolares, o grupo C2 aponta para a ansiedade e o medo 

vividos frente à Matemática. Uma das alunas relata que, quando vai fazer 

“conta de vezes”, sente vontade de chorar. 

 

É, nas contas de vezes, eu...eu não sei fazer de...é...dezena e 

unidade é muito difícil (...) eu seguro meu choro... 

...eu acho que eu tô péssima de Matemática. 

 

 A experiência emocional negativa da aluna com a Matemática se 

manifesta por meio do choro que quer conter e também em verbalizações 

como “eu tô péssima em matemática” ou, como aparece em outro trecho do 

relato, “eu tô perdida”. 

 

...ai, eu acho que na segunda série eu tô perdida na 

Matemática, eu tô perdida! 

 

 A avaliação que a criança faz de si frente à Matemática vai, a 

exemplo do que observou Lima (2002) em seus estudos com leitura e 

escrita, criando um circulo vicioso: à proposta de atividades de Matemática 

seguem sentimentos de ansiedade e medo que dificultam a execução da 

tarefa, aumentando seu sentimento de incapacidade e gerando frustração e 

mais ansiedade. Assim, esses sentimentos tendem a se manifestar quando 



ocorrem novas solicitações de atividades nesta disciplina, reiniciando esse 

círculo. 

 Para romper com essa situação, a autora alerta para a necessidade de 

se criar, em sala de aula, momentos que possibilitem à criança perceber o 

que já aprendeu e o que é capaz de realizar, atribuindo assim, à disciplina 

em questão, outros sentidos. 

 Ao tomar contato com os relatos das alunas é possível perceber a 

Matemática também presente em outras situações que envolvem o ensinar e 

o aprender. É o caso, por exemplo, do episódio que as crianças falam da 

experiência de ensinarem uns aos outros em sala de aula: referem-se a 

exercícios de Matemática. 

 

A gente ajuda ela muitas vezes. 

Ela conseguiu fazer tudinho. Aí eu ajudei numa continha pra 

ela e dei resposta. 

Outro dia a gente ia usar o caderno de Matemática...Daí...ia 

ter continha de vezes...eu não sabia. M. foi, me ensinou...na 

hora que ela foi falando também eu aprendi. 

 

 Sobre esta prática relatada, cabem alguns comentários. A iniciativa 

daqueles que sabem poder ajudar os que não sabem parece ser natural nesse 

grupo de alunas. O fato de serem capazes de participar, nessa fase do 

desenvolvimento, de grupos variados, em que podem exercer papéis 

também variados de acordo com suas possibilidades, favorece esse tipo de 

iniciativa. Wallon (1979) faz referência a vivências semelhantes a esta, 

afirmando que o trabalho realizado em equipes, ou seja, em grupos, pode 

apresentar vantagens uma vez que procura desenvolver simultaneamente o 

espírito de iniciativa e de cooperação. O autor enfatiza a necessidade da 

intervenção do professor no sentido de proporcionar situações em que a 



cooperação e a solidariedade sejam prioridade em detrimento de uma 

tendência individualista e da rivalidade entre os alunos e alunas. 

 Essa tendência ao individualismo é, ainda hoje, bastante presente nos 

meios escolares e também  retratada na seqüência do relato deste grupo C2. 

As meninas dizem gostar dessa experiência de ajuda recíproca entre as 

colegas do grupo, mas dizem que, em algumas situações, não gostam, pois, 

quando acontece de não chegarem ao resultado correto, os colegas xingam. 

 

Mas ao mesmo tempo eu não gosto muito não. 

É, às vezes a gente erra e dá resposta errada. 

Aí os dois...erra. 

Que nem um dia eu fui ajudar um amigo meu, né, acabei 

errando (...). Aí depois...ele não gostou! Ficou xingando eu. 

(Então é melhor...) Fazer o nosso mesmo. 

Pensar. Se a gente não consegue conta no dedo, faz outra 

coisa... 

 

 Esse episódio possibilita pensar na relevância do professor estar 

atento e aproveitar essas iniciativas de cooperação das crianças em prol do 

processo ensino-aprendizagem. Sua intervenção é, sem dúvida, necessária 

para conduzir as situações educativas em adequação às possibilidades dos 

alunos e alunas, situações essas que promovem aprendizagens tanto 

intelectuais, quanto afetivas e sociais. 

 Assim como nos grupos femininos, os grupos de meninos A3 e C3 

também indicaram, quase que na totalidade, sentimentos positivos em 

relação aos  conteúdos escolares, conforme mostra o quadro abaixo: 

 

 

 

 



 

CONTEÚDOS ESCOLARES – MENINOS 

SENTIMENTOS POSITIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 
GRUPO A3  GRUPO C3 

• Bom                   - Alegria 
                                - Entusiasmo 

• Gosto                  - Alegria 
 

- Educação Física, Natação, Karatê - Educação Física, Natação, Karatê 
• Gosto                 - Alegria 
• Adoro                  - Entusiasmo 
• Legal   

• Gosto                  - Alegria 
• Legal 

- As demais disciplinas - As demais disciplinas 
 • Gosto 
 - Livros e cadernos 

SENTIMENTOS NEGATIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 

 • Não gosto 
 - Atividade de resolução de problemas 

(Matemática) 

 

 

Os meninos do grupo A3 e seus relatos 

 

 Já no inicio da entrevista, ao dizerem que a primeira série é “legal”, 

os alunos desse grupo referem-se às disciplinas relacionadas ao esporte 

como explicação desse “legal”. 

 

É bom fazer esporte... 

É que é bom fazer Educação Física, natação (...) 

Fazer karatê. 

 

 É interessante ressaltar que esses meninos, ao falarem do karatê e da 

Educação Física, referem-se também ao recreio, colocando essas 

disciplinas no mesmo: 

 

Eu gosto de karatê, Educação Física e... 

é...intervalo de aula. 

 



 As primeiras disciplinas citadas são as que possibilitam o 

movimento, seguida daquelas que associam ao conhecimento formal: 

“Matemática...Português...Ciências...”. 

 Esses alunos expressam seus sentimentos bem como as concepções 

que têm acerca de algumas disciplinas. 

 

Eu adoro Geografia...quer dizer, História e Geografia. 

É que na História a gente sabe tudo que aconteceu no passado 

que vai ser reformado pra agora. E a Geografia eu não sei... 

Só sei que eu gosto. 

Geografia é quase tipo de atividade, eu acho. 

 

 Ainda que não tenham muita compreensão sobre o que vêm a ser 

essas disciplinas, os alunos indicam valorizá-las, expressando sentimentos 

apreciativos em aprendê-las. Segundo seus relatos, é possível perceber que 

para eles, as disciplinas de História, Geografia, Educação Física ou Arte, 

por exemplo, são tão importantes quanto às de Português e Matemática. Os 

conhecimentos adquiridos a partir de qualquer que seja a disciplina 

estudada os faz sentir-se bem e alegres por estarem aprendendo. Isso pôde 

ser captado durante a entrevista quando faziam questão de contar o que já 

sabiam. 

 Esse fato faz lembrar o que está expresso no Plano Langevin-Wallon 

(1977, p.203-204), quando indica que os conteúdos têm a finalidade de 

impulsionar a curiosidade dos alunos. 

 

...a distribuição no tempo das suas matérias não deve ser 

demasiado restrita para não contrariar, por uma 

compartimentação excessiva o impulso de curiosidade que se 

deve procurar suscitar nas crianças, pois esse é um dos fins 

essenciais da educação se quiser ser plenamente aproveitável. 



 

 Ao ingressarem na primeira série, os alunos passam a ter contato 

com as diferentes disciplinas de forma sistematizada, e parecem gostar 

disso. A introdução dessas disciplinas no currículo “corresponde aos 

instrumentos indispensáveis do conhecimento (leitura, escrita, cálculo) o 

que enriquece os meios de expressão (desenho, linguagem) e todas as 

atividades que possam desenvolver as aptidões de observação”. (Plano 

Langevin-Wallon, 1977, p.204). Há interesse desses alunos em conhecer a 

realidade do mundo em que vivem, por meio das variadas disciplinas, o que 

mostra a adequação de, já nesta série, iniciar-se esse estudo sistematizado. 

Contudo, há que se preocupar para que o trabalho pedagógico não incorra 

no risco de simplesmente arrolar conteúdos a serem transmitidos segundo 

as diferentes áreas do conhecimento. É preciso que escola e professores 

estejam atentos diante do desafio permanente de pensar o conhecimento 

formal não de forma compartimentada e desconexa, mas articulado com as 

vivências dos alunos e alunas, lembrando sempre que ele serve ao 

desenvolvimento humano e não à hierarquia da instituição (Lima, 2000). 

 Em seus relatos, os alunos do grupo A3 referem-se também a outras 

disciplinas das quais gostam, expressando o prazer que sentem em 

conhecer. 

 

Também nós estamos aprendendo o corpo humano... 

É muito legal. 

Gosto...da aula de Arte. 

A Educação Física eu gosto porque a gente aprende... 

Esportes. 

 

 Os alunos deste grupo não indicaram, em seus relatos, sentimentos 

negativos em relação aos conteúdos estudados na escola. 

 



Os meninos do grupo C3 e seus relatos 

 

 Assim como os meninos do grupo A3, este grupo também indica 

sentimentos apreciativos em relação às diferentes disciplinas e conteúdos 

estudados nesta série. Dizem gostar de  Ciências, Matemática, Arte, como 

também da Educação Física, da Natação e do Karatê. 

 

...eu gosto de Matemática e Arte. 

Eu gosto da Natação e do Karatê. 

 

 Atividades nas quais predomina o ato motor aparecem no mesmo 

plano de valorização e preferência do que aquelas com predominância 

cognitiva. 

 

Eu gosto de nadar e fazer continha. 

 

 Os alunos deste grupo referem-se, com uma certa freqüência, ao 

exercício de “fazer continha”. Um deles é enfático ao afirmar que gosta 

exclusivamente das “continhas”; os demais exercícios da Matemática ele 

não gosta. 

 

Só gosto de continhas. Não daquelas continhas de escrever: 

“Paulo ganhou tal...” 

 

 O fato de gostar de continhas está atrelado à maneira como percebe a 

si mesmo frente a essa proposta de atividade. 

 

Eu sou super bom em continhas. 

Desde que eu nasci eu adorava números. 

 



 Expressar sentimentos de desaprovação quanto à solicitação de 

resolver problemas matemáticos do tipo “Paulo ganhou tal...” remete-nos a 

pensar que os conteúdos trabalhados na escola se ampliam para além de 

fatos e conceitos, incluindo também procedimentos, normas e valores 

(PCN, 1997, vol.1). O fato de uma criança ser capaz de resolver 

“continhas” não necessariamente corresponde à compreensão do conceito, 

necessária, por exemplo, à resolução de problemas. A criança que, 

enfaticamente diz gostar somente de “continhas” pode estar indicando que 

ainda não compreendeu o conceito da operação trabalhada e, por não ter 

aprendido, apega-se apenas àquilo que é capaz de fazer. Percebe-se, nesse 

relato, a existência de uma relação complementar entre a afetividade e a 

inteligência. 

 Aproximando os relatos dos meninos e os das meninas, pode-se 

perceber que essas crianças revelam sentimentos de prazer e alegria quando 

se trata de estar em contato com o conhecimento referente às várias 

disciplinas que compõem o currículo da primeira série. Atividades 

relacionadas à Matemática aparecem muitas vezes como provocadoras de 

sentimentos positivos nos quatro grupos, embora desperte nos grupos da 

turma C (C2 e C3) também sentimentos negativos. 

 As disciplinas voltadas para o exercício dos movimentos do corpo 

são mais destacadas pelos meninos do que pelas meninas, o que, conforme 

já discutido, se justifica pela identidade e papéis de gênero. 

 Ainda que os conteúdos escolares sejam promotores de situações que 

provocam, na sua maioria, sentimentos positivos nesses alunos, fica como 

alerta à escola, prioritariamente aos professores, para que se cuide de não 

os enfocarem como um fim em si mesmo, mas como um meio para o 

desenvolvimento das capacidades dos alunos e alunas. Professores (as) e 

alunos (as) trabalham, necessariamente, com conteúdos, mas o que faz a 

diferença é a função que se atribui a ela no contexto escolar e, 



conseqüentemente, à maneira de concebê-los e tratá-los. Conteúdos de 

diferentes naturezas, quando articulados entre si e também com a vivência 

da criança, tornam-se capazes de contribuir positivamente para a formação 

ampla de alunos e alunas, responsabilidade esta da instituição escolar. 

 

3.7 – SENTIMENTOS/SITUAÇÕES PROVOCADORAS EM 

RELAÇÃO À PRIMEIRA SÉRIE 

 

 Ao longo das entrevistas com os quatro grupos de crianças foi 

possível identificar seus sentimentos em relação à primeira série, tanto no 

que diz respeito ao início do ano quanto às experiências vividas ao longo 

do tempo nesta série, conforme indica o quadro abaixo. 

 

PRIMEIRA SÉRIE – MENINAS 

SENTIMENTOS POSITIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 
GRUPO A2  GRUPO C2 

• Felicidade              - Ansiedade  
                                    - Alegria 

• Alívio                    - Tranqüilidade 

- Início do ano letivo - Início do ano letivo 
• Bom 
• Maravilhoso 
• Ótimo 

• Legal 
• Adorando 

- Experiências no decorrer do ano - Experiências no decorrer do ano 
SENTIMENTOS NEGATIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 

 • Nervoso                - Ansiedade 
 - Antes do início do ano letivo 

 

As meninas do grupo A2 e seus relatos 

 

 Ao se referirem à primeira série, no início do ano, essas alunas 

revelaram sentir felicidade. 

 

Quando eu entrei eu tava feliz, que eu queria ver como era a 

primeira série... 

 



 É possível captar nesse relato a expectativa e a curiosidade das 

crianças frente a uma nova experiência escolar, bem como a alegria 

presente nesse momento. 

 Essa alegria sentida no início parece confirmar-se quando as 

meninas, ao serem questionadas no momento da entrevista sobre como 

estava sendo a primeira série, responderam: 

 

É bom. 

É maravilhoso. 

É ótimo. 

É. Quando já acabar o ano, a gente vai mudar pra segunda 

série. Aí vai ficar mais difícil... 

 

 Ao avaliarem suas experiências nesta série como positivas, sentem-

se motivadas para vivenciarem o contexto da segunda série. 

 Nota-se que as expectativas em relação ao novo estão sempre 

presentes. Pode-se inferir que essas alunas esperavam que a primeira série 

fosse difícil, mas não foi. Talvez o “difícil” fique para a segunda série. 

Contudo, é possível dizer que, pelo conjunto dos sentimentos apontados ao 

longo da entrevista do grupo A2, suas experiências na primeira série foram 

provocadoras de sentimentos positivos, com um clima afetivo favorável ao 

processo ensino-aprendizagem. 

 

As meninas do grupo C2 e seus relatos 

 

 Este grupo relata a presença de sentimentos de ansiedade e nervoso 

referentes ao período que antecedeu aos primeiros dias de aula, seguidos 

por tranqüilidade e alívio após este período. 

 



...a nossa mãe foi na reunião né...chegou as matérias que tinha 

“São nove matérias. O nome da professora é (...)”. 

Eu e a M. já ficamos nervosas. “Será que vai ser chato? Será 

que as matérias vão ser difícil?” 

 

 Esta reunião, a qual as crianças se referem, é organizada pela escola 

para apresentar às famílias a equipe pedagógica do Ensino Fundamental e 

as propostas de trabalho para a primeira série. Ela acontece antes do início 

das aulas. 

 As alunas revelaram suas expectativas e suas preocupações com 

relação à nova experiência, assim como o grupo A2. No entanto, indicaram 

sentirem-se tranqüilas e aliviadas após vivenciarem os primeiros dias de 

aula. 

 

É, mas na hora que chegou...prá mim era...atividade já era do 

maternal... 

E depois deu um alívio (o corpo relaxou na cadeira; todas 

riram). 

 

 Ao se referir ao maternal, o grupo quis dizer que as atividades da 

primeira série eram fáceis. Embora fossem “nove matérias”, a professora 

propôs atividades que sabiam fazer. Isso possibilitou acalmar a ansiedade 

inicial. 

 Quando se referem à primeira série, no geral, revelam sentir alegria e 

gostar de estar nesta série. 

 

Eu tô adorando. 

Eu também. 

Não precisa mudar nada. 

 

 Há também, neste grupo, uma referência à série seguinte. 



 

Por enquanto não (tem nada ruim), mas depois vai ter... 

 

 Fica-nos a impressão de que as crianças estão sempre esperando que 

essa experiência boa vivida na atual série irá modificar-se na próxima, 

como, por exemplo, “ficar mais difícil” (A2) ou ter algo “ruim” (C2). A 

expectativa frente a segunda série que se aproxima também é evidenciada 

nos relatos do grupo C2. 

 Sobre os sentimentos/situações provocadoras apontados nos relatos 

dos meninos, o quadro seguinte se apresenta. 

 

PRIMEIRA SÉRIE – MENINOS 

SENTIMENTOS POSITIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 
GRUPO A3  GRUPO C3 

• Calma                  - Alegria 
                                 - Tranqüilidade 
                                 - Confiança 

• Muito legal            - Alegria 
                                    - Tranqüilidade 
 

- Início do ano letivo - Experiências no decorrer do ano letivo 
• Bom                    - Confiança 
• Legal                   - Alegria 
• Tranqüilíssimo   - Entusiasmo  
• Afiados 

• — 

- Experiências no decorrer do ano letivo  
SENTIMENTOS NEGATIVOS / SITUAÇÕES PROVOCADORAS 

• Vergonha           - Ansiedade 
• Aflição 

• Chato                   - Tristeza 
• Ruim 

- Antes do início do ano letivo - Levar xingo 

 

Os meninos do grupo A3 e seus relatos 

 

 O início das aulas na primeira série é também lembrado nos relatos 

deste grupo como situação que provocou sentimentos de ansiedade e 

vergonha, mas também calma, confiança e alegria. 

 

Sabe antes? Quando eu tava passando do Jardim III prá primeira 

série eu achei que ia “pagar mico”³ mas... 



Aí depois, quando eu passei pra primeira série é que eu entendi que 

era a continuação do Jardim III. 

. 

 A expectativa está sempre presente gerando ansiedade, mas a 

vivência concreta na primeira série restitui a tranqüilidade e promove 

sentimentos de confiança e alegria nos alunos. 

 O relato acima permite pensar na articulação entre a pré-escola 

(Jardim III) e a primeira série. Conforme se pode captar no relato, ela 

aconteceu de forma a proporcionar os referidos sentimentos positivos neste 

grupo de alunos. 

 Pensar na articulação entre a Educação Infantil e o Ensino 

Fundamental faz pensar também na idéia de ruptura e, portanto, em 

sentimentos desfavoráveis ao processo ensino-aprendizagem. Contudo, 

assim como a transição da criança de um estágio ao outro do 

desenvolvimento, o que se pode verificar é uma aparente descontinuidade 

entre esses segmentos escolares. As crianças, que ao ingressarem na escola 

regular inauguram um novo estágio do desenvolvimento, o categorial, vão, 

por meio de movimentos de avanços e retrocessos, respondendo às 

solicitações do meio, de forma que o novo vai se integrando às conquistas 

já realizadas, num movimento constante. Esse movimento que caracteriza o 

processo de desenvolvimento também se faz sentir no processo ensino-

aprendizagem. Considerando a teoria walloniana, a entrada na primeira 

série pode ser marcada cada vez mais por uma temperatura afetiva positiva 

se foram respeitadas as necessidades infantis referentes ao estágio 

categorial, no qual se encontram os alunos e alunas, bem como observadas 

“as leis que regulam o processo de desenvolvimento, levando em 

consideração as possibilidades orgânicas e neurológicas do momento e as 

condições de existência do aluno” (Mahoney, 2002, p.18). 

³ Expressão usada pela criança para se referir a passar vergonha. 

 



 Outros relatos, ainda do grupo A3, referem-se aos sentimentos dos 

alunos no início do ano. 

 

É, desde o comecinho do ano foi bom. 

Eu cheguei com vergonha. 

Eu fiquei um pouco também...é...aflito assim... 

No primeiro dia de aula eu chorei. 

Porque eu tava com muita vergonha. 

É. Depois eu fui conhecendo as pessoas, fiquei mais calmo, né? 

 

 Os sentimentos de vergonha e aflição são manifestados pelo choro e 

provocados pelo fato de não conhecerem os demais colegas da classe. 

Integrar-se ao grupo foi a condição apresentada pela criança para superar 

esses sentimentos e passar a ter calma. O grupo aparece novamente nos 

relatos dos alunos como uma necessidade para que a criança possa ter 

conhecimento mais completo e concreto de si mesma e, assim, poder lidar 

com as solicitações do meio. 

 Ao fazerem um balanço sobre a primeira série, os meninos do grupo 

A3 revelam sentir alegria, confiança e entusiasmo em seus relatos. À 

pergunta sobre como estão se sentindo, hoje, na primeira série, respondem: 

 

Muito bom! 

Afiados! 

Craques! 

Chique. 

As aulas foram muito legais durante esse ano... 

 

 É possível notar que os mesmos sentimentos identificados quando se 

referiram ao início do ano, continuam presentes também depois de muitos 

meses de experiências nessa série, o que permite inferir que o trabalho 



pedagógico vem sendo realizado de forma a contemplar as relações entre 

professores (as) e alunos (as), entre alunos (as) e conhecimento e com os 

alunos (as) entre si. Apesar de alguns sentimentos negativos relativos a 

determinadas situações apontadas ao longo da entrevista e comentadas nas 

categorias anteriores, as crianças, não só deste grupo como também dos 

demais, consideram-se felizes na primeira série. 

 

Os meninos do grupo C3 e seus relatos 

 

 Estes alunos não se referiram aos seus sentimentos no início da 

primeira série, como os grupos anteriores assim o fizeram. Ao se referirem 

a esta série, no momento apontam para sentimentos diferentes, tanto 

positivos quanto negativos. 

 

Muito legal. 

Chato. 

Mais ou menos. 

 

 Ao “mais ou menos” e “chato” atribuem ao fato de levarem xingo. 

 

Ah! Eu gosto de tudo, menos do  xingo. 

 

 Essa questão de serem repreendidos aparece de forma acentuada nos 

relatos deste grupo, com maior freqüência do que nos demais grupos. 

 A expectativa quanto à segunda série também é citada por esses 

alunos. Quando questionados sobre como se sentem a um trimestre do 

término das aulas, falam com entusiasmo: 

 

Ah! Prá ir correndo pra segunda (série)! 

