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As criangas precisam de modelos

mais do que de criticos

(Joseph Joubert, Pensées, 1842)
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RESUMO

Bobato, S. T. Andlise estrutural e funcional das interagdes sociais e do comportamento agressivo de
criangas pré-escolares. Dissertacdo de Mestrado em Psicologia, apresentada ao Centro de Filosofia e
Ciéncias Humanas, Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, Brasil. 2002.

Muitos aspectos do desenvolvimento infantil podem se melhor compreendidos quando a
crianga ¢ vista como um membro contribuinte numa rede de relagdes, nas quais o parceiro
social ndo ¢ apenas companheiro de atividade, pode representar também um rival ou
empecilho, despertando motivagdes ¢ atos agressivos, competitivos ou de disputa. Em
vista da importancia disso para o desenvolvimento, o estudo teve como intuito investigar
os tipos de interagdo social de criangas pré-escolares e identificar as respostas
comportamentais agressivas evidenciadas nessas interagdes. Participaram 20 criancas de
ambos os sexos, com idade de seis anos de trés escolas publicas de Santa Catarina. A
coleta de dados foi realizada durante o ano de 2001 por meio de filmagens em atividades
livres, totalizando 95.661 segundos de observagdo. Foram criadas as categorias ¢
subcategorias: organizacdo social (solitaria, paralela, diadica e grupal) e comportamento
agressivo do sujeito e seu respectivo interagente (ameaca e agressao fisica). A andlise
estatistica foi avaliada por meio de testes paramétricos (teste t de Student) constatando-se
que: (1) as criangas envolveram-se significativamente mais em atividades grupais e
diadicas, do que em atividades paralelas e solitarias; (2) durante as brincadeiras, as
criangas interagiram mais com criangas do mesmo sexo, seguido das atividades mistas; (3)
evidenciou-se a prevaléncia de episddios de agressdo fisica em relacdo a ameacga para os
dois sexos; (4) meninos foram significativamente mais agressivos que meninas. Do tempo
total de interagdo, 3,67% foi despendido em comportamento agressivo. A fun¢do desse
comportamento parece estar relacionada a regulacao da interacao social, como mecanismo
de equilibrio grupal, reproduzindo muito provavelmente formas de interacdo nas quais as
criangas sdo e foram expostas no sistema social mais amplo.



ABSTRACT

Bobato, S. T. Structural and functional analysis of social interaction and aggressive behavior in preschool
children. Dissertation for Master’s Degree in Psychology presented at the Centro de Filosofia e Ciéncias
Humanas, Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, Brazil. 2002.

Many aspects of a child development may be better understood when the child is seen as a
contributor member to a web of relationships, where the social partner is not a mere
peermate but may also represent an opponent or an obstruction, therefore, inciting actions
and aggressive, competitive or disputable attitudes. Considering the importance of this
matter for a child’s development, this study had as objective, to investigate the types of
social interactions in preschoolers and to identify the aggressive behavior responses
evidenced in those interactions. Participated in the analysis, twenty 6-year old children of
both sexes enrolled in 3 schools of the Public Education System of Santa Catarina. The
data was collected throughout the year of 2001 through film pictures taken during free
activities, totalizing 95.661 seconds of observation. Thus, the creation of categories and
subcategories: social organization (single, parallel, dyadic and in group) and aggressive
behavior of the individual and its respective interactive agent (threat and physical
aggression). The statistics analysis was evaluated through parametric tests (Student’s t
test), which demonstrate that: (1) the children got significantly more engaged in dyadic
and group activities than in single and parallel ones; (2) during the activities, the children
interacted better with the same gender ones, followed by mixed activities; (3) It became
evident the prevalence of physical aggression episodes with regard to the threat for both
sexes; (4) boys were expressively more aggressive than girls. Out of the total interaction
time, 3,67% was spent in aggressive behavior. The function of such behavior in the ruling
of social interaction appear as mechanism of group balance that is, most likely,
reproducing interaction patterns in which the children are and were exposed to in a
broader social system.
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APRESENTACAO

Ao trabalhar com capacita¢do de professores de Educagdo Infantil, surgiu o interesse pelo tema
de pesquisa em questdo. Tanto neste trabalho quanto em atividades psicoterapicas como psicologa clinica,
o tema sobre agressividade emerge com muita freqiiéncia. As tematicas surgidas evidenciam a dificuldade
dos educadores em lidar com o comportamento agressivo da crianga, surgindo muitas davidas e incertezas
quanto a maneira de lidar com ele.