 



 Parece haver aí uma confiança de que a experiência na próxima série 

será boa também. 

 A partir dos relatos dos quatro grupos, conclui-se que, para os alunos 

e alunas ouvidos, estar cursando a primeira série do Ensino Fundamental 

traduz-se em sentimentos predominantemente positivos como alegria, 

tranqüilidade, entusiasmo, expressos nas palavras dessas crianças como 

“legal”, “adoro”, “gosto”, “maravilhoso”. Como, de acordo com a teoria 

walloniana, afetividade e cognição não se separam, formando um par 

unitário pode-se inferir que as experiências afetivas vividas por essas 

crianças foram, na sua maioria, bastante favoráveis ao processo ensino-

aprendizagem. 

 Em síntese, em relação à primeira série, os grupos de alunos e alunas 

apresentam sentimentos positivos e negativos, que se manifestam conforme 

as situações vividas. Em cada uma dessas situações, relativas ao 

desempenho da professora, ao momento do recreio, às avaliações, à 

chegada e saída da escola, e aos conteúdos escolares, os sentimentos foram 

classificados em positivos e negativos que, ora são comuns entre todos os 

grupos, ora variam de grupo para grupo, estando ainda, algumas vezes, 

presentes em relação a uma mesma situação. 

 A alegria é um sentimento que aparece em todas as categorias. A ela 

aproximam-se também sentimentos como euforia, excitação, ânimo, 

entusiasmo e felicidade. Os alunos e alunas sentem-se alegres em situações 

diversas: no momento do recreio, mediante a possibilidade de brincarem, 

correrem, tomarem lanche; quando realizam exercícios, atividades e jogos 

propostos pela professora, bem como quando ela se mostra brincalhona e 

divertida; quando vão para a escola e, também, quando voltam para a casa, 

para brincarem com as amigas e com os próprios brinquedos; quando têm 

aulas de Educação Física, Natação, Jazz e Karatê, quando tem contato com 



diversos conteúdos das disciplinas escolares; quando tomam conhecimento 

das notas boas obtidas nas avaliações. 

 O prazer, sentimento que se aproxima de outros também captados 

nos relatos dos alunos e alunas, como satisfação, tranqüilidade, 

segurança, desejo, serenidade, gostar de (apreciação) e calma, aparecem 

em situações como: o momento do recreio, em determinadas brincadeiras, 

em poder estar com os amigos, ir à biblioteca; ao ler e ouvir histórias; 

quando a professora dá tempo suficiente para a realização das atividades, 

bem como quando dá jogos; ao chegarem à escola; quando aprendem os 

conteúdos das diferentes disciplinas escolares; ao realizarem as avaliações, 

sabendo fazer o que é pedido. 

 Ao comentarem sobre as situações referentes ao jeito de ser da 

professora, suas ações e forma de se relacionar com alunos e alunas, foram 

captados sentimentos como simpatia, respeito, carinho, saudade, 

admiração e amizade. 

 A raiva e também os sentimentos que dela se aproximam, como 

indignação e injustiça, são identificadas nas seguintes situações: quando a 

professora xinga os alunos e alunas; quando as meninas “dedam” os 

meninos para a professora; quando a professora repreende as crianças 

usando meias palavras. 

 O medo e os sentimentos referentes a ele, tais como preocupação, 

ansiedade, insegurança, nervoso e tensão se evidenciam em situações 

como: quando a professora xinga, falta à escola ou usa palavras 

desconhecidas nos enunciados das questões; a demora dos pais na saída da 

aula; o momento da avaliação; a possibilidade de repetir de ano, ficar de 

recuperação ou tirar notas baixas; as expectativas familiares; as atividades 

de Matemática. 

 Vergonha é também um sentimento que aparece nos relatos e refere-

se a situações como: participação no ato cívico da escola; a possibilidade 



de repetir de ano; o início do ano na primeira série; sentar-se ao lado da 

mesa da professora ou ao fundo da sala de aula quando conversa demais. 

 O ciúme é um sentimento identificado nos grupos dos meninos que 

julgam que a professora tem preferência pelas meninas da classe. 

 Tristeza é um sentimento que aparece junto a outros correspondentes 

como aborrecimento, decepção e frustração. São manifestados em 

situações relativas: ao pouco tempo do recreio; aos acidentes e brigas com 

colegas; à mudança de lugar na classe; quando a professora xinga os alunos 

e alunas, deixa-os sem recreio ou falta na escola; ao momento da avaliação; 

às notas baixas; as possibilidades de ficar de recuparação ou repetir de ano. 

 Cansaço, preguiça e desânimo são sentimentos evidenciados pelas 

crianças, quando: a professora escreve muito na lousa, inicia a aula 

escrevendo muito ou ainda manda pintar os desenhos  depois de 

escreverem; têm que acordar cedo e ir a pé para a escola. 

Os sentimentos negativos/situações provocadoras apontados nos 

relatos discutidos nas categorias anteriores, possivelmente tiveram 

influência no processo ensino-aprendizagem e merecem atenção, reflexão e 

cuidados por parte da escola e do professor, porém não conduziram as 

crianças a uma concepção negativa da primeira série. Os sentimentos 

revelados em relação a esta série mostram que essas crianças encontram-se 

abertas ao conhecimento, às relações interpessoais, valorizando a escola, a 

professora e os colegas e estão com muita vontade de aprender. O ingresso 

na primeira série vem ao encontro dessas necessidades e apresenta-se como 

possibilidade concreta de desenvolvimento da pessoa do (a) aluno (a). 

 

 

 

 

 



CAPÍTULO 4 

Considerações Finais 

 

 O objetivo central deste estudo foi identificar os sentimentos de 

alunos e alunas em relação ao contexto da primeira série do Ensino 

Fundamental, bem como as situações provocadoras desses sentimentos, 

com a finalidade primeira de refletir sobre a relação existente entre a 

afetividade e o processo ensino-aprendizagem. Para esse propósito, o 

referencial teórico de Henri Wallon muito colaborou para embasar a análise 

aqui realizada, análise esta que se apresenta como uma dentre as muitas que 

poderiam ser feitas à luz dessa teoria. 

 Ao dar início a esta pesquisa trazia comigo, de forma latente, uma 

hipótese antiga de que as crianças, ao ingressarem no ensino regular, 

enfrentavam uma difícil situação que implicava em romper com os 

vínculos relacionados à pré-escola para se adequar às exigências da nova 

série para a qual, ao meu ver, não estavam preparadas. Para mim, essa 

situação provocava desconforto, desprazer e tristeza nas crianças. No 

entanto, ao ouvir os relatos dos alunos e alunas participantes da pesquisa, 

compreendi que essa hipótese não pode ser validada. 

 Os alunos e alunas participantes deste estudo revelaram em seus 

relatos muitos sentimentos positivos referentes às suas vivências no 

contexto da primeira série, em oposição a alguns negativos. As crianças 

apresentaram-se bastante motivadas em cursar a primeira série, tanto no 

início do ano letivo como ao longo dos meses de aula, até o momento no 

qual foram realizadas as entrevistas. Sendo assim, os dados indicam que os 

sentimentos que aí predominam são os positivos, garantindo essa 

motivação. 

 Essa primeira conclusão não exclui, no entanto, a necessidade de se 

refletir sobre os sentimentos negativos e suas situações provocadoras 



presentes nos relatos dessas crianças. Se é permitido pensar, a partir da 

constatação dos sentimentos positivos, que esta escola e, particularmente, 

estas professoras, vêm conseguindo fazer com que esta experiência escolar 

das crianças seja pautada pela alegria e pelo prazer, isto é, pelo “legal”, 

impulsionando o processo ensino-aprendizagem, é necessário, mais do que 

nunca, repensar as situações provocadoras dos sentimentos negativos para 

que, cada vez mais, o professor e a escola ofereçam momentos e 

oportunidades adequadas às suas necessidades e possibilidades. 

Conhecendo o que sentem as crianças, bem como suas características em 

cada etapa do desenvolvimento, torna-se possível rever posturas, modificar 

contextos, aprimorar práticas para que se criem condições cada vez mais 

facilitadoras da aprendizagem. 

 Um outro aspecto importante que se evidenciou a partir dos dados 

coletados se refere ao fato de que a maioria dos sentimentos/situações 

provocadoras estão relacionados à professora. A categoria que contém os 

dados referentes aos sentimentos e às situações que dizem respeito ao 

desempenho da professora é a maior dentre as demais deste estudo. Isso 

vem comprovar que a professora tem papel de destaque na construção do 

conhecimento pelo aluno e que suas ações determinam os sentimentos 

expressos pelos alunos diante da aprendizagem. 

 Os relatos desses alunos e alunas participantes evocam a necessidade 

de professores e professoras terem cada vez mais clareza de suas 

responsabilidades e do impacto que exercem sobre os educandos nas 

diferentes etapas do desenvolvimento. Henri Wallon, psicólogo e educador, 

valorizou a figura do professor. Sua teoria traz muitos conceitos que 

orientam a prática docente e, dentre as suas lições, alerta que os professores 

precisam conhecer as teorias de desenvolvimento, de aprendizagem, ou 

seja, precisam estudar sempre, mas não podem se limitar aos livros. 

Precisam também ter uma postura de investigador, um olhar observador 



para com os alunos e alunas, nos aspectos cognitivos, motor e afetivo, bem 

como investigar e refletir sobre a própria prática. Desse modo, precisam 

constantemente transitar da teoria para a prática e vice-versa, em busca de 

proporcionarem aos alunos e alunas condições de ensino cada vez mais 

propícias ao seu desenvolvimento. Precisam lembrar sempre que são 

integrantes ou atores privilegiados do meio de seus alunos e alunas e 

ficarem atentos às responsabilidades inerentes a esse privilégio. 

 Ouvir o que as crianças da primeira série têm a dizer sobre suas 

vivências e seus sentimentos na escola, constituiu-se como um diferencial 

deste trabalho que mostrou que elas têm muito a comunicar e a informar de 

forma autêntica e enriquecedora. A possibilidade de expressarem-se de 

forma tão espontânea e verdadeira, como ocorreu, permitiu penetrar nesse 

universo afetivo e perceber o quanto a educação hoje, precisa aprender ou 

saber como lidar com ele. 

 Estar com essas crianças, nos momentos das entrevistas e também 

depois destas já foi, por si só, ingrediente que me mobilizou, 

conseqüentemente, a modificar meu relacionamento, não só com elas, mas 

com as demais crianças da escola. A oportunidade de estarmos juntos para 

conversar, para falar de seus sentimentos em relação a diversas situações 

vividas, não só na escola mas também na família, colocou-me ainda mais 

próxima delas, mais atenta às suas manifestações emocionais, mais disposta 

a ouvi-las. A experiência de entrevista vivida por mim e essas crianças 

provocou-me imenso prazer, alegria, satisfação. Trabalhar com os dados 

que se evidenciaram nos relatos me fizeram rir, pensar, compreender, 

descobrir, imaginar. Refletir acerca das situações provocadoras de 

sentimentos negativos nas crianças me impulsionou a buscar alternativas 

que possam mudar algumas dessas situações no contexto escolar no qual 

atuo. 



 Essa reflexão deu-se, particularmente, a partir dos relatos das 

crianças sobre a avaliação e sobre o recreio. Ao constatar que, já na série 

inicial do Ensino Fundamental existe uma grande preocupação com a nota, 

não só da parte da família e da escola, mas como conseqüência, também 

das crianças, me encontro, com a finalização deste trabalho, bastante 

motivada a propor aos professores e demais componentes da equipe escolar 

algumas práticas que venham romper essa direta relação avaliação-nota. 

Procurar abolir o período específico destinado à realização das avaliações, 

usando as atividades diárias realizadas em sala de aula, como instrumentos 

que permitam avaliar e acompanhar o desempenho dos alunos e alunas, é 

uma das propostas. Outra é utilizar também a observação e o registro dos 

professores, feitos constantemente na classe para compor esta avaliação. É 

claro que a questão de se mudar práticas e concepções já enraizadas como a 

única alternativa possível não é tarefa que se realiza com meras 

determinações. Implica em um processo complexo que vai se construindo a 

partir de discussões coletivas, que requer um movimento de reflexão e ação 

e que se inicia na escola, passa pela família e chega ao (a) aluno (a). A nota 

faz parte do sistema de avaliação desta escola e não se pretende aboli-la. O 

foco está em fazer com que ela não seja a finalidade primeira do processo 

ensino-aprendizagem, mas o conhecimento. 

 Com relação ao recreio, há que se pensar sobre o tempo destinado a 

ele, bem como às propostas alternativas de atividades presentes nesse 

momento, como um modo de minimizar a agitação aí constatada, sem com 

isso inibir o movimento, tão necessário às crianças. Conforme indicam os 

dados, o momento do recreio é precioso e necessário para os alunos e 

alunas, e as situações provocadoras de sentimentos negativos, ocorridos 

nesse momento, precisam ser consideradas e modificadas. 

 Muitas foram as reflexões suscitadas a partir desta pesquisa, as quais 

não permitem generalizações, mas possivelmente indicam sentimentos e 



situações também presentes em outros contextos escolares. Buscou-se aqui 

enfocar a afetividade presente no processo ensino-aprendizagem, dando 

voz aos alunos e alunas, porém, outras possibilidades de investigação estão 

em aberto para futuros trabalhos. É fato que há outros indivíduos 

envolvidos nesse processo, conforme este estudo evidenciou. Identificar os 

sentimentos de professores ou de familiares de alunos e alunas em relação a 

esse momento da escolaridade certamente ampliaria as conclusões aqui 

obtidas, propondo outras e novas reflexões. 

 Nesta oportunidade, foi gratificante trabalhar com as alunas e alunos 

da primeira série que, como pude perceber, sentiram-se acima de tudo, 

acolhidos, reconhecidos e valorizados como sujeitos integrantes do 

processo educativo. Por ocasião das entrevistas, uma aluna me dirigiu a 

seguinte pergunta: 

 

Se a gente falasse que tinha alguma coisa pra mudar, você iria 

mudar? 

 

 A ela respondi: “Eu iria tentar”. 

 Eis aí meu compromisso com essas crianças a partir da realização 

deste estudo. 
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ANEXO I – ROTEIRO DE PERGUNTAS 

 

1. Falem um pouco da primeira série. 

 - o que mais gostam de fazer na primeira série e por quê? 

 - o que não gostam de fazer e por quê? 

2. Falem da professora. 

 - o que mais gostam na professora e por quê? 

 - o que não gostam na professora e por quê? 

3. E sobre a prova, como é o dia que tem prova? 

 - o que sentem quando fazem prova? 

4. Falem sobre o recreio. 

 - o que mais gostam no recreio e por quê? 

 - o que não gostam e por quê? 

5. Quando chegam na escola, como vocês ficam? 

 - o que sentem? 

    E quando chega a hora de ir embora, como ficam? 

 - o que sentem? 

6. Falem sobre a classe de vocês. 

 - o que mais gostam de fazer na classe e por quê? 

 - o que não gostam de fazer na classe e por quê? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ANEXO II – ENTREVISTAS 

 
 

 
Transcrição da entrevista com o  grupo A 2 – meninas – manhã 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Professora 

Certo? Vamos começar então? 
—Vamos. 
Falem pra mim, sobre a 1ª série. 
(Um momento de silêncio – as crianças se entreolhavam, rindo – aparentavam 
estar com vergonha de falar.) 
Podem falar; o que vocês pensam, o que vocês acham, o que vocês sentem... 
—Ela dá história, é legal. Quando ela dá história a gente lê, a gente faz leitura. 
Quando “ela” quem dá história? 
—A professora. 
Quando a professora dá história é legal? 
—É. 
—É. 
E o que mais? 
—Quando ela conta historinha pra gente é legal... (risos – ainda tenho a impressão 
que as crianças estão com vergonha de falar) 
Conta historinha? 
—É. 
—A gente da tudo risada e aí depois ela fica falando... É legal. 
 

1ª série E o que mais? 
(silêncio por uns momentos) 
Faz um tempão já que vocês estão na 1ª série; já dá pra falar o que vocês acham... 
—É super legal a 1ª série. É legal porque tem um montão de atividades legais... 
—Quando eu entrei eu tava feliz, que eu queria ver como era a 1ª série. E a gente 
tinha mudado de sala. 
Então fala mais alto: quando você entrou você tava feliz... 
—E daí a gente ficou um pouco tempo naquela sala depois a gente mudou pra 
outra sala. (fala rindo) 
—É. 
—A gente ficava todo dia. Aí ela falou pra gente que a gente ia ficar lá. 
 

Professora E a professora M. falou assim, quando eu tava no Jardim III; ela falou assim... é... 
“Você que vai estudar no ano que vem comigo? Ótimo!” 
Ela falou assim? 
—Ela falou! (risos) 
—É. 

1ª série E você queria ir para a 1ª série então? 
—Eu queria. É. 
—E agora já vai chegar o final do ano e a gente vai pra 2ª... 
E a 1ª série ta sendo como? 
—Legal. 
—É. Quando já acabar o ano, a gente vai mudar pra 2ª série. Aí vai ficar mais 
difícil... 
E no começo foi tudo tranqüilo? 
—Foi. Ela passava coisa fácil. Até agora ela passa coisa fácil! 
—É mesmo. (risos) 
 

Conteúdos escolares Tudo que ela dá vocês sabem fazer? 
—É. Tem uma conta que é muito fácil. Lembra aquela conta lá? 
—É, aquela de vezes.  



(Nesse momento uma criança arrasta a cadeira e as demais fazem sinal por causa 
da gravação.) 
O que vocês gostam na 1ª série? 
—Ah, estudar! 
—Fazer aquela continha que ela ensinou de vezes... 
Fazer continha de vezes... E o que mais? 
—Aprender mais continhas... 
—É. 
Vocês aprenderam bastante continha esse ano? 
—Eu gostei daquela de divisão, que pega... 
—Divisão é legal. 
—É fácil! 
—Também acho. 
—Contar história é legal, é... Ela conta história também engraçada. Ela tava 
fazendo na lousa agora, eu tava copiando tudo lá. Era da... como é mesmo? 
—Da raposa e a cegonha. 
Ah! É uma fábula. 
—É. Ela tava escrevendo e a gente tava copiando. 
 

Professora E como é que é isso de escrever na lousa e ter que copiar no caderno? 
—Porque ela faz tudo na lousa. Daí ela explica, daí ela fala “trabalhando”, e a 
gente começa a fazer. 
Ela fala o quê? Trabalhando? 
— “Vamos trabalhar!” Daí a gente começa a escrever e ela fica lá fazendo as 
coisas dela. 
E o que vocês acham disso? 
—Legal. 
—É legal. 
—É porque ela deixa bastante tempo pra gente escrever. Porque senão, se ela não 
deixasse, ia... 
—Depois ela deixa a gente desenhar, algumas vezes. 
Às vezes? Que hora que pode desenhar? 
—Não. A gente termina a atividade aí ela fala assim: “Pode desenhar atrás”.Daí a 
gente faz. 
Ah! E como é que é fazer desenho? 
—Ah, a gente desenha um monte de coisa que a gente quiser. 
—É. 
Vocês gostam ou não de fazer desenho? 
—Eu gosto. 
—Gosto. 
Gostam mais de desenhar ou de escrever? 
—De escrever. (juntas) 
De escrever que vocês gostam? 
—É. (juntas) 
E o que mais que tem na 1ª série que vocês gostam? 
(silêncio) 
Se a gente fosse pensa na 1ª série, assim, em tudo que tem, o que vocês mais 
gostam? Se eu perguntasse, o que você mais gosta na 1ª série? 
—Da professora! 
Da professora? 
—É. 
—Da professora, quando a gente faz aniversário, ela gruda aqueles negócios de 
aniversário. 
—Das minhas melhores amigas também! 
Como é que é? 
—Ela gruda uns negocinhos lá, que tem de aniversário, que tem o Mickey de 
chapeuzinho... 
—Igualzinho aquele que teve no aniversário do Nicolas... 
—É... 
E você, por que você gosta da professora? 



—Porque ela é legal. Ela deixa a gente fazer um montão de coisas. Tem algumas 
professoras que nem deixa a gente ir no banheiro! Ela deixa! 
—Ela explica as coisas. 
—Ela explica as coisa, é... direto, assim. 
—Depois ela corrige. Ela fala cada fileira. Porque tem 2 professoras, cada fileira 
vai com uma. Daí a gente vai com a professora M. ou com a professora C. 
Então a professora M. é legal porque ela explica as coisas... 
—É. 
O que ela faz que vocês gostam? 
—Ela brinca na sala com a gente. 
Brinca? 
—É. Ela faz brincadeiras na sala. 
 Que brincadeiras que ela faz? 
—Ela pega aqueles negocinhos de número, de letras... 
—Um dia ela fez aqui nessa sala mesmo. Que ela pegou aqueles papelzão, de 
continhas, daí ela foi pondo assim, daí ela fazia continha, a gente tinha que ir lá, 
tocar o sininho e falar a continha. 
Ah! É um jogo! 
—É. Daí tinha que pegar o sininho, bater, e falar quanto que deu. Porque se fosse 
errado a gente tinha que fazer outra conta pra dar certo. Daí quem ganhasse ia 
ganhando ponto. O meu grupo ganhou! 
Ó que legal! Ela faz isso sempre? 
—Não, ela falou que ia dar a cada... 
—Cada sexta-feira, eu acho. 
—É. Só que ela nem dá... (fala com um certo ar de desapontamento) 
Ela nem dá? 
—Não. 
—Ela dá aquela de letras. Você vai lá e ela “pulga”, daí todo mundo tem que ter o 
P... 
Ah, ela fala uma palavra... 
—É, daí todo mundo tem que ter o P, o A. Daí todo mundo vai lá n frente e 
escreve o PULGA. Vai formando, um montão de gente assim... 
—É legal, ela dá outras palavras também. 
Então ela dá brincadeiras na sala de aula... 
—Dá. 
—Também é legal quando marca brincadeiras pra fazer lá na quadra, pra fazer 
noutro lugar. É muito legal. 
—É. A gente grita na sala. 
Por que é bom sair da sala, ir na quadra, ir fazer em outro lugar? 
—Ah! Porque tem um montão de brincadeiras... 
—É, porque tem um montão de lugar que pode fazer... E também eu quero 
conhecer outros lugares pá poder fazer atividade... 
—Também às vezes ela... tem vez que ela dá coisas legais. Ela fala: Oba!”, daí ela 
deixa a gente sair, ir no parque... Pra ir no banheiro... às vezes ela não deixa a 
gente ir no parque... 
—Porque a gente tamos muito atrasado, porque quando a gente não ta atrasado 
daí ela deixa. 
Ah! Quando fica atrasado com a atividade da sala daí... 
—...daí ela não deixa ir no banheiro. Tem que esperar, tudo... 
E vocês duas, estão quietinhas... (dirigindo-me às outras duas crianças que estão 
participando muito pouco da entrevista) 
 
 

 
 
Após o recreio 
 
 
 
 

_Quando chega do banheiro, assim... tem gente que chega do banheiro, todo 
mundo fica gritando. A sala... A L. fica falando: “Pára, pára”! 
—Daí todo mundo fica cantando uma musiquinha lá... 
—É. 
—A musiquinha do ficar quietinho que a N., quando ela saiu da escola (refere-se 
à auxiliar que saiu da escola), ela, ela cantou uma musiquinha pra gente, pra ficar 
quietinho. 



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Após o recreio 

Como é a musiquinha? 
—Zip, zip, zah... (continuam todas juntas, cantando a música e fazendo os gestos). 
Que bonitinha! 
—E depois eles ficam mil vezes contando... e eles não ficam quieto! 
—Eles ficam cantando um montão de vezes. Uma vez, a gente ficou contando, foi 

21 vezes que eles cantaram. E a professora fala: “fica quieto”. E todo mundo 

continua. 

—Ninguém fica quieto, só ficou cantando a musiquinha. 
—Quanto mais canta, mais... 
—A professora C. não gosta da musiquinha, a nossa estagiária. 
A professora M. gosta? 
—Não, não sei, porque... sempre depois do recreio que a gente canta e a 
professora M. não chegou ainda daí a gente fica cantando. 
—Quando a gente, assim... grita... 
—Eles ficam gritando daí depois quando a professora M. chega todo mundo fica 
quieto. 
É só ela chegar que todo mundo fica quieto? 
—É. 
Por que será? 
—Não sei. Porque ela briga... 
—É, porque elas tem medo que brigue com as pessoas... 
—Eu não... eu canto a musiquinha só que eu não fico gritando lá. Eu fico “psiu”, 
todo mundo fica gritando “psiu, psiu, psiu”, daí fica um montão de barulhinho lá 
na sala. 
—Quando eles entram tudo suado do parque, né, aí eles ficam gritando “liga, liga 
!” o ventilador. Daí eles ficam gritando... 
—Ficam gritando “dança!” pro Guilherme dançar... 
Fica aquela bagunça na sala depois do recreio... Daí a professora chega... 
—Todo mundo vai pro lugar, daí fica assim, ó (imita os alunos sentados, quietos, 
com a boca fechada). 
—Quando a L. tava lá na sala e ela me falou, eu tava tomando água, que eles 
subiram em cima da mesa, ficaram gritando. 
—É, eles ficaram lá (imita som de um instrumento, com uma música), e aí 
ficaram lá saindo do lugar, correndo pela sala, pulando a cadeira, ficava em cima 
da cadeira... 
 

Professora E o que a professora fala? 
—Ela não tava lá. 
E quando ela chega? 
—Tem algumas vezes que ela ta lá no corredor e ela já ouve o barulho da sala. 
Daí quando ela chega aí ela briga com a gente. 
De que jeito ela briga? 
(As crianças ainda continuam contando sobre a bagunça da classe, relatando 
episódios. Insisto na pergunta.) 
—Ah! Ela fala assim: “Ah! Porque dá pra ouvir do corredor”. Ela fica falando as 
coisas que ela ouve lá do corredor. Daí a gente fica quieto e faz. 
 

Após o recreio —Teve um dia que tava um montão de bagunça... (começa novamente a contar os 
“casos” que aconteceram) 
E o que vocês acham dessa sala bagunçada, assim? 
—Eu não gosto. 
—Eu não gosto. 
 

Professora Quando vocês estão lá dentro e está essa bagunça o que vocês sentem? 
—Ah! Eu fico quieta porque senão a professora me xinga. 
—É. Eu também. 
—Eles fazem pra mim, depois conta tudo pra minha mãe. 
Então, vocês ficam quietos porque têm medo. 
—É. Medo da professora contar pra minha mãe. Então a gente fica quieto, assim 



sentado na cadeira. 
—Só eu e a L. que estamos falando, as 2 estão quietas. 
O que a professora faz que você mais gosta? (dirigindo-me as duas crianças que 
até então estavam quietas) 
—É... contar história. Ela contou a história do ursinho mas não deu pra terminar... 
E porque você gosta de ouvir história? 
—Ah! Porque sim... 
—Algumas vezes ela fala pra fazer trabalho, a gente escreve a história... 
—Uma vez não deu pra terminar aquele que ela falou do ursinho, porque tava 
demorando muito e a gente tava no final e ela, sempre no final, ela ia contar uma 
história lá que a família trouxe. E quando ela contava, batia o sinal, quando 
contava batia o sinal. 
A história fica sempre pro finalzinho? 
—É. (juntas) 
—Ela contava uma palavra, batia o sinal, uma palavra, batia o sinal. 
Então vocês têm que falar pra ela que vocês gostam de histórias pra ela contar em 
outro horário... 
—E até agora... até agora a historinha ta lá na sala eu acho, não contou... 
—A T. que tinha trazido... pra ler. E até agora não deu pra terminar. 
—Ta na metade do livro ainda. 
E o que vocês acham disso? 
—Ah! Porque eu queria ouvir mas não deu pra ouvir. Daí... 
—É... deixa! (as crianças fazem uma cara de “fazer o que, né!”) 
E o que a professora M. faz que vocês não gostam? 
—Ah, eu não gosto muito quando tem uma história do tamanho da lousa, assim. 
—É. 
—É mesmo. Daí é ruim. 
—Porque dói a mão... 
—... quando tem muita coisa na lousa. 
—Ela faz até 1, 2, 3, 4... (refere-se ao fato da professora dividir a lousa em 4 
partes) Ela faz duas coisas; ela faz numa parte, depois faz na outra, depois ela 
apaga, depois faz na outra, faz na outra, faz na outra... 
Daí é muita coisa... 
—É. Ela faz sempre. 
—Daí ela fala: “quem que já terminou a 1?” Daí tem alguém que ainda não 
terminou. Daí ela espera um pouco depois apaga. Faz a quarta: “quem ainda não 
terminou a 2?”... 
Isso vocês não gostam, então... 
—Não, quando dá muita cousa na lousa a gente não gosta. 
—Não, daí a gente não gosta. 
—Quando ela põe só três aí é legal. 
E quando tem muita coisa na lousa, vocês têm que fazer tudo isso, como é que 
vocês se sentem? 
—Ah, daí é ruim, né? 
—É ruim. 
É ruim por que? 
—Porque cansa muito a mão, parece que vai fazer calo na mão. 
—E quando dói muito a mão, eu solto assim, faço assim. 
Faz que jeito? Espreguiça? 
—De vez em quando eu deito lá, e fico assim. 
Você dá um tempinho... 
—Ela dá pra gente pintar ainda. Daí a gente tem que pintar tudo... 
E pintar? O que vocês acham? 
—Pintar é legal. 
—Eu gosto. 
—Só que às vezes dói a mão. 
—Só que algumas vezes eu acho legal quando ela passa bastante coisa na lousa. 
Quando eu não to cansada, assim... Daí é bom. 
—Agora, eu acho que ela vai passar bastante coisa na lousa. 
 



Hora do lanche —E quando ela fala “É hora do lanche” a gente grita assim, porque a gente fica 
cansado, tudo. 
Eu já vi, uma vez que eu estava lá, tava todo mundo quietinho, trabalhando, aí 
quando ela falou baixinho “pode guardar o material embaixo da carteira e tomar 
lanche” Todo mundo: Eh!  Oba! (gritando) (risos). Por que vocês fazem isso? 
—Ah! Porque a gente fica com fome, tudo. 
—É, mas agora a professora não deixa fazer isso. A professora fala pro A. Ele 
toda hora faz isso: “Eba!” 
Esse “Eba!” quer dizer o quê? 
—Porque eles tão com fome! 
—Porque na minha sala, alguns, as vezes nem come pra ir pro recreio. Ele não 
gosta de comer. 
 

Após o recreio —Quando ele chega do recreio, todo mundo: “dança, dança, dança!” Daí ele fica 
dançando. 
—Daí a professora chega, ele (risos), já vai ficar engraçado. 
Então quer dizer que a hora do lanche... 
—Mas às vezes a professora dá risada... a estagiária. 
—Porque ele é engraçado (risos) 
 

Hora do lanche 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Hora do lanche 

E fala pra mim: a hora do lanche é uma hora boa ou ruim? 
—Boa (todas juntas, sorrindo) 
De que jeito todo mundo fica? 
—Ah, a gente fica feliz. 
—A gente fica conversando, a professora deixa conversar enquanto a gente ta 
comendo. 
—Algumas vezes bate o sinal, algumas vezes a gente come, né, porque ela fala 
“antes de bater o sinal...” a gente come, daí depois, quando bate o sinal, depois 
que o L. come. Depois que bate o sinal que ele come. 
E depois que bate o sinal, que vocês acabaram de tomar o lanche, o que que faz? 
—Daí a gente sai. 
—A gente sai pro recreio, daí. 
 Como é que vocês se sentem quando chega a hora do recreio? 
—Às vezes ela xinga por causa que a gente fala com a boca cheia. 
—É. 
—Ela fala que não pode. 
 

Recreio —No recreio, a professora às vezes também xinga, porque a gente fica correndo 
muito, depois cai, bate a cabeça... 
—É... daí fica complicado. 
Vocês gostam ou não gostam de correr? 
—Não, a gente não gosta. 
—Gosto. (risos) 
—Só que algumas vezes ela deixa correr. 
—Ela grita assim: “Não corre!” Mas daí todo mundo começa a correr de novo. 
—Quando ela fala pra parar de correr eu não corro. 
E porque vocês correm, conta pra mim... 
—Porque tem um montão de aluno que ta correndo também, que ta brincando de 
pega-pega, tudo, junto ca gente, daí tem alguns dias que não dá pra gente brincar 
de pega-pega, porque não tem tempo pra brincar. Quando tem tempo a gente 
brinca. 
—A gente fica brincando de pega-pega, a gente fica brincando de esconde-
esconde, às vezes, o G. quer pegar a T. A T. tem que correr, a gente tem que 
esconder a T. aí a professora xinga.Porque, naquele portão lá, azul, e a gente fica 
lá, fica apertando ela... 
Então, correr faz parte do recreio, é isso? 
—É. 
E o que tem mais pra brincar? 
—Ah! Um monte de coisa! 
Que monte de coisa? 



—Suco envenenado. 
O quê? 
—Suco envenenado. Ela fala: “MAÇÃ” Aí todo mundo “oba!”. Aí ela fala: 
“SUCO ENVENENADO”, aí você tem que correr. Se ela pegar, aí o outro fala: 
“SUCO DE ARANHA”, todo mundo “ECA!” 
Também é uma brincadeira de correr... 
 

Conteúdos escolares 
(Educação Física) 
 
 
 
 
 
 
 
 
Conteúdos escolares 
(Educação Física) 

—Também é bom quando tem Ed. Física. Ontem foi nossa aula de Ed. Física. Só 
que não teve, porque quando tem natação e ta frio daí a gente faz Ed. Física. E 
ontem tava frio daí a gente não nadou. Daí, ontem, a gente brincou de Ed. Física; 
4 coisas, tudo de correr. A gente ficou muito cansado. Eu fiquei tudo assim, tava 
molhado o meu cabelo. 
—Era pega-pega, cerca-viva, é... o que mesmo? Macaco... 
O que você ia falar? (dirigindo-me à criança que estava participando muito pouco) 
—Nada. 
Fala! Você ta muito quietinha... o que você lembrou sobre a Ed. Física? 
—Nada. 
E aí ontem, quando choveu... Tinha natação e tava chovendo... O que vocês 
sentiram? 
—A, a gente queria nadar... 
—Não, eu não queria nadar, eu queria fazer Ed. Física, porque eu tinha esquecido 
minha roupa lá em casa. (risos) 
—Também tinha só umas 10 pessoas que tinham trazido roupa. Iam ficar olhando 
e 10 nadando? 
—Num dá. 
—Daí o professor não queria, que ele não pode dar pros 10 e ficar 20 pra fora... 
—É. 
Entendi... 
—Sentado lá... 

Professora Muito bem... Então, só quando a professora escreve muito na lousa que vocês não 
gostam... 
—É (várias respostas iguais). 
Não tem mais nada que ela faça que vocês não gostam. 
—Não. 
—Só que algumas vezes ela escreve e eu to com vontade de escrever bastante. 
Algumas vezes eu nem gosto de escrever, sabe, porque eu to muuuito cansada. Na 
1ª aula ela já faz história. 
—É verdade. A L. fala: “eu não quero fazer”. 
—Mas todo mundo faz. Mas ninguém fica com vontade de fazer, ninguém. 
 

 Só quando a gente acorda cedo, assim, algumas vezes, a gente não gosta de fazer. 
—É porque quando tem aniversário, daí você chega na escola, assim, cansada. 
Porque no aniversário você saiu tarde. 
Ah! Como foi ontem... o aniversário ontem a noite, aí hoje... 
—É. Acabou dez horas da noite. Tem gente que foi embora 11 horas... aí pra 
acordar hoje... 
—É, eu fui embora dez para as 10, do aniversário, aí a G. ficou lá, eu não sei que 
horas ela foi embora. Ela até faltou hoje, não faltou? 
—Não sei. O N. faltou. 

Professora Então, não tem mais nada que a professora faça que vocês não gostam... 
—Não. 
O resto, vocês gostam de tudo? 
—É. (juntas) 
Ô, coisa boa, né? 
—Até que é legal quando ela escreve bastante coisa na lousa. Porque a gente 
mostra o nosso caderno, não é chato. 
 

Recreio E o recreio, como é que é? Vocês gostam, ou não gostam... 
—Eu gosto. Todo mundo gosta. Fala: “Pode sair, pode sair?” Só quando bate o 
sinal. 



—Quando bate o sinal, todo mundo sai correndo. 
—É super legal. 
—E a professora não deixa sair... Ela fala, “não corra”. 
 

Conteúdos escolares 
(Educação Física) 

—E ontem, a gente brincou na Ed. Física, e foi super legal, porque, a gente tava 
brincando de... 
—...cerca-viva... pega-pega... 
—Não, é... cerca-viva... é... como é que é o nome daquele outro? 
—Mico-preto. 
—É. Daí depois, só ficou eu e a V. lá no gol e o resto tudo lá na linha. Daí, 
quando eu tava correndo, daí eles ó: “Quem tem medo do mico preto?” Daí eles: 
“Ninguém!” Eu e a V., daí todo mundo fez um bolão em cima de mim, foi super 
legal. Daí eu parei, porque tinha gente ali, tudo correndo atrás de mim. Daí não 
tinha lugar pra mim passar, daí eu fiquei lá, eu parei, e todo mundo me pegou. E a 
V. tava lá na frentona já. 
Que gostoso! 
—Foi super legal. Ficou um montão de gente lá. 
 

Recreio E se a escola não tivesse recreio, como ia ser? 
—Ah! Ia ser chato. 
—Precisa ter o recreio, se não tivesse... 
—Às vezes ela fala “pode sair”, aí todo mundo joga o lanche, guarda com tudo, 
daí... 
—Nem acaba de tomar o lanche. 
 Tudo para sair no recreio... 
—É. O G. traz coisa, é..., pequenininha pra ele comer, e ir pro recreio. Porque ele 
adora o recreio, adora, adora, adora. Ele abre a lancheira, o 1º que abriu a 
lancheira é ele, ele abre, ele come assim ó (imita-o comendo rapidamente) daí 
depois ele guarda, ele já terminou, assim, ele fica assim (esperando) daí depois 
bate o sinal ele sai correndo pra fora. 
Só ele que faz isso ou tem mais gente? 
—Tem mais gente também. 
—Tem alguma vez que os meninos saem tudo suado do recreio. 
—E a gente também sai, porque a gente corre no recreio. Quando ta frio a gente 
não sua muito. 
—Ontem eu senti muito calor, eu nunca sinto tanto calor como ontem. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Professora 

E na 1ª série, de tudo que vocês fazem, o que vocês mais gostam? 
(um tempo de silêncio) 
—Teve um dia na 1ª série que a professora falou: “vai lá na orientação e fala um 
nome de uma pessoa”. Daí ela soltava algumas pessoas pela escola inteira e falava 
que a gente tinha que ir pro diretor, falar como que é o nome dele, na diretoria... 
Então era uma entrevista também... 
—É, a gente falou: “como é que é seu nome?” A gente falou com todo mundo. 
Daí eu fui lá na Orientação, falei como é que era o nome, daí eu saí correndo lá 
pra sala. Todo mundo ficava solto pela escola inteira... Daí foi super legal. 
O que você sentiu nessa hora? 
—Aí, eu fiquei... aí... eu falei assim: “ai eu quero sair daqui”, daí eu fico com 
meus amigos lá fora... correr... foi super legal. 
—É... a gente ficou solta pela escola. 
Foi uma coisa diferente... 
—A gente nunca ficou solta pela escola, sempre a professora foi junto com a 
gente. 
Nesse dia vocês ficaram. 
—É. Nesse dia a gente ficou. 
—Eu não, fiquei junto com a professora. 
 

 
 
Recreio 

E fala pra mim: tem alguma coisa na 1ª série que vocês não gostam? Que vocês 
acham muito chato... 
—Quando ela fala que não tem recreio. 



—É. Quando tá chovendo aí não tem recreio. 
—Lembra que a professora C. falou que ia levar a gente lá na quadra? Mas aí todo 
mundo ficou gritando... 
 

 —É as meninas tudo ficou triste porque um dia a gente tava super feliz porque a 
gente ia receber nossas roupas do jazz, porque a gente vamo dançar, lá no teatro 
Metrópole, daí, daqui a pouco a professora fala: “Ah, eu não vou dar hoje a 
roupa”. Todo mundo tava super feliz. Daí a professora falou: “Eu dou 6ª feira”. E 
nem deu sexta-feira a roupa pra gente. 
E aí, como vocês ficaram? 
—Ah, daí a gente ficou triste! Porque a gente quer a nossa roupa! 
—Mas ela vai dar amanhã, porque amanhã que é nosso jazz (continuaram a 
comentar sobre a roupa do jazz). 
 

Recreio 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Recreio 

E você falou que quando chove não tem recreio. Daí o que vocês fazem na hora 
do recreio? 
—A gente fica triste, assim. 
Fica triste? E daí vocês fazem o quê dentro da sala? 
—A professora deixa, assim, ela deixa a gente ficar no teto (ela quis dizer que 
pode ficar onde há parte coberta no pátio). Sexta-feira é dia de brinquedo, né, ela 
deixa a gente levar brinquedo. Daí, ela fala assim “pode brincar nesse cantinho 
aqui”... 
Onde é coberto? 
—É, onde é coberto, é... “com seus brinquedos”. Aí a gente brinca, mostra os 
brinquedos, tudo. 
—Às vezes, quando chove, daí ela promete que ia levar a gente pra quadra, mas aí 
ela não levou, porque todo mundo... ela falou pra todo mundo ficar quieto... aí 
todo mundo ficou brincando. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Professora 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

—A nossa sala é muito barulhenta. 
—A gente fica conversando um montão de vez. Mas aí, quando eu termino, daí a 
professora...daí a gente fica conversando, daí a professora olha, ela fala assim... 
é... por exemplo... ela fala assim... Por exemplo, o G. ficou conversando com o A. 
... aí ela fala assim... é... “Eu to vendo gente conversando, eu acho que já 
terminou, né?” Tem gente que nem terminou e fica conversando. 
—Às vezes a gente fala muito, muito, muito, ela muda de lugar. 
—É. 
—Ontem ela mudou, porque todo mês ela muda de lugar a gente... 
E o que vocês acham disso? 
—Acho legal, porque a gente sempre muda de lugar... fica perto das amigas. 
—A professora sabe que eu, a R. e a I. somos amigas. Aí, ela não põe perto, 
porque ela sabe que a gente vamo conversar... 
E o que vocês acham disso, como você se sente quando ela faz isso? Ã, o que é 
essa cara aí, eu não entendo, fala pra mim? 
—É legal. 
Você acha bom? 
—É, é legal. 
Vocês só falam “legal”, não tem outra palavra? 
(risos) 
—Daí, quando ela muda, ela sabe que eu, a ... (fala os nomes) melhores amigas, 
né, a V., ela também, é tudo melhor amiga. E ela não deixa ninguém perto. Só que 
hoje ela deixou eu e a R. A M.C. senta ela do lado (vai falando o nome de que 
senta perto de quem), é super legal quando as pessoas caem do meu lado assim. 
E quando põe perto de quem não é muito super amigo? 
—Ah, daí a gente fica quieto! (conformada) 
—É, da próxima vê a gente até nem brinca com a pessoa. 
—O D. ele senta na minha frente e toda hora olhava pra trás, toda hora. Não 
conseguia terminar, de tanto ele olhar pra trás. 
E aí? Como você ficava? 
—Triste. 



 
 
 
 
 
 
Professora 

Triste? Por quê? 
—Porque toda hora ele virava pra trás, não dava nem pra terminar a tarefa! 
Ele te atrapalha... 
—Ele fazia só o nome do colégio e já virava pra trás. A única coisa que ele fazia: 
“Colégio (nome da escola)”. 
—E o D. quando sentava atrás de mim, ele fazia o nome do colégio, ele ficava 
quieto, depois ele brincava com a gente. E também, agora a A.C. e a V. senta 
perto de mim. Daí a gente não conversa muito. 
 