Outro aspecto que veio fortalecer meu interesse por este tema foi o discurso de que a violéncia
vem aumentando entre as criangas ¢ adolescentes dentro da instituicdo escolar nos ultimos tempos. O
Jornal Pagina 3' de Balneario Camboriil, traz uma matéria na semana em que todo o pais pediu paz,
alertando quanto a este problema. O titulo da matéria “Brincadeiras infantis ddo lugar a violéncia e armas”

apresenta o retrato da realidade encontrada dentro de uma escola da cidade:

La a violéncia é a forma encontrada para conseguir um pouco de atengdo. Chutes, socos, agressoes
com estiletes e com armas de brinquedo substituem as brincadeiras de pega-pega, esconde-esconde
tdo comum na infancia. O apontador vira uma arma, a sua lamina é acoplada a parte plastica, que
envolve a caneta, uma ‘arte’ aprendida na rua ou dentro da propria casa... ‘Te pego na rua’, ‘vou te
matar’ e palavroes sdo ameacgas constantes ouvidas pela direg¢do e professores... As criancas em
questdo tém entre 7 e 14 anos.

Este é o discurso proferido por muitas escolas brasileiras, trazendo a tona um dos principais
problemas sociais dos nossos tempos: a violéncia. Train (1997) afirma que a agressividade ocorre com
alta freqiiéncia nos centros de educacdo infantil e que estes podem tanto controla-la como estimula-la.
Para ele, a manifestacdo do comportamento agressivo na crianga pequena pode ser mais que uma mera
questdo de assertividade e, caso se permita que a crianga pequena opere de forma a machucar o outro
deliberadamente, ¢ provavel que ecla se torne, posteriormente, uma delingiiente; da mesma forma, uma
crianga repetidamente provocada pode desenvolver sérios problemas psicologicos. Para o autor, os

provocadores geralmente tém atitudes assertivas e agressivas sobre as quais exercem controle. Suas

vitimas sdo individuos de personalidade muito vulneravel e tém dificuldade em resistir a ataques

! Jornal Pagina 3, Ano IX, n°® 469, Julho de 2000, p.7.
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fisicos e verbais. Depois de periodos prolongados em que foram vitimas de provocacdo extrema,
podem aparentar depressdo ou crises inexplicaveis de agressividade.

O propdsito deste estudo, portanto, é conhecer como este fendmeno se apresenta na pré-
escola, ultrapassando uma visdo valorativa sobre essa modalidade de interacdo, que tende a ser
aprioristicamente considerada como negativa ou indesejavel, chegando a ser rotulada “comportamento
anti-social”.

A importancia e¢ amplitude deste tema motivaram pesquisadores como Bandura e Ifiesta
(1975), Feshbach (1975), Storr (1976) a aprofundarem os estudos neste dominio, gerando discussdes
acaloradas e controvérsias sobre o assunto. Ja houve tempo em que a preocupagdo com este aspecto era
dominio apenas do campo da filosofia e teologia. Hoje, mais do que em qualquer outra época, devido a
falta de harmonia nas relagdes interpessoais, principalmente no que se refere a violéncia, surgiram
muitos estudos, como os de Pereira e Fogliatto (1987), Moita (1991), Magalhdes e Otta (1995),
Wagner e Biaggio (1996) e Gomide (1996, 2000), Gianini, Litvoc e Neto (1999) voltados a essa
questao.

As principais teorias que buscaram compreender a agressividade no homem encontram suas
bases na fisiologia, na psicanalise, na etologia e no behaviorismo. Estas abordagens serdo discutidas no
decorrer do presente trabalho, dando-se maior énfase no referencial tedrico etologico, pois este € que
orientard a pesquisa em questdo. A FEtologia busca entender a importincia de um determinado
comportamento, como a agressividade, para um individuo, em seus aspectos adaptativos e funcionais,
tendo como base estudos empiricos, principalmente a observagdo do comportamento em seu ambiente
natural.