 
 
 
 
Prova 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Nota 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Expectativa familiar 
 
 
 
 
 
 
 
Prova 

E fala pra mim: e no dia da prova, como é o sentimento? 
—Ah! Eu acho legal, porque daí, depois... é legal quando a gente recebe a nota... 
—É. 
—Daí a gente fala pra todo mundo quanto que... só que a professora não deixa 
falar pros outros qual que é a nossa nota. Ela fala que é problema que é dela, da 
professora, da mãe e do pai, da irmã, da outra irmã, das pessoas da família e da 
professora. Não é pra contar e todo mundo conta. 
—Não adianta ela falar... 
—Quando ela ouve assim alguém falando “eu tireu 9,5” ela: “ó, tem amiguinho 
falando!” Um dia eu falei que eu tirei 9,5, a professora falou: “tem amiguinho 
falando.” 
Quando você tira nota boa como é que você fica? 
—Quando eu tiro nota boa eu falo “Ai que legal!” Eu falo pra todo mundo! 
—Ela fala que é pra falar pro pai e pra mãe, tudo. Não é pra falar pra vizinha, não 
é par falar... 
—Eu tirei 7,5 de Inglês. 
E daí, como é que você se sentiu? 
—Eu tirei 10,0! 
—Aí eu falei que tirei muito pouco. 
Você achou que tirou muito pouco? 
—É, eu achei. 
Por que você acha que tirou essa nota? 
—Não, é porque eu não estudei! 
—Eu estudei e tirei 10,0 na prova de Inglês.  
E no dia da prova, como é que vocês ficam? 
—Quando fica difícil eu não gosto muito. 
—É. Também não. 
—Porque daí vai tirar nota baixa... 
—Mas ela só dá coisa fácil, só coisa fácil. Nas provinhas ela dá tudo fácil. Só que 
na de Inglês foi difícil, naquela prova que eu falei. 
—Na de Inglês que ela deu aquele dia eu tirei 6,0! 
E como você se sentiu? 
—Ah, eu senti muito mal porque daí minha mãe ia me xingar por causa que eu 
tirei 6,0. 
—O F. da nossa classe, quando ele tira 9,5 ou 9,0, a mãe dele não acha bom, ela 
fala: “ê, tirou nota ruim”. Ele quer que tire 10,0 toda nota! A mãe dele. 
—A nossa amiga R. ela tira todas as provas quase 10,0. 
E o que vocês acham disso? 
—Eu queria ser assim. 
—Eu queria. 
Mas quando tira 8.0, 8.5, é bom ou ruim? 
—Eu acho bom. 
—Bom. 
E o que vocês acham de fazer prova? 
—É legal. É a mesma coisa que atividade. Eu acho que é até mais fácil que a 
atividade. 
Você acha mais fácil... 
—Muito mais fácil! 
Todo mundo fica bem no dia da prova? 
—Fica. 
—É. 



Lá em casa, quando ta pensando: “amanhã eu tenho prova”. Qual é o sentimento 
que dá? 
—Ah! Daí a gente fica assim... ai... 
—A gente acha que vai ser muito difícil, por que algumas vezes é muito difícil, a 
gente pensa que vai ser difícil, e sabe que quando a gente chega lá é tudo fácil. 
—É (juntas). 
 

 
 
Prova 
(nomenclatura avaliação) 

Então não tem problema na hora da prova. Todo mundo fica bem. 
—É. A professora não fala que é prova. Ela fala que é uma folhinha... do quê?... 
uma folhinha de... 
—De avaliação. 
—Ela nem fala pra gente não achar... ruim assim, daí ela fala “não é provinha, é 
folhinha de avaliação”. Daí ela dá e a gente escreve. 
—A professora de inglês fala: “Provinha de Inglês”. 
—É. Ela fala: provinha de Inglês. 
E tem diferença, quando fala avaliação e provinha? 
—É porque... não, quando fala de avaliação eu acho que eu vou tirar nota melhor 
assim. 
A, você fica mais tranqüila quando fala de avaliação. 
—É. 
—Fica. 
—Porque avaliação é mais fácil quando ela fala. 
—A gente pensa que é prova, daí a gente vê, daí a gente faz errado, depois tira 
nota baixa, daí a gente fica assim, desesperada. 
Desesperada? 
—É. 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Chegada à escola 

Então, tá certo. E na hora de vir para a escola? Todo mundo tem um sentimento, 
né? Tem que vir pra escola. Qual é o sentimento nessa hora? 
—É porque, ontem, eu tava com dor na perna, que eu tinha caminhado. Daí, 
minha mãe falou “não vai não”. Daí eu falei: “Eu vô mãe, porque se doer não tem 
problema”. Daí ei fiquei só sentada, pegava o lápis devagar, tudo, eu consegui 
ficar, consegui ficar na aula de Ed. Física, daí eu corri, assim... na boa. 
E o sentimento de vir pra escola, como é que é? 
—Ah! Legal. 
—Algumas vezes é até legal, quando... eu adoro 4ª feira. Quarta-feira é meu dia 
melhor porque tem o jazz, assim, né, super legal. Adoro jazz. 
—Eu gosto de 2ª e 4ª. 
—Quarta-feira eu nunca falto, nunca, só quando eu to mundo doente, quando eu 
to com dor de ouvido, assim, daí eu falto. Só quando eu preciso. 4ª feira eu não 
falto, é meu dia melhor. 
—Ela já deu tudo, que acabou, e ela disse que quer ver a roupa. 
—É porque ela não deu ainda e falta 4 dias só (refere-se à apresentação) 
E vocês, na hora de vir para a escola, como é o sentimento? 
—Legal. 
Fala outra palavra sem ser “legal”. (risos) Como é que vocês ficam? 
—Eu fico, assim na cama, minha mãe dá, é... Nescau na minha boca, tudo, ela 
troca de roupa, depois ela levanta eu, aí eu vou lá e escovo o dente, porque eu fico 
com preguiça. E quando eu lavo o rosto, eu fico com falta de ar, daí eu falo pra 
minha mãe. 
Mas é gostoso ou não é gostoso vir para a escola? 
—É gostoso (juntas). 

 
 
 
 
 
 

E qual é o sentimento quando está acabando a aula, vai bater o sinal para ir 
embora pra casa? 
—Ai, daí quando a L. vai na casa da outra amiga ela fica “ai meu Deus, chega 
logo, chega logo! Porque eu quero ir”. 
—Ó, quando eu quero que acabe logo a aula, não acaba. Quando eu não quero que 
acabe a aula logo acaba tudo rápido. 



 
Saída da escola 

E porque tem dia que você quer que acabe a aula logo? 
—Porque tem gente que vai em casa, assim... 
Ah! Quando vocês combinam alguma coisa pra de tarde aí você quer que acabe 
logo. 
—É, daí eu quero que acabe logo. Só que é muito devagar! 
—Quer que acabe logo pra ir gente na casa dela. 
E quando não combina nada, a aula passa rápido? 
—Quando a gente quer que fique bastante na aula, passa tudo rápido. 
—Ai que preguiça! 
 

1ª série Ta com preguiça? Muito bem. Tem mais alguma coisa que vocês queiram falar 
para mim da 1ª série? 
—Hum, não sei... 
Agora eu vou fazer uma pergunta final: a 1ª série, como é que é? Sem falar 
“legal”... (risos) 
—É bom. 
(silêncio – risos) 
—É maravilhoso! (risos) 
—É ótimo. 
E você? 
—É bom. 
Nossa! Então tá todo mundo feliz! Podemos acabar? Ninguém quer falar mais 
nada? 
—Eu não. 
Então vamos ouvir? 
—Vamos (juntas). 
 
 

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



Transcrição da entrevista com o grupo C2 – meninas - tarde 
 
Provas Podemos começar então? 

— Podemos. 
Me falem um pouco da 1ª série... 
— A 1ª série é duro nas provas, né? (risos) 
— Toda vez que tem prova... é... numa prova de Matemática que eu acho 

que eu tô péssima de matemática... e porque eu sempre já chorei 
numa prova... 

 
Família Você chorou por quê? 

— Por que eu não consegui fazer. Minha mãe tá tentando... é... e a minha 
mãe acha que essas coisas que a professora faz muito fácil, daí, ela ta 
querendo falar com você, se você pode dar um... é... curso de texto 
pras professoras, porque esse textinhos minha mãe não tá gostando. 

Ah é? Mas quem estuda na 1ª série, é sua mãe ou você? 
— Eu! 

 
Professora 
 
 
 
 
 
Prova 

Então, nós vamos falar hoje aqui de que você está gostando e do que você 
não está gostando. 
— Ah! Eu acho a 1ª série legal! 
— É, principalmente a professora, né? 
 
 
— Teve outro dia que eu estava fazendo prova lá, eu fui lá falar pra 

professora: “professora já acabou a prova?”, ela “já”, eu falei “Nossa! 
Agora que eu estou gostando de fazer prova”! Gostando de escrever. 

Então fazer prova é bom? 
— É legal. 

 
Recreio — O recreio é que é legal. Mas o desejo de nós quatro é segurar a 

bandeira um dia. 
— Segurar a bandeira? 
— O meu desejo não é não. 
Qual é o seu desejo? 
— Ela não gosta de ficar na frente da fila pra ver a bandeira, ela tem 

vergonha. 
— Eu gosto sim! (risos) 

 
1ª série Mas nós vamos falar da 1ª série. Vamos falar sobre o que vocês estão 

achando da 1ª série... 

— Eu acho legal. 
— A 1ª série é difícil enfrentar, né? 

 
Provas Por quê? 

Ah! Porque é um monte de prova... e já tá na época de prova... já. Mas o lugar 
das férias é legal também 

Família O lugar do quê? 

— Das férias. Quando tem as férias é legal. Mas eu prefiro ficar na 
escola do que ter que ficar nas férias... Que às vezes... eu não quero 
ficar burra... Eu acho que a minha mãe procura fazer o melhor prá 
mim. 

— Também, outro dia eu tava brincando na casa da M., né, eu e a M. 



tava brincando de escolinha. A mãe da M. fez uma prova lá pra gente, 
quase igual a que a gente fez na escola. Daí a M. foi fazendo, foi 
fazendo, foi fazendo. 

 
Nota — Acabamos tirando dez! 

Olha que bom! 

 
Conteúdos escolares — Sabia? É, nas contas de vezes, eu... eu não sei fazer de... é... dezena e 

unidade é muito difícil. Daí, é nessas... nessas horas que... eu... eu 
seguro (faz força ao pronunciar essa palavra, encolhendo o corpo) 
meu choro, mas eu falo assim “ai, eu acho que na 2ª série eu to 
perdida na Matemática, eu tô perdida!” 

Você segura seu choro? Então dá vontade de chorar tem hora? 

— É, dá. 
Que horas que é que dá vontade de chorar? 

— Na hora que eu vou fazer conta de vezes. 
Na aula mesmo? Ou só no dia da prova? 

— Na aula. 
Na aula também dá... E daí, o que você faz quando você ta com vontade de 

chorar? 

— Ai, eu... eu  fico assim ( abaixa a cabeça e cobre o rosto com as mãos) 
pra professora não ver meu rosto, né? 

Por que que a professora não pode ver seu rosto? 

— Ela tem vergonha. 
— É, eu tenho vergonha. 

Do que você tem vergonha? 

Eu ficar chorando, assim... 
 
 
 
 
 
Professora 
 
 
 
 
 
Prova 

E se ela ver, o que pode acontecer? 

— Eu falo pra ela... que aconteceu... que tá muito difícil... que é muito 
difícil... daí ela me explica. Eu não sei se ela explica, né? Porque nas 
provas eu não posso dizer prá ela, que ela não explica. 

— É, porque ela fala assim: “Nossa! Eu esqueci de tudo, não lembrei 
nada!” 

No dia da prova ela fala isso? 

— É. Fala. 
Por que ela fala? 

— Ah, porque daí os alunos vai perguntar as coisas pra ela. 
— Por que assim, é... a prova... que vem um dia ela falou: “Se eu ficar 

falando pra vocês, a prova é minha, não é de vocês. Aí, vocês vão... 
vocês vão escrever a mesma coisa no caderno e não vai ficar legal 
porque cada um tem que pensar na suas coisas no dia da prova. 

— E também, se perguntar pro amiguinho, daí vai ter que repetir de ano, 
não vai aprender nunca a palavra... 

— E também, se copiou, a prova do amigo, vai que fica errado... 



 
Nota 
 
Recuperação  
 
 
Expectativa familiar 

— Um dia... eu... tirei cinco de nota, daí né, mas eu não fiquei de 
recuperação, aleluia, porque eu tinha uma nota que era oito, então era 
maior, mas eu falo assim... eu falo assim: “mãe, eu... é... cê vai bater 
em mim se eu ficar com recuperação”? Daí ela falou: “não, é normal 
ficar com recuperação. Você vai e pronto, acabou. Depois você pode 
continuar a tirar suas novas notas de novo”. 

 
Prova 
 
 
 
 
Recuperação 
 
 
 
 
 
Nota 

A T. tá querendo falar... 

— Outro dia eu deixei de tomar banho só pra estudar pra prova. 
E quando vocês sabem que tem prova, como é que vocês ficam, assim, 

antes de vir pra escola? 

— Eu não fico muito nervosa não, porque eu sei que eu vou tirar... 
qualquer nota. Se eu passar de cinco, tudo bem, porque também, 
recuperação... eu posso ficar... mas também recuperação é uma 
chance da gente conseguir fazer o que a gente errou. 

Então como é que você fica no dia da prova? 

— Meio nervosinha em tirar... mas as minhas notas são sempre boas... 
então se eu tirar... recuperação igual a J. falou... eu tinha oito e meio... 
se eu tirar dois eu tenho dez... é... doze dez... nove e meio e um oito e 
meio. Então... 

E o que você sente quando você fica meio nervosinha? O que acontece? 

— Dá um friozinho na barriga. (ri) 
 

Expectativa familiar E o que mais? 

— A mãe dela não aceita que ela tira menos de dez. A mãe dela não 
aceita e põe ela de castigo. 

— Minha mãe diz que ... é... depois de oito eu não posso tirar, tem que 
ser dez, nove ou oito porque senão ela xinga comigo. E também se 
não tivesse recuperação, daí é que a gente ia ficar mais nervosa, 
porque recuperação... eu to com a G... porque ela diz que é uma 
chance mesmo de... é... recuperar as nossas notas... boas, né? 

Então na 1ª série tem que ficar preocupada com a nota? 

— Não! (em coro) 
— Tem que ficar preocupada com a mãe... que vai xingar. 

Ah! Tem que ficar preocupada com a mãe? 

— Também tem que tá preocupada com a nota. 
Por quê? 

— Porque se a gente tirar nota baixa a gente não sabe se vai ficar de 
recuperação. 

— Ah! Eu não fico com muito medo não. Meu pai fala: “ah! Se você 
ficar de recuperação um dia, tirar quatro, quatro e meio, qual é o 
problema? Você vai ficar de recuperação mesmo e daí a gente estuda 
mais pra tentar, você tirar um dez, né?” 

Eu tô com a J... 



Prova 
 
 
 
Nota 
 
 

Vamos deixar a T. falar agora... 

— Quando tem prova eu não fico muito nervosa porque... quando eu 
chego na... escola e... faço a prova, eu não fico com medo porque eu 
só tiro dez,nove e meio, nove, oito e meio e oito. 

E por que vocês acham que estão tirando essas notas boas? 

— Ah! Porque a gente é inteligente, né? Estuda bastante... A minha mãe, 
no dia da prova de matemática, fez uma folha deste tamanho pra 
estudar. 

— É, tem dia que... que tem prova e minha mãe precisa sair pra trabalhar 
e eu tenho que ir com ela, né? Aí eu acabo esquecendo de estudar. Aí, 
quando eu chego em casa, eu dô uma lidinha no caderno, 
pequenininha, chego na escola e falo: “ah, mãe é moleza a prova”. Aí, 
hoje o meu pai tava, estudando pra prova que ele vai ter hoje, na 
faculdade né, aí eu falei: “Nossa senhora! Isso aí deve ser tão difícil! 
Começa com letra e depois vem número, assim. Jesus amado! 

É que ele já é grandão, né? 

— E também eu falei: “pai, por que você deixou de fazer faculdade 
quando você era moço, pra fazer agora? Ele falou: “ah! Também, 
você nasceu, eu comecei a trabalhar e esqueci disso”. 

— Escola é muito bom também, porque não é só pra ficar nervoso. É 
pra... existem professoras pra dar educação pra gente. 

 
Professora E a professora de vocês (falando em professora) como é que é? 

— É bem legal! 
— É boazinha. 
— Ela não briga muito... 
“Não briga muito” quer dizer que briga um pouquinho... 
— É, só um pouquinho. 
— Fica nervosa um pouquinho... 
— Mas isso é normal... a gente também fica nervosa. 
 Por que ela fica nervosa? 
—Porque os meninos conversam muito... as meninas também conversam 

e daí ela fica maluca. 
— Mas eu tenho dó duma coisa dela... 
O quê? 
—Ela usa placa. (refere-se ao aparelho dental) 
—Ah, nada ver! (risos) 
—Deve doer. 

 
Recreio —Também tem dias... tem meninos que na hora do recreio só corre... Daí 

a professora T. fica olhando, né, aí ela... ela conta tudo pra professora K. E 
tem dias que eles vão pra orientação.... e eu fico maluquinha, piradinha. 

 
Professora E desde o começo a professora foi legal? 

—Foi! Tem dia também que ela fala assim... a gente fica conversando 
muito ela fala: “gente vamos parar de conversar, porque o silêncio não é 
pra mim, o silêncio é pra vocês conseguirem se concentrar. 
—Pra mim pode ter um barulhão, um barulhão grandão que não tem 
problema! 
—Hoje mesmo na aula eu tava conversando com a G. A professora falou 
simples e a gente parou. A gente conversando e ela falou assim: “Ah! Mas 
a G. e a J. tem que parar de conversar”. A gente parou, na mesma hora. 
E a T., o que acha da professora? 
—Ela é legal. 



O que é legal? 
—( risos) Ah! Não sei... 

 
Conteúdos escolares Então vamos facilitar as coisas, vamos fazer uma pergunta assim: o que a 

professora faz que vocês gostam muito? 

—Eu gosto do texto. 
Você gosta que ela dê texto? 

—Eu gosto que ela dê aula de História e Geografia. Sobre o corpo 
humano. 
E por quê? 
—Ah! Porque eu gosto de descobrir as coisas que tem por dentro, né, da 
gente. 
—Ai! É nojento! 
—Nós já vimos como é que é por dentro. As tripas parece uma minhoca 
colorida. 
—Outro dia a professora foi lá na clínica ali perto da escola (refere-se ao 
laboratório de ciências da escola) pegou um corpo humano, assim. Ela foi 
abrindo, a gente foi vendo... a gente fez “urg” (imitou o barulho de alguém 
que está com o estômago embrulhado e quer vomitar). 
Mas era de mentira? 

—Era de mentira, era de borracha. 
—Era pra montar, né? Na hora que ele foi montar o negócio teve que 
chamar outra professora pra ajudar a montar. (riso) 
—Nossa! Mas o coração... eu vi o coração, o coração é legal (entusiasmo 
na voz ao contar). 

 
 E vocês conversam bastante com a professora? 

—Ah eu converso. 
—Ás vezes... 
—Por que a J. é a melhor amiga... 
(Nesse momento todas começam a falar juntas e interrompem uma colega 

que está tentando dar opinião. Do grupo, 3 meninas são muito falantes e 

uma é mais quieta, porém, a todo momento dá risadas.) 

Você não deixam a T. falar... Você falam, falam, falam, mais que a boca 

(disse em tom de riso). Ela faz assim ó (imitou-a abrindo a boca para falar 

e sendo interrompida) e vocês falam, (repito o gesto) e vocês falam. 

—(todas dão muita risada. Eu também, junto com elas). 

—Fala T. 
—Ela é a única que não está banguela. (riem mais um pouco) 
O que é que você ia falar? 

—Ah... esqueci. (diz timidamente, já rindo) 
Esqueceu! (novamente muitos risos) eu perguntei se vocês gostam de 

conversar com a professora, lembram? 

 
Expectativa familiar —Ah! Eu não converso muito. Sempre é minha mãe que resolve as 

coisas... (mexendo a mão, num gesto de “deixa pra lá”) 
Mas a sua mãe ta na sala de aula J.? Quando você tem um problema na 

sala de aula como é que você faz? 

—Ela vai lá, e conta pra mãe dela de vez de falar com a professora. 
 

Diálogo com a 
professora e com os 

Eu não converso tanto...! 
—Além do mais ela conversa um pouquinho. Porque tem um menino que 



colegas senta na frente dela que chama D. ele fica virando toda hora pra trás pra 
falar com ela aí ela fica: nã, nã, nã, nã, ... aí eles começam a conversar e 
não pára mais. 

 
Professora Então... eu perguntei o que vocês gostam do que a professora K. faz. 

Vocês falaram que gostam que ela dê texto, interpretação, aula de 

Ciências... que mais? 

—Eu gosto que ela chame a atenção. 
Você gosta? Por quê? 

—Eu gosto. Porque aí, pelo menos, a gente aprende as coisas; que não é 
pra ficar conversando. Aí eu fico menos estressada do que... é... a 
barulheira, já, do que os outros fazem né... porque tem uma sala lá da 4ª 
série, frente à nossa, que a professora tem que gritar porque um aluno fica 
batendo a cadeira assim. 

 
Conversa durante a 
aula 

E a sala de vocês é assim? 

—Ah! É. 
—Não. 
—Mais ou menos. Porque tem um menino que senta na minha frente que 
ele fica toda hora olhando para trás. Tem dias que a professora pôs ele lá 
pra trás, do lado da professora T. (auxiliar). 
Então, na 1ª série é bom não ficar conversando. É isso? 

—Não. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Professora 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

—E teve um né, chamava B. Ele é o 1º da minha fila. De tanto que ele 
conversava, “rastava” a cadeira, virava pra trás, a professora... 
—Pôs ele do lado da mesa dela. 
—É. 
E se fosse com vocês? O que vocês iriam sentir? 

—Ah! 
—Ah! Eu não ia gostar. 
—Eu is ficar com muita vergonha. Ia ficar vermelha. 
—Igual um dia: eu fui na praia... na praia não, numa piscina, 3 dias; fiquei 
vermelha. Eu ia ficar que nem eu fiquei. 
Só que de vergonha, não do sol, né? 

—É. 
—Então, eu ia ficar meio envergonhada. No outro dia eu ia ficar de boca 
fechada. 
—É melhor pegar uma agulha e costurar a boca. 
Então vamos pensar: o que a professora faz que vocês não gostam de jeito 

nenhum? 

—Acho que nada. 
—Ai! Acho que nada. 
—A única coisa que eu não gosto que ela faça... 
—Eu não gosto que ela dê uma bronca em mim. 
Você não gosta que ela te dê uma bronca... E quando que ela deu uma 

bronca em você? 

—Ela não muita bronca em mim. Pra mim, eu acho que eu sou uma das 
melhores alunas da classe. 
—Ela também não dá muita bronca em mim, mas uma coisa que eu não 
gosto que ela faça é que falte na escola. Porque outro dia ela faltou e foi  
profª  V. e a gente ficou nã, nã, nã, nã, nã. 
—O que é isso “nã, nã, nã, nã, nã,”? 
—É medo. 



 
 
Professora 
substituta 

—É. É isso que eu não gosto. 
—Eu faltei outro dia na escola. 
—Aí, era... ela podia tirar folga num dia. Aí ela tirou. E a gente pensamos 
que a professora era da bronca, o G. até chorou na sala. 
Por que era outra professora diferente? 

—É. E ele pensou que tinha acontecido alguma coisa com a professora . 
Então isso é sinal que vocês gostam dela, né? 
—É. 
—E também, a professora V. falou até uma coisa assim... 
—Eu faltei nessa aula. 
—assim: “quando eu chego aqui pra dá aula, vocês não me conhecem, 
vocês não podem ficar com medo de mim. Vocês não me conhecem 
ainda! Vai que eu sou legal e não parece, ou eu sou chata e não parece!”. 
E aí, como foi o fim dessa história? 

—Aí, foi legal. Ela saiu no meio da classe cantando!!  
—Eu faltei. 
—Eles falaram que ela sabia cantar. 
—Eu faltei; Só sei que vocês inventaram uma música assim:”xis... alguma 
coisa” (diz em ritmo de música) e “xão”. (risos) 
—Não é assim. É assim: (e as outras 3 meninas cantaram a música 
inteira). 
É música japonesa essa aí? 

—É. Esquisita. 
—E também ela ensinou uma música lá que a gente já sabia só que ela 
ensinou dum jeito diferente! 
—Nossa! Eu to suando! 

 
Atividades 
realizadas 

Então agora vocês vão me contar uma outra coisa... 

—Qual matéria que eu mais gosto? 
Não é “qual matéria”... É pensar em tudo o que vocês fazem na 1ª série, 

desde que vocês chegam até a hora que vocês vão embora, o que vocês 

mais gostam de fazer? 

—Eu gosto de escrever, de desenhar, porque também na minha casa tem 
“multiral” de folha assim que eu só escrevo e desenho. 
 —Eu gosto mais de desenhar... é... na sala de aula, porque... quando eu 
crescer eu vou ser pintora. 
Ah! Você vai ser pintora? 

—Eu desenho bonito. 
—Eu já sou pintora! De quadro, né? 
—Sabe o que eu gosto de fazer? É estudar sobre... é... as... como é que 
fala?... Sobre as profissões. 
—Ah! Eu gosto também.  
E você T.? O que você mais gosta de fazer na 1ª série? 

—Ah! Eu gosto de... fazer prova. 
Tem prova todo dia? 

—Nããão... (todas respondem) 
—Eu também gosto de fazer prova. 
E fora a prova, o que mais? 

—Escrever... 
—Desenhar... 
—Eu gosto mais de escrever. 

 
Ajuda mútua no 
grupo 

Eu também gosto de ficar ensinando as pessoas. Aí eu falei: “mãe... (foi 
interrompida) 
—A gente ajuda ela muitas vezes. 



—Na hora da saída, lembra que você me ajudou? 
—Ela conseguiu fazer “tudinho”. Aí eu ajudei numa continha pra ela e dei 
a resposta. Daí ela conseguiu fazer tudo, certinho.  
—Eu gosto de ensinar as pessoas que não tão conseguindo. Aí a minha 
mãe falou: “o que você quer ser?” E eu falei: “professora”. E não quero 
mudar!! 
Você vai ser professora... 

—Hã, hã. Porque eu gosto. 
—Outro dia a gente ia usar o caderno de matemática. Daí... ia ter continha 
de vezes... eu não sabia. M. foi, me ensinou, na hora... na hora que ela foi 
falando também eu aprendi. 
É é bom aprender com o amigo assim? 

—É (em coro) 
—Mas ao mesmo tempo eu não gosto muito não. 
Por que? 

—Ah! Porque também... assim... eu não gosto muito porque a gente tem 
que... que aprender o que a gente sabe, não o que o amigo sabe. Ele vai 
explicar pra gente errado, tem que errar os dois. Por isso que eu não gosto 
muuuito... 
—É, as vezes a gente erra e dá a resposta errada... 
E aí? 

—Aí, né?... (faz uma cara de “sinto muito”) 
—Aí os dois... erra. 
—Que nem um dia eu fui ajudar um amigo meu, né, acabei errando. Eu 
errei em 2 continhas, né! Aí depois... aí depois... ele não gostou! Ficou 
xingando eu... 
—É, porque daí... é... você ajuda ele e aí ele copia do seu. Daí os dois 
ficam... 
—Faz errado. 
—É. 
—Essa é a única coisa ruim quando o amigo... é... 
—É igual ficar xingando eu... 
Então é melhor fazer o quê? 

—Fazer o nosso mesmo. Pensar. Se a gente não consegue conta no dedo, faz 
outra coisa... 

Conteúdos escolares —A professora, na conta de vezes, de vez em quando ela deixa pegar o 
palito para fazer... Agora, na hora da centena não tem jeito né? Vai pegar 
cem palitos? (risos) 
—Ou se for 300... vai pegar 300 palitos?!! 
—Aí não dá, né? 
—Não dá! 
Então como é que tem que fazer? 

—Daí tem que fazer par... 
—Ou conjunto... 
—Ou faz... pega um papelzinho e faz a conta e calcula assim... 
—Eu sempre levo um caderninho de papel na escola, o que eu não 
consigo eu vou somando o papel. 
—Eu também, sempre levo. 
—Daí eu dô a resposta certa lá, principalmente no dia de prova. 
 

 
Professora Então quer dizer que na 1ª série não tem nada que seja ruim... 

—Não... 
—Não... 

—Tem umas coisinhas que são ruinzinhas. 
A M. disse que tem umas coisinhas que são ruinzinhas... Vamos ouvir a 



opinião dela... 

—Ruinzinho... Tem umas palavras lá que a professora escreve que a gente 
não tem... e aí na hora... que a gente vai escrever, não olha direito na 
palavra, escreve errado. É ruim. 
—Aí... vem a bronca! 
Bronca de quem? 

 —Da professora! 
—Hoje na prova tava escrito uma palavra super esquisita: “classifique-
os”... alguma coisa (faz uma careta de estranhamento) 
“Classifique-os” 
—É, é isso aí. 
—Eu também não entendi a palavra... 
E aí, quando vocês não entendem o que vocês fazem? 

—Ah, eu fico lendo até eu conseguir (tom de voz indicando insistência). 
—Eu não. Hoje eu perguntei pra professora... (risos) 
E ela explicou? 

—Hum, hum, explicou. 
—Eu não entendi a palavra, eu perguntei pra professora é... a...  junto, a 
folhinha de prova, eu levei. Ela falou pra mim o que significa porque eu 
não ia entender a palavra! (riso) 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
Sala de aula 

E o que mais? 

—Ah! O que mais?? 
De ruim, então é só isso, não tem mais nada? 

—Depois você vai... é... rebubinar pra gente ver a nossa voz? 
Vou, vou rebobinar... 

Agora vamos falar da sala de aula: como é a sala de aula? 

—Ah! Eu gosto! 
—Ah! Eu gosto dela. Assim: eu gosto da minha sala porque assim... tem 
sala, que eu vou na sala de outra pessoa eu vejo, tem umas cadeiras 
grandes, outras menores... Aí eu vou na sala da minha irmã, tem um 
monte de mesinha junto... Ta bom que ela é criança, né? Ela tem... tem 4 
aninhos. Mas também, deve ser meio chato porque... eu não to 
conseguindo, vou lá, olho o do meu amigo, copio errado, um monte de 
coisa! Meio chatinho, assim... 
—Também é meio chato a gente ficar esquecendo a agenda. Porque se 
ficar esquecendo todo dia leva carimbo, né? 
—Aonde? Vai levar carimbo aonde? Na mão? Na testa? Não, né! 
E a sala de aula como é? Conta pra mim. 

—Ah! Bonita. 
—Eu também acho bonita. 
—Ah! A minha é normal. Quase igual a do Jardim III. 
—Quase não, as carteiras mudam, né? 
—Eu gosto muito da sala de aula, da lousa... Até da lousa eu gosto! O 
painel a professora enfeita, né? 
Enfeita com o quê? 

—Com desenhos! Desenhinho do Mickey, da Minie, pirulito... né 
—Quando a gente faz algumas coisinhas, assim, que a mãe quer ver, daí 
ela, cola lá... não... não cola... 
—Ela prega, com durex... 
Então também tem coisas de vocês no mural lá... 

—Tem (respondem juntas). Que nem, esses dias... 
—Só que hoje a professora tirou o nosso álbum de fotos, que a gente fez... 



E o que vocês acham mais bonito? 

—Mais bonito? 
—Nossa! Tudo é do mesmo jeito. Eu gosto de todos. Não dá nem pra 
escolher. 
—O que eu mais gosto é ter sala de aula, né? 
—Já pensou se a gente tivesse... é... ter que fazer na rua? Não! 
—O bom mesmo é ter sala de aula. Não tenho quase nada de... um pingo 
de vergonha da minha sala de aula. Mas eu gosto mesmo é ter sala de aula. 
—Que nem... no começo do ano eu fiquei... lá no Jardim III, tinha hora 
que eu parava e ficava imaginando como que ia ser a carteira da 1ª série. 
Cheguei lá, eu falei: “puxa!”. Era essa carteira que eu tava imaginando 
(refere-se a carteira de braço) 
Pensou que fosse essa carteira de braço... 

—É. Pensei que fosse essa. Cheguei lá era outra carteira. 
—Eu também pensei que era essa... 
Mas era de mesinha... 

—É. 
E daí, o que você achou? 

—Ah, eu achei ao mesmo tempo legal porque ela tem negócio pra guardar 
agenda, né? Já a carteira de braço, não tem muito lugar assim... Tem que 
guardar na mochila, abaixar, pegar... né? 
—Depois tem que guardar de novo, porque quando eu fico cansada não 
tem jeito de dormir. Vai ter que dormir assim (imita o ato de dormir 
sentada) 

 
Professora E você dorme na sala de aula J? 

—Não. 
—A professora, tem dia que fala... 
—Teve uma vez que a gente combinou com ela pra deixar a gente dormir 
na hora do recreio, ela falou assim: “eu não vou deixar não porque daí 
vocês dormem de verdade e daí não tem como acordar.” 
—Ah, mas também teve um dia que agente tava brincando... teve gente 
que não queria muito brincar. Ela falou: “quem quiser então pode dormir”. 
Aí, tinha gente que começou a dormir, a professora: “vamo acordar, vamo 
acordar, bate o sinal, quero ver quem não acorda com o sinal”. Porque um 
menino chamado (F.), ele dormiu e não acordava mais. 
—Ai, o F., terrível!! 
—Teve que buscar um colchonete pra ele dormir. 
E na 1ª série dá pra fazer isso? 
—Ah, não! (risos) 
Por que não dá? 
—Ah! Porque olha o tamanho da gente também, né? 
—Olha o tamanho, né? Nem 2 colchonetes... 
Ah! Vocês já cresceram... 
—A gente não é mais nenezinho. 
—Também, tem uns meninos na minha sala que é tão capeta que 
combinam de dar susto na professora. A professora, então: “Vocês querem 
me dar susto? Não é melhor dormir do que dar susto?” (riso) 

 
 
 
 
Recreio 

Você falou que tem hora que ela fala: “quem não quiser brincar pode 
abaixar a cabeça e dormir.” Quer dizer que tem hora que dá para brincar 
na 1ª série? 
—Dá. 
—Na hora do recreio, né? 
(bate o sinal do recreio nesse momento da entrevista) 
—A gente precisa tomar lanche... 
Dá pra tomar muito depois? 
—Dá. 



—Se a gente atrasar, também a professora deixa porque faz parte, né? 
E você falou aí do recreio... O que vocês acham do recreio? 
—Ah! No recreio é maio difícil brincar porque tem coordenadora vendo. 
—Ai, M., quê que tem? 
—Eu gosto do recreio. 
E o quê que tem a coordenadora? 
—Às vezes a gente corre, ou briga, a coordenadora vem e dá uma bronca. 
(Muda o tom de voz para mais grave). Quase igual a professora!! 
—Eu gosto mais do Jardim III 
—Ah! Mas é bom dar bronca. 
—É bom. 
O quê que é bom? 
—Porque é bom. 
—Uma coisa que eu gosto de fazer no recreio é ficar pulando corda 
porque também não tem “taaannnto” problema... (muda a entonação da 
voz) (faz uma expressão diferente com o rosto). 
—É. 
O quê que faz no recreio na 1ª série? É igual lá no Jardim? 
—Não! Não é! Porque daí a gente já bate corda, né, sozinho. 
—Já fica assim... assim... 
O que você ia falar? 
—Fica sem professora vendo 
A professora não fica perto... 
—Eu aprendi a pular corda na escola! 
Que legal! 
—Eu também gosto de fazer... gosto de ir na biblioteca pegar livro... 
E dá tempo? 
—Dááá... 
—Eu nunca peguei um livro na biblioteca. 
—Mas tem vezes que, assim, não dá tempo, né,... 
—Inclusive... eu tenho que devolver o livro do Harry Potter hoje... (com 
ar de quem acabou de lembrar) 
Depois você faz isso. Você trouxe? 
—Não... (em tom preocupado) 
Então, amanhã você devolve. 
—Sabe, eu gosto de ir na biblioteca. Tem dia que não dá tempo de pegar o 
livro que eu quero lá, eu pego... a moça fala: “fica com calma, quando 
chegar lá não tem problema”, “tá bom”; mas também, agora eu tô 
começando a avisar a professora antes. Eu falo assim: “se não der tempo, 
tudo bem?” Ela —“tudo bem!” 
Aí você vai depois? 
—Não, eu aviso ela e falo: “professora, tá acabando o recreio?” Ela: ”Já.” 
Eu falo: “então posso ir na biblioteca rapidinho?” “Pode.” “Se não der 
tempo você não dá bronca não?” “Não.” Aí eu vô, na biblioteca, tem dia 
que eu volto... nossa!, bem depois do sinal... aí a professora não dá bronca 
porque também a gente avisa, né? 
—Teve uma vez que a gente já tava terminando a segunda folha aí que ela 
chegou. 
—Eu nunca peguei um livro da biblioteca! 
Não? Mas dá tempo de pegar ainda! É só querer. 
—É. Eu pego. 
Então no recreio vocês pulam corda, correm um pouquinho. Que mais? 
—Quando a gente sai do recreio, tem um menino lá na sala que se chama 
R. Ele não (ênfase no não) vai no banheiro nem bebe água no recreio. 
Chega na sala: “professora, posso ir no banheiro? Posso beber água?” (faz 
uma expressão de como se dissesse — Que absurdo!) 
Depois que já passou... Por que será que ele faz isso depois? 
—Ah! Não sei! 
—Porque ele gosta mais de correr do que ir no banheiro. 
—Igual a irmãzinha dela. A irmãzinha dela vai na minha casa... e brinca 



tanto que de vez em quando ela faz xixi na calça. Fica tão empolgada com 
a brincadeira que... esquece... 
—Então, nós também... têm um menino que chama P.C. Ele pede toda  
hora para ir no banheiro. A professora fala: “Vou por a lousa lá no 
banheiro, fica mais legal.” (risos) 
Ela fala isso? 
—Fala. “Vou pôr... vou preparar a lousa na minha casa, e na hora vou pôr 
em cima do espelho e na hora eu vou pôr as matérias tudo lá e você faz tá 
bom?” (a menina imita a professora com um ar de riso) 

 
 
Chegada à escola 
 
 
 
 
 
 
Professora 
 
 
 
 
 
 
Chegada à escola 

Agora, conta uma coisa para mim: vocês estão lá na casa de vocês e chega 
a hora de vir para a escola. Como é o sentimento? 
_ Ah! Eu fico alegre né, porque daí eu sinto saudade. Por exemplo, nesse 
feriado eu senti saudade da professora. 
—Ah! Eu também. 
—Eu também senti saudade. Até dormi e sonhei com a professora! 
Sonhou com a professora? 
—É. A profª K. é a profª que eu sempre quis ter. 
—Humm!(outra colega-expressão como “nossa”!) 
—Mas quando eu passar de ano não vou mais ficar com ela, né? 
—Eu queria ter a profª M. 
Queria? 
—Queriiia... mas não tem mais! 
Então o que vocês sentem na escola quando vocês chegam aqui, de tarde? 
—Ah! A gente chega alegre! 
—Eu também chego alegre. 
—Eu chego suando!! 
—Eu chego cansada e alegre. 
—Às vezes eu to tranqüila, a brincadeira tá tão legal legal que eu esqueço 
da escola! Falo: ”ah mãe, já ta na hora de ir?” Daí minha mãe: ”Você não 
quer ir hoje?” Falei: ”Vô!Vão bora, ai...” 
E você chega cansada porque J? 
—Ai, porque eu venho a pé. 
Você vem a pé? 

—Mas a minha casa é perto, só que eu ando muito, no Sol ainda...É muito 
ruim chegar na escola mela...é... toda molhada, assim, de suor. É ruim, porque 
daí a gente não tem calma; a gente fica correndo ... fazendo...quase 
dormindo....: 

Saída da escola E na hora de ir embora, qual o sentimento? 
(houve manifestação geral de “Ahs”) 
—Ah, eu fico nervosa! 
Por quê? 
—Ai, eu fico legal, quando eu vô no cinema... 
Por que você fica nervosa na hora de ir embora? 
—Ah! Não sei !Quando eu tava no Jardim 2 meu olho ficava 
“choraando...” 
—Ela não largava de mim... 
—Então, eu também fico meio nervosa, porque tem dia, assim,  que 
eu...Então, igual outro dia tava eu,(nomeia alguns colegas da sala).Aí, a T. 
foi embora.Aí a M. foi embora. O P. foi embora. Eu fiquei sozinha na sala 
de aula. Aí! 
Daí o q você sentiu? 
—Ah! Eu fiquei nervosa! 
Mas foi só esse dia? 
—Ah! Tem dia também que eu fico assim... 
Você fica nervosa por quê? O que você acha que pode acontecer? 
—Ah! Não sei. 
—Ela nunca ficou na salinha de espera. Ela tem medo que alguém vá lá, 
ou tranque ela dentro da escola.. 
É isso? 



—Hum, hum. 
—Outro dia eu fiquei na salinha de espera sozinha, eu e o meu irmão. Eu 
fiquei quase chorando lá. Toda hora eu perguntava: ” Cadê meu pai, cadê 
meu pai, cadê meu pai?” Nossa! Daí, ele foi o último a chegar. Na hora 
que eu fui perguntar... chegou! Eu viu 
e peguei.. pronto!(riso) 
Daí o que você sentiu quando viu ele? 
—Nossa! Eu fiquei alegre.(dá a idéia de alívio na fala da criança) 
—E outro dia, no pré, né... eu tava... eu fui pra salinha de espera, né... 
daí... é... não tinha mais ninguém lá... eu fiquei chorando... é... A 
orientadora ligou pro meu pai, ele tinha esquecido de vir me buscar. 
—Esqueceram de mim! (risos – referência ao filme) 
Foi só esse dia? 
—Foi. 
E agora na 1ª série? 
—Também... agora também eu fico mais com medo ainda por causa do 
trânsito na escola. Meu pai um dia demorou 20 minutos (com ênfase no 
20) pra chegar aqui na escola. 
Então, na hora de ir embora, você sempre fica com medo do seu pai não 
vir? 
—Tem horas, mas, assim, quando a minha prima fala: “Ai, que bom! (tom 
de suspiro aliviado) Porque daí quando meu pai chegar... pronto! Sua mãe 
também vai chegar”.Senão eu vou ficar sozinha aqui. 
—Outro dia eu tava no trânsito...o sinal pro homem tava fechado e pro 
meu tava aberto... daí, quase que meu pai... ai... quase que o outro bate, 
porque ele não obedeceu o sinal... ele foi... quase que o outro bate no carro 
do meu pai. Meu pai fez assim (fez um barulho com a boca e um gesto 
com a mão, imitando uma freiada). 
—Não precisa exagerar! 
—Nossa! Que ner-vo-so! 

—Também né, tem outra coisa... isso que minha prima falou, né, eu não achei 
tão legal, porque eu não queria ficar sozinha. Aí, outro dia, eu queria ir na casa 
dela, a mãe dela não chegava, minha mãe tinha que ir trabalhar, tive que ir 
embora com a minha mãe!! 

Recreio Então, agora nós vamos falar de novo aqui, de quais mais brincadeiras 
vocês brincam no recreio? 
—Ah! Eu quase não brinco nada, porque eu demoro prá tomar lanche! 
É bom ter o recreio? 
—É. Brinca de corre-cotia... um monte de coisa. 
—Ah! A minha colega, inventou uma brincadeira que é assim... o nome 
da brincadeira que ela inventou é... “boca do tubarão”. É assim, né: lá na 
frente da sala tem uma coisinha assim (vai mostrando com as mãos). É 
alto, aqui é baixo, depois aqui é alto. Daí a gente faz assim, né: um fica no 
meio... 
—Que é tubarão... 
—É. Daí a gente tenta pular. Se ele pegar a gente, a gente fica no meio e é 
o tubarão. 
—Aí, né, aí a professora ao mesmo tempo também deu uma bronca 
porque a gente fecha o espaço. Porque a gente começa, aí vai muitas 
pessoas. Começa a bloquear o espaço... 
Daí não dá prá passar... 
—É. 
—Outro dia foi quase a sala inteira, né? 
—É. 
—Até os homens da nossa sala brincou! 
—Nossa! É verdade! 
E aí, foi bom? 
—Foi! (em coro) 

 
1ª série Então o que mais vocês têm prá me falar da 1ª série? 



—A 1ª série... é difícil prá entrar. 
—Tem uma coisa: a 1ª série, né, no dia que a M. foi na minha casa , 
chegou lá... a nossa mãe foi na reunião, né... chegou as matérias que tinha. 
“São nove matérias. O nome da professora é (...)”! Eu e a M. já ficamos... 
No começo do ano? 
—É, no começo do ano. Eu e a M. já ficamos nervosas. “Será que vai ser 
chato? Será que as matérias vão ser difícil?” 
—É, mas na hora que chegou... prá mim era... atividade há era do 
maternal... (querendo dizer que era fácil). 
—O meu irmão está super nervoso porque, ele me disse assim,”nossa! no 
ano que vem eu vou ter nove professoras e nove matérias”.  (refere-se a 
irão que vai para a 5ª série). 
E você ficou nervosa também, quando você entrou na 1ª série? 
—é... mais ou menos... 
—Eu fiquei um pouco... 
E depois? 
—E depois deu um alívio... (o corpo até relaxou n cadeira) – todas riram. 
Então está tudo bem, não tem nenhum problema... 
—Não! (coro) 

 
Conteúdos escolares —Também né, eu to vendo lá, eu falei: “Nossa professora, qual matéria 

que você acha mais difícil?” Ela falou:”Português”. Quase todo mundo da 
sala achava Português. Eu falei: “Nossa, a matéria mais fácil que eu acho 
é Português”. 
—Eu acho Português a matéria mais difícil. 
—Eu não acho. Matemática e Português são difícil. 
—Eu falei:”Na verdade, né, todas as matérias são fáceis. Mas eu acho 
Português fácil também”. 