Neste trabalho, também, sera apresentada uma discussao da manifestacdo da agressividade no
decorrer do desenvolvimento infantil. Isto porque, segundo Train (1997) e Gaiarsa (1993), ela ¢ parte
integrante do desenvolvimento de qualquer crianga, sendo necessario para a sobrevivéncia desde o
nascimento. A medida que a crianca cresce, a agressividade se modifica qualitativamente, deixando de
manifestar-se para suprir as necessidades fisicas da crianga, para surgir como defesa quando esta se

sente ameacada.
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1 FATORES CONTEXTUAIS NA EMERGENCIA DO COMPORTAMENTO

AGRESSIVO ENTRE CRIANCAS

Em qualquer sociedade humana, o mundo social da crianga passa ao longo dos
primeiros anos de vida a incluir o contato com outras criangas, constituindo-se a
experiéncia social mais freqiiente e intensa a partir da primeira infancia. Dentre as varias
formas de agrupamentos sociais nos dias de hoje, a pré-escola caracteriza-se por ser uma
das agéncias sociais onde mais aparece o contato intensivo com criangas da mesma
idade. Na idade pré-escolar ha uma intensificagdo de experi€ncias sociais, que crescem
em complexidade e importancia para o desenvolvimento cognitivo, social e afetivo da
crianga. As nogdes de limite ndo sdo mais definidas apenas no meio familiar; na escola,
dado a riqueza das trocas interacionais com varios parceiros, a crianga podera ocupar
posicdes diferentes, serd escolhida ou rejeitada para diferentes papéis e fungdes, se
inserindo num processo mais profundo de socializacao.

Muitos aspectos do desenvolvimento infantii podem ser mais bem
compreendidos quando a crianga ¢ vista dentro desse processo, nas quais o0 parceiro
social ndo se manifesta apenas como um companheiro de atividade, pode representar
também um rival ou empecilho, despertando motivagdes e atos agressivos, competitivos
e de disputa. O papel da outra crianca na regulagdo e controle do comportamento
agressivo, portanto, ¢ um aspecto importante a ser considerado para ultrapassar opinides
valorativas sobre este tipo de comportamento. Considerando que a agressividade ¢ parte

integrante do desenvolvimento de qualquer crianga, havendo apenas uma modifica¢ao



qualitativa a medida que ela cresce, o presente estudo tem como propdsito investigar as
seguintes questoes:

a) Quais sdo as caracteristicas estruturais e funcionais das interacdes sociais e

do comportamento de ameaca e agressao em criancas com idade pré-escolar?

b) Existe diferenca na estrutura e fungdo do comportamento de ameaca e

agressao de meninos e meninas de 6 anos de idade?

1.1 A funcdo da interacdo e relacdo social no processo de desenvolvimento da

crianca

As interagdes sdo definidas por Hinde (1974) como eventos discretos,
caracterizados por trocas entre os individuos, em um periodo limitado de tempo. O
comportamento envolvido nesse nivel pode ser analisado em termos do contetido (o que
eles estdo fazendo?), e da qualidade (como estdo fazendo?). Caso os individuos tenham
uma histéria comum de interagdes passadas, o curso da intera¢do atual sera influenciado
por elas, caracterizando-se em uma relagao.

As relagdes sdo definidas pelo mesmo autor como uma série de interagdes no
tempo, entre individuos que se conhecem. Além da andlise do conteido e qualidade
presente nas interagdes, o comportamento envolvido nesse nivel pode ser analisado
quanto a diversidade, freqiiéncia relativa e padrdo das interacdes, reciprocidade versus

complementaridade, intimidade, percepcao interpessoal e confianga.



Por sua vez, as relagdes agrupadas compdem uma rede formando o grupo social.
Para Hinde (1974), essas redes de relagdes — o grupo escolar neste caso — podem
sobrepor-se ou manter-se completamente separadas, comportando-se como grupos
distintos, uns em face dos outros. Tanto as interagdes como as relagdes e o grupo social
sdo processos que se inter-relacionam e se influenciam mutuamente, no tempo. A
natureza de uma interacdo ou de uma relacdo depende de ambos os participantes. Ao
mesmo tempo, o comportamento que os individuos manifestam, em cada interagdo,
depende da natureza da relagdo, a qual por sua vez ¢ influenciada pelo tipo de grupo a
que esta relacionada. Assim, cada um desses niveis ndo s6 influenciam o meio fisico e o
sistema de idéias, mitos, valores, crengas, costumes ¢ instituigdes presentes no grupo
social, que o autor chama de estrutura sécio-cultural, como também ¢ modificado por
eles (Figura 1).
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Figura 1 — Relagdes dialéticas entre niveis sucessivos de complexidade social (Hinde,
1974).

Desta forma, pode-se destacar pelo menos trés papéis das relagdes para o
processo de desenvolvimento social da crianga.