 
1ª série Muito bom, então. Fiquei feliz de saber que vocês estão “bem obrigado” 

na 1ª série. 
—Hum, hum. Só que agora, o que eu quero mesmo é ouvir o que a gente 
falou. (risos) 
—Calma G., calma! 
Deixa eu perguntar: estão gostando ou não  estão gostando? 
—Estamos. (coro) 
—Eu to adorando. 
—Eu também. 
Não tem nada ruim? 
—Não! (coro) 
—Por enquanto não, mas depois vai ter... (expectativa quanto à série 
seguinte). 
Não precisa mudar nada? 
—Não precisa mudar nada. 
—Vamos escutar a pergunta que a M. vai faze prá Cláudia.      
Fala. 
—Se a gente falasse que tinha alguma coisa prá mudar, você iria mudar? 
Eu iria tentar... 
(risos) 
 

 —E se a gente falasse que na sala de aula caiu o teto? 
Ah! Daí... 
—É verdade. Um dia caiu o teto... ligaram o ventilador, caiu na cabeça de 
nós duas. 
Caiu uma placa dessa de isopor? 
—É. Aí, a gente fica... olha... fica olhando prá ver  se não vai cair... 
—Eu falei assim: ai, ainda bem que eu não estou de baixo, porque eu não 
quero que caia. Eu perguntei: “isso dói?” Você falou: “Não, não dói. É 
isopor”. 
(começaram a falar sobre o forro de isopor da sala de aula, todas ao 



mesmo tempo, se é preso, como é preso, etc,). 
Então, ninguém quer falar mais nada prá mim? 
—Não, não, vamos ouvir agora. 
—E depois vamos brincar. 
 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



Transcrição da entrevista do grupo A 3 – meninos - manhã 
 
1ª série Me falem sobre a 1ª série. 

—Ah! Eu acho muito legal. 
O que é legal? 
—Ah... estudar... é... ir no intervalo brincar... 
—É... Sabe antes? Quando eu tava passando do jardim III pra 1ª série eu achei que 
eu ia “pagar mico” mas... 
O que é pagar mico? (todos riem) 
—Aí depois, quando eu passei pra 1ª série é que eu entendi que era a continuação do 
jardim III. Agora, vamos ver se na 2ª série vai ser o mesmo, né? 
E como é que está sendo a 1ª série? 
—Tá sendo bom. 
—Ah! Legal. 
—Legal. 
 

Conteúdos escolares  O que é “legal” que vocês falam tanto? 
—É bom fazer esporte... 
—É que é bom fazer Educação Física, Natação. 
—Matemática... Português... Ciências... 
—Fazer karatê. 
—Experiências que a gente faz. 
Tem experiências? 
—Experiências... é. 
—Ciências é o que eu mais adoro. 
É? 
—Eu gosto de Karatê, Educação Física e... é... intervalo de aula. 
—Só pra você bagunçar no karatê, né? 
—Eu gosto de Matemática, Português, Natação, Educação Física... Ciências... 
—Eu também gosto de Natação! 
—Eu adoro Geografia... quer dizer, História. E Geografia. 
História e Geografia, por quê?  
—É que na História a gente sabe tudo que aconteceu no passado que vai ser 
reformado pra agora. E a Geografia eu não sei... só sei que eu gosto. 
—Eu também. 
E como é a aula de Geografia? 
—Legal! Até que ta sendo legal... 
—Geografia é quase tipo de atividade, eu acho. 
—Bom, na aula de História... 
—A gente aprende tudo, o que já passou... o que pode acontecer ainda... 
—Como por exemplo, a professora tinha dado uma folhinha pra gente, que era 
assim: as escolas a cem anos atrás. 
Ã... 
—O Padre Anchieta escrevia com um graveto na... na terra. 
—É, junto com os índios. 
—É! Ele dava aula. 
—Isso aí foi há 500 anos. Eu to falando a escola a 100 anos atrás... Que as meninas 
da nossa idade já aprendia a cozinhar... também eram separadas dos meninos, né? 
—Tem daquele lá que eles guardavam papel de pão pra escrever... 
Tudo isso vocês aprenderam em História e Geografia? 
—A maioria. 
—Eu não aprendi na escola isso. A minha bisavó tinha me falado em casa. 
—Também, né? Ela nasceu em 1920! 
—Também, nós estamos aprendendo o corpo humano. 
Ah, é? 
—A gente viu até um esqueletinho. 
—É muito legal! 
—A caveira do corpo humano... os pulmões, né? 
—É. Aquele da história do Penadinho, da caveirinha. 



—Aquele Zé Esqueleto pequenininho, né? 
—É, aquele lá. 
 

Professora Quem levou o esqueleto na sala? 
—A professora. 
—A T. ficou com nojo do esqueleto. 
—Ela falou que... uma aluna da tarde falou pra ela que ela não sabia que ela era tão 
feia por dentro. 
(risos) 
—Eu achei muito “da hora”. 
—Achei muito legal. 
—Dava pra ver o pulmão... dava pra ver o cérebro. 
 
 

 
 
 
1ª série 
 
 
 
Conteúdos escolares 
 
 
 
 
Atividades 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

E o que mais? 
—Eu acharia legal se tivesse... é... coisas mais legais aqui... 
Aqui aonde? 
—Na 1ª série. Mais do que legal do que já é. 
Mais legal do que já é... mas o que você gostaria que tivesse? 
—Que tivesse... aula todo dia... todo dia... de natação... 
Você queria que tivesse aula de natação todo dia? 
—É. Educação Física. Religião, é... Arte. 
Por quê? 
—Eu gostaria que o (refere-se ao evento que acontece na escola, quando os alunos 
passam a noite, “dormem” na escola) a gente tivesse todo dia. 
Todo dia dormir na escola? 
—É. É muito legal! 
—Queria que você uma escola permanente. Que a gente tinha que dormir aqui. 
Pegar uns “hamburguinho”pra mim... 
—Eu queria ter aula de Geometria. Eu não sei o que que é mas eu gostaria de ter. 
Se você não sabe o que é, como é que você gostaria de ter? O que você acha que 

pode ser isso? 

—Nem faço idéia mas,... se elas nos ensinarem eu vou saber o que que é, né? Isso aí 
a gente vai aprender só na 2ª série né? 
Vocês gostam ou não gostam de estar na 1ª série? 

—Gostamos (como que em coro). 
—Espero que na 2ª série seja melhor. 
Melhor como? 

—Melhor do que já é? 
—A nossa mãe pede pra gente tomar conta do nosso irmão... é muito legal! 
—Seria muito melhor pra gente estudar mais e aprender mais. Muito melhor do que 
já é. 
—Jogar um pouco de videogame em alguma sexta. 
Em alguma sexta-feira... 

—É 
Na escola jogar videogame? 

—É. 
—Não. Na casa. 
—Eu queria que tivesse videogame pra que a gente jogasse no recreio. 
E na 1ª série vocês estão gostando de aprender. Quer dizer que aprender é bom... 

—Adoramos. 
—Adoramos. 
—Como aquela 1ª coisa do livro de Português. 
O que que é? 

—O 1º texto lá: “Brincar é gostoso”. 
E na 1ª série a gente brinca bastante? 



—Brinca... 
—Bom... 
—De “Alfabeto Vivo”... 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Professora 
 
 
 
 
 
 
 
Jogos 
 
 
 
 
 
 
 

“Alfabeto Vivo”? Que brincadeira é essa? 

—A professora fala uma palavra e a gente fica com letras na carteira e tem que sair 
correndo... pra montar a palavra. 
E isso acontece na aula? 

—Acontece. 
—E a gente também tem Matemática Viva, né? Igualzinho ao alfabeto Vivo só que 
era com número. 
—É. Aquela cartelona enorme... 
—Todo mundo com uma pressa (agita-se) E no final ninguém conseguia montar 
direito (ri). 
—E todo mundo montava ao contrário... 
E foi legal? 

—Foi. Muito apressado. 
—Agora... colocava dois embaixo, eu falei: “não! É dois em cima, é dois em cima!” 
Era em grupo? 

—Hã, hã, em grupo. Todo mundo mudava, assim. Grupo de 8... 6... 
—Tava certo, daí o outro falava: “não, tava número errado”, aí mudava. 
—Aí um vai lá e toca o sino, quando acha que ta certo. 
Ah... 

—Aí a professora vai lá conferir se ta ou não certo. 
—Se não tiver ela fala pra continuar. 
—A., qual era aquela conta mais fácil mesmo? 
—Que teve hoje, de vezes? De dividido? 
—Não, não. Aquela da Matemática, que a gente fez... 
—A Matemática-land”? 
—Não, aquela que a gente já fez, igual ao Alfabeto Vivo, lembra? 
É outro jogo você está falando? 

—Não, é o mesmo. 
Só que com outro tipo de conta. É isso? 

—É, com uma conta mais fácil. 
—Era... deixa eu ver... 19+9... eu não lembro. 

1ª série 
 
Conteúdos escolares 

Então, o que vocês gostam de fazer na 1ª série é tudo isso que vocês me falaram? 

—É. 
O que, mesmo? 

—Educação Física, Natação... 
—Karatê. 
—Aprender as coisas. (diz essa frase com ares de seriedade, com o dedo em riste) 
—Jogar bola... 
—Eu queria que tivesse Karatê, que todo mundo pudesse fazer Karatê, que todo 
mundo pudesse fazer Educação Física... 
—Arte... 
—Eu também: adoro Educação Física. 
Por que vocês adoram tanto isso: Karatê... 

—É porque é legal. 
—A Educação Física eu gosto porque... a gente aprende... a gente aprende... 
—Esportes. 
—Uns esportes e aí a gente melhora nosso condicionamento físico, não precisa, 
quando crescer, ir pra academia. 
—É. Verdade. 
—A gente pode até ir nas Olimpíadas quando a gente... crescer, for jovenzinho, sei 
lá. 
E dentro da sala de aula, como é... 



—A gente faz os trabalho de Português, Matemática, Religião... 
 

Provas 
 
 
 
Notas 

—Na época das provas a gente não recebe tarefa. A gente recebe os livros, pras 
provas, pra gente estudar. E olha que eu não estudo e tiro 10. 
Nossa! Que coisa boa, não? 

—Não estuda? 
—Eu também quase não estudo e tiro 10, às vezes. 
—Na aula de Inglês, eu só tiro nota 10. 
—Eu só estudei no 1º trimestre, a tarefa de Português, quer dizer, de Inglês. Mas as 
outras não. 
 

Conteúdos escolares E essas outras matérias, tirando Educação Física, que vocês falaram aí, o que vocês 

acham? Gostam... Não gostam...? 

—Adoramos. 
—Eu gosto dos trabalhos de Matemática que... 
—Eu gosto de Matemática, Português... 
—Eu gosto da matéria de Ciências. 
—Hoje eu to mais gostando de Matemática porque eu acertei tudo, não errei nada. 
—A minha 1ª aula preferida é de História, minha 2ª... de Ciências! 
 

Professora E aquilo que vocês não gostam na 1ª série? 

—Hum (caretas). 
—Eu odeio quando a professora xinga eu. 
Quando a professora xinga você? 

—Ah, mas tem motivo, né? 
Por que você odeia que a professora xingue você e quando ela xinga você? 

—É... eu falo... 
—É que quando ele fica conversando... 
—Ele fica brincando na aula... 
Deixa ele falar... 

—Eu corro no recreio só pra chamar alguém e a professora xinga comigo. 
E como ela xinga, como ela fala? 

—Ela grita. 
—Fala pra gente ira pra sala... 
Ã? 

—Fala pra gente entrar na sala e ficar sentado. Ficar sem recreio. 
E o que vocês acham disso? 

—Chato. 
—Chato. 
Como vocês se sentem nessa hora? 

—Magoado. 
—Meio triste. 
Mas isso acontece sempre? (Pode sentar direitinho na cadeira, não tem problema) 

—Às vezes. 
—Às vezes. 
 

Recreio Acontece então quando corre, que você falou, quando conversa... 

—E também, quando eu fico olhando, todo mundo pegando, um no outro... eu não 
faço nada, só espero a professora vir. 
Como assim, pegando um no outro? Explica. 

—Assim... agarrando a camiseta, assim, ficar puxando. 
Isso, que horas que acontece? Na sala de aula... 

—Na hora do recreio. 



 
Professora —A professora, ela só chama a atenção dos meninos. As meninas, ela fica lá no 

meio da sala... dando a mãozinha... ela nem chama atenção...! 
E o que você acha disso? 

—Ah! Chato! 
Por que você fica com essa cara de bravo quando conta isso pra mim! 

—Ah! É que é muito chato! É que... a gente só fica, é... falando um pouquinho, e as 
meninas fica lá, quase a aula inteira, com a mão no meio do caminho. 
E você acha que ela só chama a atenção de vocês... 

—É. Só da gente. 
E por que será? 

—Sei lá! Só porque a gente fica um tempinho é... conversando. 
 

Relacionamento com o 
grupo 

 
—E também... eu posso te contar os que mais fazem, que agarram o outro? 
Não, eu não quero saber o nome. Eu queria saber o que você não gosta na 1ª série... 

—Eu não gosto quando... quando todos os alunos não dão bala pra mim eu acho 
chato. Eu falo pra eles darem, darem, darem... e eles nem dão! 
E aí você fica de que jeito? 

—Triste. 
E como é que você resolve a sua tristeza? 

—Falando pra professora. 
E aí, ela faz o quê? 

—Ela diz pra dá uma bala, só. 
 

 —No jardim III, era o F. ele trazia os brinquedos. Aí depois o F. pegava e brincava. 
E agora na 1ª série? 

—Eu não gostava, no ano passado, quando eu estudava na outra escola, que tinha 
um menino, que eu só deixava ele brincar com um carrinho meu, e ele levava pra 
casa dele. 
E esse ano, pode trazer brinquedo? 

—Pode trazer brinquedo. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Recreio 

. 
E como é que é quando vocês trazem brinquedo? 

—Legal. 
—É... aí nós... só que a gente acha chato... sabe o que que a gente acha chato? A 
gente fica brincando no recreio, aí depois, quando acaba o recreio a gente fica “hum, 
não deu nem tempo pra brincar!” (muda a voz, faz uma cara de chateado – beicinho) 
Ah, sei... 

—Ah! Nem precisou colocar remédio... 
Já sarou... 

—Mas só porque o L. não deixou eu brincar com os carrinhos dele... 
—Eu também não gosto porque a professora não deixa... não deixa a gente levar 
brinquedo grande, “parque dos tubarões”,... 
Mas imaginem: ia ter que trazer uma mala pra escola pra trazer brinquedo grande... 

—Mas o J. traz o parque dos tubarões pra montar na hora do recreio. 
E dá tempo? 

—Às vezes dá. Às vezes ele traz um pouco desmontado que dá pra enfiar dentro de 
uma sacola plástica. Daí dá pra montar rapidinho. Mas a professora não deixa, às 
vezes, a gente montar. 
—O L. é egoísta. Não deixa a gente brincar com nada dele. 
—Lá na minha casa tem um quartinho de brinquedo. Um montão de brinquedo eu 



tenho. 
É? 

Então vamos voltar aqui pro nosso assunto da 1ª série. O que vocês não gostam é 

ficar agarrando no recreio, um amigo fica agarrando o outro, o que você falou... 

—É. 
—Quando a gente não deixa ele mexer nos nossos brinquedos, que a gente tá 
brincando com o nosso amigo, eles vão lá, pegam a arminha, ficam olhando, a 
arminha do amigo? 

Sala de aula 
 
 
 
 
 
 
 
Professora 

 
E na sala de aula? Vocês falaram do que não gostam na hora do recreio... 

—Lá na sala de aula tem alguns alunos que ficam brincando na hora da aula, né 
(dirigindo-se ao colega). 
—E nem chama a atenção. E a gente só fica... é... olhando o selo do outro, porque a 
gente vai fazer cartinha, e a professora não deixa. 
—Ela fala que é pra devolver, lá, os selos. 
—O A. tinha um montão de selos, só porque ele ia emprestar um pra T. e outro pra... 
Como é mesmo? (pergunta para A.) 
—É assim. A professora falou pra mim pegar de volta porque a professora falou que 
o meu selo é de menor valor do que ela já tinha. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Chegada à escola 

E como vocês se sentem quando vocês tem que vir pra escola, na hora de vim pra 

escola? 

—Muito cansado. 
Antes de vir para a escola você já tá cansado? 

—Minha mãe, ela faz eu sair da cama à força. 
É? 

—E quando eu acordo... Eu acordo ainda meio cansado. Aí eu vô lá, escovo meu 
dente e vou tomar café. 
—Lava o rosto... 
—Depois que eu tomo café, minha bisa acorda, eu vô lá dar tchau pra ela, tudo... 
Assim... quando eu to escovando o dente até eu ir tomar café eu já... tiro o cansaço. 
—Eu lavo o rosto quando eu acordo. Minha mãe, ela faz eu colocar a roupa... 
dormindo. 
E todo dia, vocês vêm de que jeito pra escola? 

—Ah! Eu venho... às vezes quando eu estou meio dormindo, eu venho com a blusa 
pra cima, aqui. 
Eu to dizendo o jeito assim: qual sentimento que a gente tem quando vem pra 

escola? 

—Ah! Eu venho cansado. 
—Assim, quando eu acordo... assim: eu acordo, eu tiro o pijama, eu coloco lá o 
uniforme, e você sabe o que eu faço? Assim, não... eu vou de pijama, vou lá, escovo 
o dente e aí eu vou correndo, pra pular em cima da cama pra dormir mais um 
pouquinho (ri). Mas aí é só uma brincadeira 

Depois da aula —E sabe o que eu faço depois do almoço? Depois do almoço eu só vejo um pouco 
de TV, depois eu vô direto pro sofá... eu caio de boca no sofá. 
E dorme? 

—Ah! Um pouco só. 
—É... Em fevereiro quando eu dormia... acordava à 6 da manhã; agora eu to 
acordando às... 7 da manhã. 
—Caracas! Eu to com fome! 
—É... quando eu volto da escola, eu vou lá, tiro meu uniforme, boto uma roupa, aí 
vou lá, almoço, aí fico brincando... Aí depois, quando tem... dá 5 horas da noite, aí 
eu vou lá com a minha bisavó... quer dizer, não é 5 horas, é no meio da tarde, aí eu 
vou lá com a minha bisavó, a gente assiste a sessão da tarde... 
—É legal a sessão da tarde. 



—Aí, depois a gente assiste Malhação, às vezes a gente assiste Malhação junto, aí... 
aí depois, 5, 6, da noite, aí a gente assiste Cabocla, Começar de Novo, Senhora do 
Destino... 
 

Chegada à escola Mas afinal de contas, vocês gostam de vir para a escola ou não gostam? 

—Eu gosto. 
—Eu gosto. (Com variadas entonações de voz: um com firmeza, outro com 
conformismo) 
—Quando eu fui no Parque da Xuxa eu dormi muito cedo. E amanheceu rapidinho 
(refere-se à excursão realizada pela escola). Daí meu pai me acordou e eu falei 
assim: ô pai, deixa eu dormir mais um pouquinho, eu nem dormi!’ 
Você teve a sensação que nem dormiu... 

—É. 
E então, vocês ficam tristes ou felizes quando vão pra escola? 

—Feliz. 
—Eu fico um pouco né. 
—Mas quando eu vou lá pra Ubatuba eu acordo cedo e vou direto pra praia. 
É... Daí não tá cansado, né? (risos) 

Saída da escola E na hora de ir embora... Vocês já vieram, já estudaram a manhã inteira. Ta 

chegando a hora de ir embora: qual é o sentimento? 

—Ah! Até que a gente fica um pouco... assim... até que eu fico feliz na hora de ir 
embora. 
Por quê? 

—Porque lá... a aula foi cansativa, né? 
—Principalmente quando tem educação física, que eu volto suado. 
—Lá na minha casa tem uma mulher que se chama Cidinha, ela cuida eu, do L. e do 
P.H. Os dois são meus irmãos. Aí depois ela fica brincando, assistindo televisão. Eu 
e o L. O P.H. só tem 5 meses. O L. tem 2 aninhos mas não sabe falar. 
E você brinca com ele... 
—É. Ele sabe andar e engatinhar. 
 

Professora  

Então agora vamos falar um pouquinho da professora. 

—Legal. 
O que vocês acham da professora? 

—Legal! (todos falam à sua vez, com entusiasmo) 
Porque que ela é legal? 

—É por causa que ela dá aula muito boa. 
Ela dá aula muito boa? 

—Isso. Aula muito fácil 
—E também, eu acho que ela é a professora principal. A outra professora fica lá 
corrigindo os cadernos e tudo e é ela que dá aula. Ela é a principal. Como que ela é? 
—Legal. Acho que ela é legal. 
—Ela dá aula gostosa. 
O que ela faz pra dar aula gostosa? 

—É... ela faz aula engraçada. 
Como? 

—Ela fica gozando, ela fala: “Professora, eu não entendi!” (a criança faz uma voz 
infantilizada, tentando fazer como a professora quando imita algum aluno) É assim 
que ela fala. E depois chega lá em casa... Daí ela falou assim, uma vez de tarde... ela 
falou assim: “professora, meu filho falou que amanhã vai ter gincana e eles vão sair 
na rua entregando caixa...” (risos) 
Ele entendeu tudo errado. 



—Lembra antes, quando a professora falava: “voa, voa, aviãozinho...”(canta) 
Por que ela falava assim? 

—Ah! Porque nós olha pra cima assim (imita) então ela fala: “voa, voa, 
aviãozinho”. 
—E também, a professora... ela fica falando lá: “Eu vou amarrar um barbantinho na 
carteira...” 
Amarrar um barbantinho pra quê? 

—Ué, pra não sair voando! (risos) 
Ah! 

—Aí, também, a professora fica falando assim: “Aí eu falo 1, 2, 3, 4, 5 vezes, aí 
depois o aluno vai lá: ‘professora, o que que é pra fazer?’” (faz uma fala mole, 
imitando os alunos) 
Ela imita o aluno... Vocês acham engraçado isso. 

—É (risos). A gente acha a professora engraçada. 
—Muito engraçado. 
—Às vezes a minha professora faz assim: o aluno fica... 
—Voando... 
—“Borboleteando”. (enfatiza a palavra, falando pausadamente) 
—Às vezes, quando o aluno não presta atenção, às vezes ela fala: “Você ta 
borboleteando ou tocando viola de papo pro ar?” (risos) 
—“Ta vendo a banda passar”! 
E o que vocês acham disso? 

—Engraçado. 
—E também... ela fala que, pega um barbante e pendura no ventilador. Aí fica 
rodando... 
E vocês conversam bastante com ela... 
—Às vezes ela fala que vai colocar uma ducha na porta prá... jogar uma ducha 
gelada. 
—E também, colocar um banheiro perto da cadeira... 
—Porque o N., ele fala assim, que ele quer ir no banheiro toda hora. 
—Aí, quando tem um aluno meio dormindo, principalmente as meninas, a 
professora fala: “Acorda, Maria, acorda, Maria (canta e bate palmas). 
Então ela é alegre e brincalhona, é isso? 

—É, ela é alegre e brincalhona. 
—Também as meninas falam assim, na aula, aí a professora fala: “ô 3 Marias...” 
—Ah! É. (risos) 
Então, isso é uma coisa que ela faz que vocês gostam... 

—É, engraçado. 
E o que mais que ela faz que vocês gostam? 

—É... assim: até as pessoas que ela xinga, dando umas brincadeirinhas acham graça. 
—Lembra daquele dia do... da caveirinha assim, que ela tava mexendo com a 
caveirinha, lá. (risos) 
—Ela transformou a caveirinha..., a caveira de um homem, num animal. 
Como que ela fez isso? 

—Pegou a mão do caveira e colocou no chão. 
—Aí a professora ficou falando, “Coitado do Zé, ê José!” 
—O Zé Esqueleto! 
—A gente ia cumprimentar ele... ele caiu. 
—A gente fala que ele é desacertado. 
E agora fala uma coisa pra mim: o que ela faz que vocês não gostam? 

—Isso já falaram. 
—Já falamos umas vezes. 
—Ela briga com a gente... 
—Quando eu entendo tudo errado e falo ali tudo errado pra ela, ela fica brigando 
comigo porque eu não falei certo. 



Mas como que ela briga? 

—Faz coisa errada, fala na aula, fica conversando... no horário da aula. 
Mas ela tá certa ou tá errada? 

—Certa. 
—E quando as meninas fica... não ficam prestando atenção, ela fala... 
 

Recreio —Na hora do recreio assim, tem gente que fica empurrando, puxando a camisa do 
outro... Fica batendo. 
E o recreio? 

—Já me empurraram no escorregador. Eu bati de barriga é, naquele lugar onde 
escorrega e já me empurraram outra vez, bateu o meu dedo machucado e começou a 
sangrar. 
Mas o recreio então deve ser muito ruim, porque vocês correm, machucam... 

—A maioria é ruim. (ri) 
—Só na sexta só é legal porque os amigos ficam com a gente brincando. 
—E também tem uma parte boa no recreio, também. 
Qual é? 

—Assim: tem uns alunos brincando de guerrinha... brincando de guerrinha no 
recreio. Aí eu fico só olhando eles brincando, entro no meio da brincadeira só pra 
tirar eles. Tudo bem que eu vou junto pro castigo, mas pelo menos eles também 
ficam, né? 
E tem castigo? Como é que é esse negócio de castigo? 

—É quando a gente fica correndo atrás dos outros, tipo brincadeira de pega-pega, a 
professora, ela fala pra gente sentar na sala. 
Qual professora?  

—A professora C. 
—É. A professora M. também diz. (referem-se à professora titular da classe e à 
auxiliar) 
E o que vocês acham disso? 

—Chato. Muito chato. 
—Outro dia o G. tava segurando a perna do P. só pra ele não fugir, aí eu fui tirar a 
mão do G., a professora falou: “Pode tirar a mão do G.!” (tom de autoridade ao 
imitar a professora) Tirei. 
—A gente tava brincando de pega-pega uma vez... atrás do P., o D. foi lá e ficava 
batendo no nosso braço. 
—E também ontem é... o N. o A. tava puxando o braço do P. 
E se não tivesse recreio? 

—Seria ruim. 
—Seria muito chato! 
Por quê? 

—Porque não tinha como brincar. 
O único horário de brincar é o recreio... 

—É. Na sexta e... nalguns dias também. 
—Na hora do basquete, quando a gente ia jogar o G. só ficava marcando falta. Ele 
dava rasteira... 
—No futebol eu ia marcar um gol bem... no meio, o G. foi lá e bateu... bateu o pé na 
bola. 
Quando acontece essas coisas, por exemplo, no recreio, qual é o sentimento de 

vocês? 

—Ah! É muito chato, quando alguém empurra, assim, machuca alguém. 
—A gente acha muito chato. 
(Continuam contando casos de brigas e brincadeiras de agarrar que acontecem no 
recreio.) 
Então, as brincadeiras são só de correr, de ficar agarrando, de pega-pega, que mais? 



—E aí às vezes vou to eu o P., o M., e o G. Aí o P. esconde em algum lugar, o M. 
distrai o G. e quando eu vou lá pegar o G., o P. fica lá, escondidinho. 
 

 
 
 
Recreio 
 
 
 
 
 
Relações entre meninos 
e meninas 

Vocês só brincam com os meninos? 

—É. As meninas só brinca com as meninas mesmo. 
—Tem algumas meninas que brincam com umas, com outras meninas, e as meninas 
falam que quer brincar com os meninos. 
—As meninas ficam brincando de pular corda. 
—E antes de ontem o G. falou que o F. fica namorando com a V. Tudo mentira, né? 
—É. 
—Assim: na verdade, a gente ta causando, assim... um... pacto. Tipo... uma amizade, 
mas a gente não ta namorando. 
Ah! Entendi. Ser amigo é diferente de ser namorado, né? 

—Mas ta aparecendo um clima, né? 
—A gente ta “brincando” que é namorado. 
—Ta pintando um clima, ta pintando um clima... (gozação) 
—A V. até disse pra mim em segredo: “não conta pras meninas que eu to te 
namorando”(falou baixinho). Aí eu contei pras meninas:”Eu sou o namorado da V.” 
Aí a V. saiu correndo. As meninas se mataram de dar risada. 
 

 
 
 
 
 
 
Professora 

Que mais da primeira série que a gente poderia conversar, que vocês acham... 

—Nem a professora ta sabendo disso que eu to falando. 
—Todo mundo sabe, da sala, mas ninguém conta pra professora. 
Por quê? 

—Ah, sei lá! Porque a gente tem medo que a professora brigue com a gente. 
Mas por que ela brigaria? 

—Por falar mentira, essas coisas. 
—Você falou a verdade. 
 

 
 
Provas 
 
 
 
 
 
 
Provas 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Notas 

Agora vamos falar um pouquinho das provas? Quando é o dia de fazer prova, como 

é que vocês se sentem? 

—Eu não sei. 
O que você não sabe? 

—Eu não sei quando é o dia da prova. 
—Alguns dias são o dia das provas. 
—Mistura. Qualquer dia é o dia da prova. 
—É. 
Então a prova acontece como? 

—Quando a professora (...) 
—Assim, eu to lá fazendo a prova, aí eu não estudei... 
—Quando manda uma folha... pra estudar. 
—Aí eu não estudei, mas aí eu me lembro de todas as aulas que eu já tinha feito daí 
eu faço tudo lá. 
—A gente lembra direitinho. E a professora manda ainda livro pra estudar. 
—A prova não é nada mais nada menos que atividades com notas. 
Então, pra você é tranqüilo? 

—Tranqüilo. 
—Na pasta de prova, eu tiro algumas vezes, 7,5 a nota. 
E o que você acha disso? 

—Ah, eu acho muito legal tirar 7.0 , 8.0... 
—Eu e o F. somos os melhores da sala. 
—Eu também sou quase o primeiro melhor da sala. Outro dia quase que eu tiro 10.0 
em tudo as provas. 
—Eu tiro 9.5, 8.5... 



Isso é bom ou ruim? 

—Muito bom. 
E como é que você se sente tirando esse “notão”? 

—Você sabe qual é a minha menor nota? 8,5. E a melhor nota é 10. 
Então, na hora de fazer provas pra vocês, como é que é? 

—Tranqüilo. 
—Tranqüilo. 
Pra você também I., é tranqüilo? 

—É. Mas só que às vezes, no recreio, eu falo assim, todo mundo ta meio 
desanimado aí eu tenho uma idéia... 
—A gente ainda fica contando as notas pro amigo. 
Espera aí, deixa ele terminar de falar. 

—Então, pra eu chegar pra animar eles, eu falo assim: “vem cá, tenho um segredo 
pra te contar.” “Eu acho que  vi um gatinho.” (fazendo graça) 
Ah! Não; nós estamos falando de prova, né. Você já mudou seu assunto. 

—A gente ainda fica contando o resultado, né, da conta de matemática. 
—É. 
Na hora da prova? 

—Às vezes. 
—É sim! 
Olha só! 

—Aí, também, a gente recebe a pasta com as provas, e aí a gente fica falando tudo 
as notas um pro outro, a professora fala: O que que tem que mostrar a nota pro outro 
amigo! Ah!, não tem nada a ver com o outro amigo, é só com você e sua família!” 
—Aí a gente pára de mostrar. Mas tem alguns que, mesmo assim vão mostrar. 
—Nos desenhos, as notas assim, na... no desenho assim... as notas são A, a melhor, 
B... 
Ah, não é nota, é letra. 

—É letra de nome. 
 

Recuperação 
 
 
 
 
 
Recuperação 

E assim então, todo mundo tem nota boa, você também tem nota boa... ninguém 

ficou de recuperação então... 

—Eu fiquei! 
Você ficou? 

—Eu nunca fiquei. 
Como é que foi ficar de recuperação? 

—Ah! Cê tem que estudar, estudar, estudar... até anoitecer. 
E daí, como você se sente? 

—Mas é legal. 
É? Por que que é legal? 

—Porque aí você aprende só mais um pouquinho, mais um pouquinho. 
E melhora a nota ou não? 

—Melhora. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

(Nesse momento as crianças começam novamente contar o que fazem quando 
acordam para ir para a escola e o que fazem em casa, quando chegam em casa. 
Depois da escola. Desviam o assunto completamente. Tento voltar o foco da 
conversa para o assunto das provas na 1ª série, mas fica muito difícil obter respostas 
neste sentido). 
Então, mas vamos pensar na 1ª série. O que vocês fazem lá na casa de vocês a gente 
ainda não perguntou. Na 1ª série, que eu quero saber, como é que estão se sentindo, 
como está o sentimento de vocês? 



 
 
 
 
 
 
1ª série 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1ª série 

—Ta bem. 
—A gente já disse tudo da 1ª série, não disse? 
—Tudo tranquilíssimo. 
—Pra mim ta bom. 
Desde o comecinho do ano foi assim? 

—É desde o comecinho do ano foi bom. 
—Bom, no começo do ano... eu fiquei um pouco... 
—Eu cheguei com vergonha. 
—Eu fiquei um pouco também... é... aflito, assim... 
Aflito? 

—É. Mas aí, depois, é... eu fui conhecendo os novos amigos, lá, como por exemplo, 
o G. e o M.A. 
E você foi conhecendo os novos amigos e ficando que jeito? 

— 
—No 1º dia de aula eu chorei. 
Por quê? 

—Porque eu tava com muita vergonha. 
—E também, sabe o amigo novo da 1ª série... ele veio aqui no meio do ano, em 
junho acho... ou em maio. 
—É que ele era da tarde né? 
—Aí, ele não fez muitas amizades com a gente. No começo ele não fez muita 
amizade com a gente. Mas aí depois ele se tornou um do mais bagunceiros da sala. 
Foi igual aconteceu com você, então. Você chegou meio... como é que você falou? 

—Aflito. 
Aflito, e depois? 

—É. Depois eu fui conhecendo as pessoas, fiquei mais calmo né? 
E você falou que chorou no 1º dia, e depois? Só no primeiro dia? 

—Só. Depois ficou tudo bom. 
—No Jardim III, eu conheci uns amigos, aí depois tinha um dia que eu, tava assim, 
andando, tava vendo assim atrás, aí depois eu bati a testa no poste. Fez um galo e eu 
chorei. 
Mas eu quero saber na primeira série. Na 1ª série você chorou também ou não? 

—Não. 
Muito bem então, vocês já me falaram tudo sobre a 1ª série? 

—Quase. 
Conteúdos escolares Quase? Então o I. tem mais alguma coisa pra me falar. O que que é? 

—É... a aula de Arte... as coisas que a gente mais faz na aula de Arte é a gente 
trabalha mais com papel na aula de Arte. 
—A gente fica recortando. 
E o que vocês acham disso? 

—Da hora. 
—Legal. 
—A gente fica recortando papel né, colando... 
—Na aula de Arte é assim: ou a gente trabalha com papel para cortar ou pra 
desenhar, ou senão a gente trabalha com tinta.  Aí tem alguns dias que a gente faz 
coisas de argila... 
E na hora que você ta fazendo isso, é bom, é ruim, você gosta ou não gosta? 

—Gosto... da aula de Arte. 
—Tem hora que me dá saudade da minha outra escola. 
—Tem horas que eu não entendo muito bem mas aí, a professora de artes... mas aí 
ou alguns alunos, na minha volta, ou a professora de Arte diz logo o que é pra fazer, 
aí eu to entendendo. 
 

Sala de aula E dentro da sala de aula, como é a sala de aula de vocês? 



—Tem carteiras, igual a todas. 
Que mais? 

—As carteiras não é igual à essas (refere-se às mesinhas da sala da pré escola, onde 
estávamos). As carteiras são ??? e também com uma coisa aqui embaixo. 
—É uma carteira que coloca os materiais embaixo. 
E o que mais que tem na sala de aula? 

—Também tem jogos... eu acho. 
—Aí também tem uns armários... 
—Uma lousa... 
—Também tem uma bancada igualzinha aquela. 
—É, mas só tem livro e caderno. 
Tem brinquedo na sala? 

—Não. A gente pede lá corda, um joguinho de trilha, um joguinho lá de futebol... 
 
 

Recreio Pede lá onde? 

—Na papelaria. Pra brincar no recreio. 
Ah! Só tem na hora do recreio. 

 
 —No primeiro dia que nós foi lá... lá... aí... acho que foi na sala 28, que é na 

primeira série, que nós estudava, ali do lado, lembra I.? 
—Lembro. 
—Não é melhor parar? To cansado. 
Então ta bom. Mas vocês já falaram tudo que vocês queriam falar pra mim? 

—Já. 
—Tudo! 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
1ª série 

Se eu perguntasse assim: como hoje, vocês estão se sentindo na 1ª série? 

—Muito bom! 
—Afiados! 
Que que é “afiados”? 

—Craques! 
Que mais? 

—Chique. 
Por que “chique”? 

—Ah! As aulas, assim... foi legal. 
E você? 

—As aulas foram muito legais durante esse ano... 
—E ainda vamos ter mais 2 meses. 
—Muito legal. 
Então... vocês querem ouvir o que nó gravamos? 

—coloca bem alto, coloca bem alto. 
 

 
 

 

 

 

 
 
 



Transcrição da entrevista do grupo C 3 – meninos - tarde 
 
 
 
 
1ª série 

Podemos começar? 
—Podemos (juntos)! 
—Sim. 
Ta todo mundo preparado? 
—Tamos! (juntos) Sim. 
Então vamos lá: me falem sobre a 1ª série. 
—Ela é muito legal. Assim, legal, divertido. 
 

 
 
 
 
 
 
Conteúdos escolares 

O que é que é “legal”? 
—Assim: aula de Ciências. 
—Ah, mas eu gosto mais do caderno de... de... Matemática. 
—Eu gosto do livro de Matemática. 
—Eu gosto de dois: eu gosto de matemática e de Arte. 
Porque vocês gostam dessas matérias? 
—Ah... porque é legal! 
O que é “legal”? Tem que explicar o que que é legal... 
—As atividades. 
—Desde que eu nasci eu adorava números. 
Desde que você nasceu você adorava números? 
—É por causa das continhas... 
—Eu gosto... do caderno de Ciências. 
—Ciências também? 
—Eu sou super bom em... em continhas. 

Recreio E fala mais pra mim da 1ª série, além disso que vocês estão dizendo que gostam de 
Português, Matemática... 
—Ah, o recreio... 
—Do recreio. 
 

 —Eu acho que tem que mudar aqui na escola, as coisas da escola, quando compra. É 
super caro, tudo caro. 
Você acha caro as coisas aqui? 
—Hum, hum. Um pirulito que... pequenininho... O meu amigo comprou um pirulito 
que acende a luz, fraquinho, fraquinho, fraquinho, R$ 4,00. Tem um monte na 
padaria perto de mim, uns... R$ 1,50. 
 

Conteúdos escolares —Da natação. 
É? E o que mais? 
—Eu gosto da natação... 
—Eu gosto da natação, do karatê... 
—Ah! O karatê eu não gosto! 
—Gosto de fazer Ed. Física, da natação... 
—O professor fica ensinando muita coisa. 
E por que vocês gostam da Ed. Física, da natação... por quê? 
—Eu gosto da “salsicha” (risos). 
—É porque vai correndo igual salsicha. 
Na Ed. Física? 
—Não, no karatê. A gente vai rolando... 
—Eu gosto do pega-pega do karatê. 
—Eu gosto do futebol. 
—Eu também. 
—Sabia que o futebol, eu odeio? Se for jogar futebol, tem que ser vôlei... 
—Eu, o P. e o D. fazemos de tudo. Ganhamos do professor de 6 a 0, né P.? 
Então vocês gostam de karatê, natação, Educação Física... A 1ª série é boa por causa 
disso? 
—Sim. 
—É. 

 —Só a cantina e as coisas que eu não gosto. É caro. 



 
Gêneros —O jazz as meninas gostam. Os machos não gosta. 

—É. 
 

 —O ioiô cream no supermercado é R$ 1,00 e ali é R$2,00. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Professora 

Então, a 1ª série é muito legal porque tem tudo isso. É isso? 
—É (juntos). 
—Mais ou menos. 
Por que mais ou menos? Você não acha muito legal? 
—Não. 
Por quê? 
—A professora algumas vezes fica... dá um coisa nela. 
“Dá um coisa nela”? Explica isso aí pra mim... 
—Ah, ela fica piradona. 
Fica “piradona”? Explica que eu não sei o que é isso. 
—É... ele ta falando que... xinga, sabe? Entende? Fica xingando. 
Ah, ela fica xingando, ela fica brava... 
—É, muito brava. 
—Tem muitas vezes que... que... eu nem sei o que aconteceu, ela já dá a culpa ne 
mim! (funga) 
É? Como ela fala com você? 
—“Não pode fazer isso, não, não, não!” (imita a professora com cara feia e dedo em 
riste) 
O que vocês fazem que deixa ela brava? 
—Nada. 
—Arte. 
 

 
 
Recreio 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Professora 

Arte? Mas que arte? 
—Ah, tem às vezes que nós... (risos) (começam a “dedar” quem na classe faz “arte”. 
Eu corto, perguntando o que “eles” fazem.) 
—Eu e o ... brincar de pega-pega com o C., o P. e o G. 
Mas dentro da sala de aula? 
—Não! Fora, no recreio. 
—Aí depois... eles convidaram pro... 
—...papa-maluco. 
O quê? 
—Papa-maluco. É igual pega-pega, só que o papa-maluco você tem que provocar 
ele pra... pra pegar. 
—É mas, se pegar, ele vai tar com a mesma pessoa. 
—Aí se ele quer de novo a gente deixa. 
Então mas porque a professora fica brava? 
—Porque a gente fica correndo. 
—O (fala alguns nomes), aí fez um grupo. Aí depois apareceu umas meninas que o 
P. tem vergonha... 
(começam a falar de namorados, quem é namorado de quem...) 
Mas fala pra mim: aí a professora fica brava, essa é a “arte” que você faz? 
—É! 
—É. 
Mas na hora do recreio, ela fica lá, no recreio? 
—Não. Ela fica lá onde... lá na outra sala. 
—No recreio, eu tava andando, bebendo água, bateu o sinal. Aí eu fui andando pra 
sala. Aí a professora, eu chego lá na sala, a professora xingando o B., o P. e o D., 
que correram e quase empurraram um menino. 
—É. 
—Só eu que fui andando... 
—Mas a gente nem quase encostou no menino, né P.? Eu nem vi o menino, nem vi! 
 

 
 

Como ela fala com vocês quando ela fica brava? 
—Ah!! 



 
 
 
 
 
 
 
 
Professora 

—Nossa Senhora! 
—“Não faça isso! Não faça aquilo!” 
—“Senão vou mandar você pra Diretoria, pra Orientação!” (aumenta a voz, fala 
alto) 
—“Pro professor Syllas”. 
E na hora que ela ta falando isso, como é que vocês ficam se sentindo, hein? 
—Super mal. 
—Culpado. 
Por que culpado? 
—Por fazer essas coisas. 
E você se sente super mal por quê? 
—Ah!... Coisas que a professora faz, eu não gosto. 
E como você fica se sentindo... 
—...por dentro. 
—Mal. Muito mal. 
—A N. todo dia... eu conheço a casa dela... eu fui lá uma vez só... todo dia ela vai 
chorando lá, por causa da professora. 
 

 —Também quando eu tava no meu aniversário... você foi no meu aniversário? 
—Fui. Quebrou o dente da J. Tum! 
—Aí teve uma hora que eles falaram que eu gostava de alguém... 
—Da G. 
—É. Aí eu falei: “eu não quero que fala isso”. Aí eu fui correndo, dando nela. 
 

 
 
 
Professora 

Escute aqui uma coisa: eles falaram que ficam... o C. se sente culpado, o W. se sente 

super mal... Quando a professora ta brigando como vocês se sentem? Aqui na 

escola, lá no aniversário não... 

—Eu tenho vontade de sair da escola, sair correndo... 
Então a professora fica brava quando vocês correm no recreio e que mais? 

—Porque a gente brinca de papa-maluco e porque a gente fica correndo atrás do P. 
E na sala de aula? 

 
Recreio  
 
 
 
Professora 

—Eu vou falar do recreio. 
Ta bom. Fala do recreio então. 

—A gente fica correndo daí a gente passa por lá, ela fica xingando a gente! 
Mas é a professora K. ou a professora que toma conta do recreio? 

—As duas (juntos). 
 

Professora —Quando a gente chega na sala, ela fica assim: “É. Tô sabendo. Certos alunos... 
correndo...”. 
E ela cruza o braço assim pra falar? 

—É. 
—Cruza. 
—Não cruza, B. 
—Cruza. Lembra que ela fica fazendo assim, na mesa dela assim (fica de pé, de 
braço cruzado, peso do corpo apoiado em uma das pernas, imitando a professora). 
—Não lembro. 
E os alunos da sala, nessa hora, ficam de que jeito? 

—E depois, ficam com o olho desse tamanho assim (com ajuda das mãos, arregalam 
os olhos). 
—Ficam assim, assustado... 
—Eles ficam olhando na gente. Dá vontade de falar. (com tom de voz diferente, 
como quem “engole seco”) 
 

 
 

Mas são só vocês que correm no recreio? 



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Recreio 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Recreio 

—É. Tem o P., tem o... outro P.... 
Então deixa o P. falar, que ele tem alguma coisa pra falar. Fala. 

—Tem uma hora que professora não vê a gente correndo, as meninas deduram pra 
professora e a professora fica brava com a gente! 
—É! 
—É. Aí depois, quando elas fazem bagunça a gente não dedura! 
Mas só dá pra correr a hora do recreio? Não dá pra fazer mais nada? 

—Dá pra ir no banheiro... beber água... hum... 
—As meninas falam: “Corre aqui, corre aqui!” E depois elas dedam! E elas pediram 
pra nós! 
—E aí depois elas brigam com a gente. 
E daí, o que vocês acham disso? 

—Ruim. 
—É. Daí a gente não dedura. É que elas que mandaram a gente fazer. 
Afinal de contas, vocês gostam ou não gostam do recreio? 

—Ah! Eu gosto. 
—Eu adoro. 
—Eu também. 
—Mais ou menos, né. 
Por que mais ou menos? 

—Ah! Porque aí... a gente não sabe o que que a gente fez... aí elas brigam com a 
gente, sei lá, aí depoi elas... 
—Teve uma vez que eu fiquei sentadinho, o B. faltou, quase todo mundo da sala 
faltou... 
—Eu não faltei! 
—... aí quando eu volto pra sala... fico sentado no recreio inteiro... quando volto pra 
sala... vem xingando eu. Eu não fiz nada.  
E é bom ficar sentado na hora do recreio? 

—Ah, é. 
É? Por que é bom? 

—quando cansa, quando corre, corre, corre... 
Ah! Daí tem que sentar pra descansar. 

—Mas com o coração assim, né? 
—Aí dá sede... 
 

Após o recreio —Aí fica todo mundo suado, e a professora não deixa a gente ligar o ventilador. 
 

Recreio Se não tem jeito de correr, que mais vocês brincam sem ser de correr? 

—Anda. 
—Andando, conversando. 
—Quando não tem nada pra fazer a gente vai na biblioteca... 
—Bebe água... 
—Aí a ente fica pertinho do outro, fica contando piada, fica caindo em cima do 
outro (ri). 
E essa hora, é boa ou é ruim? 

—É boa.. 
—Depois, eu seguro em todo mundo e todo mundo cai em cima de mim (ri). 
 

 
 
 
Após o recreio 

E quando bate o sinal para voltar para a sala de aula? 

—A gente vai que nem um jato! 
Qual é o sentimento que dá? 

—Dá nervoso. 
Por quê? 

—Porque a gente chega lá, todo mundo já tá lá na sala. 



 
 
 
 
Conteúdos escolares 

Então, só pra gente lembrar o que a gente já falou: a 1ª série tem matérias que vocês 

gostam, o karatê, a Ed. Física, o recreio... O que mais que tem na 1ª série? 

—O jazz a gente não gosta mas as meninas gostam. 
—Livrinho... 
—Eu não gosto. Não gosto de ler. 
—Ah! Você gosta sim. Eu já te vi lendo. 
—Eu gosto de livrinho com letra grande. A pequena eu não enxergo direito. 
 

 
 
 
 
 
 
Repetir de ano 

—O meu pai já repetiu a 5ª série três vezes. 
É? E por que você lembrou de “repetir” agora? 

—Não sei! 
—Porque eu também repito. 
—Você não vai repetir... 
—Na 1ª série não. Mas o Jardim III já. 
—Eu nunca repeti. Só devia ta na 2ª série porque, eu tava na escola (x), tal, tal, no... 
—Você repetiu no Jardim III. 
—Não repeti nada (bravo). Depois que fui pro Ubatuba aí eu fui voltar pra escol 
(esta escola onde estuda) aí não deu tempo de procurar fazer matrícula, pro 2º ano. 
Aí tem que fazer o outro ano. 
Daí você fez a 1ª série de novo? 

—Hã, hã. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Conteúdos escolares 

Ah! Entendi. Então agora, cada um vai pensar e contar pra mim. De tudo isso que a 

gente conversou, o que vocês mais gostam na 1ª série? 

—Nadar. 
—Fazer karatê. 
—Karatê e nadar. 
—É... estudar livrinho lá de... Ciências. 
—Ah! Eu esqueci de falar: eu gosto de nadar e fazer continha. Não aquelas 
continhas de escrever: “Paulo ganhou tal...” 
Problemas? 

—É. 
Não? Você não gosta de problemas? 

—Não. Só gosto de continhas.  
—Eu gosto de dividir. 
—Eu gosto daquela continha que pega assim: 1000 dividido por... 
E na sala de aula, mesmo? 

—Estudar. 
—Estudar Matemática. 
—Português e Matemática. 
—Eu queria estudar o livro de matemática pra sempre. 
Bom, você gosta de Matemática... mas e quando você tem que fazer as outras 

matérias, como você se sente? 

—Ah! Muito... muito... 
—Eu gosto de todos os livros. Do caderno, mais ou menos. 
 
 

Notas —Você já tirou 10.0? 
—Já. 
—Eu nunca tirei 10.0! 
—A minha nota mais baixa é 5.0 e a mais alta é... 8.0, 9.0. 
E qual é o seu sentimento? 

—Mais ou menos triste quando eu tiro nota baixa. E quando tiro nota boa fico 
alegre. 



—Mais ou menos alegre. 
Mais ou menos alegre? Por que? 

—Hum... eu fico chateado... 
Quando você tira nota boa você fica chateado? Por quê? 

—Porque eu quero tirar 10.0. 
Ah! Você tem muita vontade de tirar 10.0. 

—É só trocar as notas... Fazer... Só por meu nome... trocar a nota dele pra... eu troco 
a nota... 
—Minha menor nota é... 4.0. 
Quando você tirou 4.0 como você se sentiu? 

—Mal? Por quê? 
—Ah... porque foi nota é muito baixa. 
E por que será que aconteceu isso? 

—Ah, porque você não prestou atenção então. 
É P., será que foi por isso? 

—O G. sentava atrás dele... 
—E ele ficava me chamando. 
É? Daí ele te distraia? É isso? 

—É! 
 

 Agora, então, vamos pensar numa coisa que a gente não gosta na 1ª série e acha que 

não devia ter. 

—Eu não gosto de brigar. 
—Eu não gosto de brigar e de todos os livros. Menos o caderno de Matemática. 
—Eu gosto só do livro de Matemática e, mais ou menos, do caderno de Matemática. 
E sabe o que eu não gosto mesmo na escola? A... a Orientação. 
Você não gosta da Orientação? O que é que tem lá na Orientação que você não 

gosta? 

—É quando a moça ta ali a gente vai até na Orientação pra falar com o meu irmão, 
aí, ela briga com a gente. 
Ela briga? 

—É. Aí eu vou lá, vejo se não tem ninguém, aí quando tem alguém eu vou 
escondidinho, vou lá pra sala do meu irmão, falo tchau, e depois volto escondidinho. 
E é por isso que você não gosta da Orientação ou tem outro motivo? 

—Hum, hum. Também minha irmã, que estudava aqui, só que não estuda mais... Ma 
todo dia ela pedia: “irmão, compra um chocolatinho”. Eu compro e tento entrar 
porque tem... eu chamo de guardinha... tem um... tem as faxineiras... o cara que fica 
lá na porta, eu tento entrar, pra dar... 
Aí não dá certo... 

—Hum, hum (fazendo não com a cabeça). 
—Aqui tem 3 diretores. 
—Não, dois. 
 

 
 
Gêneros 

Muito bem, a gente já falou da 1ª serie, do que vocês gostam... 

—Eu não gosto das meninas. 
—É, elas são irritantes. Só porque a gente fala bastante elas ficam: “psiu, psiu” 
(pedindo silêncio). 
—As meninas são chatas. Só aquelas meninas a M., a J. e a G. 
 

 
 
 
 

Agora fala uma coisa pra mim: vocês estão lá na casa de vocês e chegou a hora de 

vir papa a escola. Que sentimento que dá? 

—Eu não gosto. Horroroso. Porque eu tenho que acordar às 4h da manhã pra fazer 



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Chegada à escola 

um monte de coisa. Eu tenho meus animais, tenho um monte. 
Mas você estuda à tarde, por que acordar às 4 horas da manhã? 

—É porque eu tenho que abrir meus bichos, deixar. Aí depois fazer minha tarefa. Aí 
depois tomar banho. Não dá nem um tempinho. 
Então, mas na hora de vir para a escola? E daí? 

—Eu fico andando na Kombi um monte, um maior tempão... Eu entro na Kombi 
meio-dia. 
E ficar na Kombi, como é que é? 

—Ah! Legal. Quase todo dia eu passo mal. 
Mas você acha legal passar mal? 

—Não, não. Eu fico uns... 15 minutos. 
Isso é muito ou pouco? 

—Muuuuito. 
—Ele se atrasa porque ele tem dois pintinhos, duas tartarugas e 1 coelho. 
Eu quero saber assim: tem que vim para a escola. Como é que é o sentimento? 

—Ah, muito chato porque eu venho a pé... 
—Eu acho legal. 
Por que? 

—Ah, porque eu ando com a minha mãe, com meu pai. É... com o carro do meu vô. 
E você, P.? 

—Eu não gosto de vim a pé porque dói a perna. Tem que subir o viaduto. 
Então é por isso que vocês não gostam, porque a escola mesmo... 

—Por que? Onde você mora? 
—Cecap I. É looonge... 
—Depois a gente vai ouvir o gravador? 
Vai, vai ouvir. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Saída da escola 

E aí chegou a hora de ir embora da escola: qual o sentimento na hora de ir embora? 

(demonstram animação: agitam-se na cadeira, esfregam as mãos, sorriem) 

—É legal. 
—Legal. 
—Muito legal. 
—Super legal. 
Por que que é tão super legal assim? 

—Porque quando eu vou na Kombi, é pouquíssima coisa, nenhum minuto fica. Eu 
vou lá, tu, tu, tu, chegou na minha casa. 
—Ah, eu fico feliz porque, eu ganhei um cachorrinho, eu trouxe escondido da 
professora, eu fico lá... 
Ah, isso não é verdade. É cachorrinho de mentira então... 

—É, aqueles do McDonalds. Aí eu fico escondidinho ali brincando. Depois, quando 
eu vou embora, eu posso brincar com ele tranqüilo. 
—Aí quando chego na minha casa, eu tomo banho, ponho meu pijama, eu tomo meu 
cafezinho... é que almoçar eu não almoço, de noite. 
—Jantar, né? 
—Aí eu tomo meu café, durmo. 
—Ele deve comer uns 2 pratos... 
E você, quando tem que ir embora, como é que você fica? 

—Ah, nervoso. 
Por que? 

—Porque umas vezes, a minha mãe tem que fazer umas coisas lá, daí eu fico 
nervoso, que eu acho que... é... eu vô ficar preso na escola. 
Ah, você acha que ela não vai vim te buscar e fica nervoso? 



—É que ela demora. 
—Um dia eu pensei que eu ia dormir um dia na escola. Porque minha mãe, eu 
pensei que ela ia chegar meia-noite, uma hora da manhã. Porque ficou até a noite! 
E daí, como é que você ficou nesse dia? 

—Triste. Super ruim. Quando fica mais ou menos à noite, que quase todo mundo vai 
embora, vai naquela salinha, é... cheia de pessoas, faz barulho, eu não gosto. 
—Ah, que bom se a escola fechar... 10 horas. Que bom! 
Você fica com medo de fechar cedo e você ficar aqui... 

—É. Que bom. 
—C., também um dia foi seu pai veio te buscar e a professora falou: “ô, o que que ta 
fazendo esse policial aqui?” 
É, o pai dele é policial, né? 

—Meu tio é. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Professora 

Agora vamos falar um pouquinho da professora? Vocês já falaram que ela, de vez 

em quando fica brava porque vocês correm no recreio, não é isso? Mas o que que a 

professora faz que vocês gostam? 

—Dá jogos. 
—Atividades. 
Que atividades? 

—Matemática. 
—É... Ciências. 
—Artes. 
—Tinha um jogo de bingo aí o G. foi o 1º, a J. foi em 2º e a professora ficou em 3º. 
Ah, então jogar bingo é legal também... 

—É. 
—Um jogo lá que ela dá palavra, tem que formar palavra. 
—Ah, é. 
—É muito chato. Aí a gente tem que sair correndo pra gente pegar o lugar logo. Às 
vezes o amigo também tem a mesma palavra. Aí tem que sair correndo pra pegar... 
—A gente tem que tirar ele do lugar, pra gente ir no lugar. 
E o que mais que ela faz que vocês gostam? 

 
 —Hum... não lembro de mais nada. 

—Mais nada. 
—Ce ta ficando “veio”? 
—Os únicos que tem 8 anos na sala é os dois. 
É? 

—É. Eu e o B. 
—Eu fui o 1ª de aniversário. Eu nasci em março. 
—O meu aniversário é em maio, viu? 
Só isso então que ela faz, jogos, brincadeiras, atividade? 

—É. 
—Os mais arteiros da sala são os dois (apontando para dois colegas do grupo). 
 

Professora Então quando a professora fica brava ela tem razão... 
—Não tem. 
—Porque a gente não faz nada e a professora “por que  você fez isso?”; a gente não 
faz nada... 
 

Recreio —Que bom que ta chovendo! 
Por que? Ele vai explicar... 

—Porque daí a gente não tem que cumprir o castigo... 
Que castigo? Eu não to entendendo essa história de castigo, me explica. 



—Porque assim... hoje a gente tinha que ficar sentado ali no chão até acabar a hora 
do recreio porque... porque a professora disse que hoje... antes desse dia... não antes 
do feriado a gente quase... foi ??? com um carinha. Eu nem seu qual carinha é esse! 
Nem vi o carinha! 
E ela fala que é castigo ou ela fala “descansar”? 

—Castigo. 
—Ela manda a gente lá pro... lá pro fundo. 
—Lá pra conchinchina (risos). 
 

 
 
Férias 
 
 
 
Férias 

E você falou que gosta das férias... Por quê? 

—As férias é uma delícia. Eu vou pra qualquer canto. 
—Eu também gosto das férias. 
—A gente fica sem aula... 
E aí é bom? 

—Super bom. 
Super bom ficar sem aula? 

—Eu não gosto das férias. 
—Ó, o último dia de férias é ruim, sabe por quê? Minha mãe manda eu fazer as 
correções... 
—A minha não manda eu fazer nada. Mas aí eu chamo quase todo mundo pra ir na 
minha casa nadar, né W.? 
E você falou que não gosta das férias, por quê? 

—Eu adoro. 
—Porque... quando a gente tem aula sempre passa filme legal. Chega nas férias 
passa filme chato (começam a falar sobre filmes). 
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Mas a nossa conversa é sobre a 1ª série, né? Vamos voltar aqui pra nossa conversa? 

—Vamos. 
Como é o sentimento quando tem prova? 

—Ah! Muito chato! 
—É muito chato porque a gente fica com medo de tirar zero. 
—É. 
—A gente fica alegre porque tirar 10,0 daí tira nota baixa. 
—Eu tenho uma amiga que ela passou caneta onde tem nota, nota, e ficou enfeitado. 
Só escreveu bonito. Aí quando a professora corrige, dá zero pra aluna. 
E você, como você fica no dia que tem prova? 

—Eu fico... igual eles falaram... 
—Eu não gosto de prova. 
—Nervoso. 
Você fica também? 

—Hã, hã. 
Que jeito que é quando fica nervoso? 

—Assim: será que eu vou tirar 10,0? Será que eu vou tirar zero? 
—Eu fico nervoso quando eu tiro nota muito baixa. Que nem 1,0. 
Mas você já tirou isso? 

—Não. 
—Eu já tirei 4,5, de Português. 
E como é que você se sentiu? 

—Horroroso! Mal. 
—Eu fiquei triste. 
A gente fica triste quando tira uma nota baixa? 

—Hã, hã. Aí nós imagina que vai repetir igual no Jardim III. 
É? Como que foi repetir o Jardim III? O que você sentiu? 



—Ah... normal assim. Triste. 
Normal ou triste? 

—Mais ou menos triste. 
—Professora, tinha um carinha lá no Jardim III que se chamava L. Ele... 
—Ele repetiu de ano. 
É isso que você ia falar C.? 

—Hum, hum (afirma com a cabeça e sorri meio desapontado).  
Vocês falam tudo na frente do C., não deixa ele terminar... 

 
 —Ele era muito chato, ele brigava com a gente, né, C.? 

Então repetir de ano dá medo? 

—Com você não, com você não. 
—E o F. brigava e ele já ia para a Orientação. Sabe quantas vezes ele já foi pra 
Orientação? Mais que 5! 
—Se ficar indo pra Orientação, fica tirando ponto, tirando ponto. 
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Alguém aqui já ficou de recuperação ou não? 

—Eu. Eu só fiquei de Matemática. 
—Mas o P. fica de monte... 
Mas agora vamos falar de vocês. Como é que é ficar de recuperação? 

—Ah, é... 
O que que é isso com a mão? 

—Maus. 
—Muito, muito, trinta trilhões de vezes maus. 
—Porque um dia... eu já tenho que acordar 4h da manhã. Aí, ficar de recuperação 
piora tudo. 
Por que piora tudo? 

—Eu tenho que acordar às 4h. E lá é 6h que vai lá (refere-se a vir à escola de manhã 
para ter aulas de recuperação). 
—É trinta trilhões de vezes maus. 
Por quê? 

—É super ruim. 
—Ah, eu não gosto. Acorda cedo, tem que se trocar, ficar fingindo pra mãe que ta 
dormindo... 
—Aí ela faz assim: “acorda, acorda”... 
Então, ficar de recuperação é ruim porque tem que vir aqui cedo, é isso? 

—É isso. 
—Eu não gosto porque a gente tem que acordar muito cedo e a gente fica com sono. 
Aí a gente finge que a gente ta dormindo. 
—Eu tenho uma priminha que se chama R. Ela teve que ir na recuperação. Ela ficou 
super cansada. 
E você, já ficou de recuperação? 

—Não, que sorte! 
Por que, que sorte? 

—Ah! Porque eu tenho que estudar de manhã e de tarde. 
Ah! Ta certo. Quem fica de recuperação estuda mais né? 

—É. 
—Eu gosto de estudar de cedo porque o tempo passa rápido. 
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E na hora da que vocês estão lá fazendo a prova? Como vocês se sentem? 

—Eu me sinto mal. 
Por quê? 

—Eu não gosto de fazer. 
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—Eu gosto. Se for de Inglês eu gosto. 
—Eu, se for de Matemática, eu adoro. 
E qual vocês não gostam? 

—De Português. 
—Inglês. 
—Ciências 
—História. 
—Inglês eu gosto. 
—Eu não sabia nada de Inglês. É muito difícil. Aí minha mãe foi comigo estudar. 
Aí... eu tirei 10,0. Só que foi no começo do ano. 
—No começo do ano eu tirava 9,0. 
—Eu fico nervoso. Eu fico com vontade de fugir da escola, deixar isso aí, derrubar 
tudo a mesa, a cadeira e sair correndo. 
—No começo do ano eu tirava só nota... 9,0 de Inglês. 
—Na 1ª prova de Inglês eu tirei 10.0, na 3ª também. Na 4ª eu ainda não sei. 
—É. Não foi ainda a nossa pasta de prova. 
Vocês gostam de levar a pasta de prova pra casa? 

—Eu gosto. 
—Eu adoro. 
Por que? 

—Eu levei. Porque aí a gente fica torcendo para não ficar de recuperação aí a gente 
fica. Aí depois quando a gente não torce a gente não fica. 
—É. Parece ao contrário. 
—Eu não gosto de fazer tarefa. 
 

 Tem mais alguma coisa que vocês queiram me falar? 

—Mais nada. 
Vocês já estão quase terminando a 1ª série. Falta só um trimestre. Qual é o 

sentimento que vocês têm então? 

—Ah! Pra ir correndo pra 2ª! 
Vontade de ir correndo pra 2ª? 

—É. 
—Não, vontade de chegar o Natal. 
Ah! Antes da 2ª tem o Natal... 

—Não, lá no último dia, lá, tem o Natal. 
E por que é bom o Natal? 

—Ah, porque ganha presente. 
—Eu adoro dormir na escola. 
—Eu gosto de acampar. Montar barraca... 
—Eu não gosto... 
—Aí dá nadar na piscina de noite... (as crianças referem-se à festa de encerramento 
do ano, quando eles passam a noite na escola) 
—A última vez que eu e o B., acampou na escola o B. (faz barulho de ronco) aí eu 
acordava. Eu fiquei acordado um monte de tempo. 
—No 3º Jardim eu acordei e todo mundo já tinha acordado. Que vergonha! 
Você dormiu demais? 

—Hã, hã, que vergonha. 
(Seguem vários comentários sobre o evento de dormir na escola) 
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E na 1ª série então, como é que está, hoje? 
—Muito legal. 
—Chato 
—Mais ou menos. 
Ta muito legal por quê? 

—Ah! Porque eu gosto de tudo, menos do xingo. 



 
1ª série 

Ta... o que você falou que tava? 

—Mais ou menos. Quer dizer, ruim. 
Por quê? 

—Porque... 
—Levou xingo de montão... (tira um “sarro”) 
—Porque a professora entregou um caderno que não era Matemática. 
Você só gosta de Matemática. 

—É. 
E pra você, ta chato por quê? 

—Porque eu gosto só de escrever aí depois quando ela dá tudo “escrevido” aí a 
gente tem que escrever pouca coisa. Eu já gosto de escrever... tudo! Desde o 
começo, aí ela fala: “pára”. Aí a gente pegou o caderno de Português aí ela deu o 
livro de Português, agora. Aí depois do recreio a gente usou o livro de Português. 
—Depois do recreio é o caderno de Português. 
E você acha mais ou menos? 

—Eu gosto de escrever mas eu não gosto das continhas. 
Ah! Então tem coisa que você gosta e coisa que você não gosta. 

—É. 
Então tá bom. Podemos terminar ou vocês têm mais alguma coisa pra me falar? 

—Mais nada (juntos). 
E o que vocês querem fazer agora? 

—Ouvir. 
—Ouvir, ouvir, ouvir. 
—Vamo ouvir 1º aquele... 
 
 

 
 