Primeiro, as relagdes constituem-se como contexto onde ocorre a maior parte da
socializacdo. A aquisicdo de habilidades, tais como a de comunicagdo e a de regulacao
das emogdes, ¢ influenciada pelas relagdes com pessoas significativas, proximas a
crianga. Segundo, as relagdes constituem a base que permite a crianga desenvolver sua
autonomia. Terceiro, ndo s6 as relagcdes que a crianga observa, como também aquelas
das quais participa na sua infancia, servem como modelos importantes a serem usados
na constru¢ao de suas futuras relacdes.

Para Carvalho e Beraldo (1989) quando se considera o comportamento numa
perspectiva funcional, no sentido biologico do termo, os estudos nessa perspectiva tém
demonstrado que a interagdo crianga-crianca ¢ um sistema socio-afetivo que tem um
significado relevante no processo de desenvolvimento. Na intera¢do e nas relagdes entre
si, as criangas exercem a capacidade humana de “transmissdo” e cria¢do de cultura, e,
por meio dela, repetem e renovam o processo de constituigdo do ser humano como
individuo ¢ como membro de um grupo — um processo que, dada a natureza
biologicamente social do ser humano s6 € possivel na, e pela interagdo social.

No que se refere a estrutura interacional, Emmel (1996) discute que esta ¢

constituida por uma rede de relagdes, da qual se depreende o comportamento das



criancas em uma situacao de grupo, com movimentos que se traduzem em aproximagdes
e afastamentos entre as criangas, ou de adultos que eventualmente estejam presentes.

No ambito dessa rede de relagdes pode-se sugerir segundo Carvalho (2000) que
“a sociabilidade deve ser entendida como a propriedade que tém certos organismos de
regularem e serem regulados pelos seus co-especificos” (p. 3). Isso se explica pelo fato
dos companheiros de idade funcionarem da “mesma” forma, ou seja, estarem no mesmo
nivel de desenvolvimento se comparado com o adulto, ndo negando as diferengas
individuais existentes. Nas suas tentativas de fazer e se diferenciar dos demais surgem os
conflitos, que operam como desafios a sua capacidade. Caso a crianga se sinta ameacada
na interacao, podera reagir agressivamente, como produto de suas frustragdes.

O comportamento entre criangas tem sido extensivamente estudado sob essa
perspectiva. Os estudos sobre interagdo crianga-crianga, baseados numa perspectiva
etologica (ver Blurton-Jones, 1981) ofereceram dois niveis importantes de contribui¢ao a
compreensdo dessa modalidade de interagdo: de um lado, a distingdo entre a luta de
brincadeira, ou brincadeira turbulenta (rough-and-tumble play) e a agressio
propriamente dita como categorias referentes a estados motivacionais diferentes; de
outro, a consideragdo do comportamento agressivo numa perspectiva funcional ou
adaptativa. Tais perspectivas vém contribuindo para o avango em relagdo ao simplismo
dos pressupostos valorativos, € a questionar a funcdo da agressdo na regulagdo da
interagdo social, no desenvolvimento das relagdes interpessoais e na estruturagdo do
grupo (Carvalho & Beraldo, 1989).

Para Carvalho e Beraldo (1989), o papel da outra crianga na regulagdo e controle
do comportamento agressivo, em contraste com o papel tradicional atribuido ao controle

e intervencdo do adulto € um aspecto importante a ser considerado. Na maior parte das
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sociedades humanas, o contato com outras criancas constitui a experiéncia social mais
freqliente e intensa a partir da primeira infancia.

Esse tipo de constatag@o passa a ser encontrado com maior énfase na literatura, a
partir do final da década de 70, a medida que os pesquisadores percebem a importancia
da outra crianga como parceiro social na infancia. Antes disso, como veremos, as teorias
psicoldgicas privilegiavam a interagdo com o adulto (e especialmente com a mae) como

experiéncia fundamental para o desenvolvimento.

1.2. A evolucio dos estudos sobre a interacao crianca x crianca

Ladd (1999) discute a evolugdo que os estudos de intera¢do crianca-crianca
tiveram no tempo. Ja por volta da década de 20 escritores renomados, incluindo George
H. Mead, Sigmund Freud, Erik Erikson e Jean Piaget enfatizavam que os grupos sociais
tém um significante impacto sobre o desenvolvimento dos individuos. Investigacdes
empiricas das relagdes de pares de criangas emergiram também na década de 30 onde
cientistas sociais estudaram as caracteristicas e posi¢des das criangas nos grupos de
pares. Estas investigacdes constituiram a primeira geracdo de pesquisas de relagdes
entre pares e continuaram até o inicio da II Guerra Mundial, permanecendo
“adormecidas” por mais de uma década.

Embora o interesse nas relagdes de pares de criangas tenha comegado a reviver
na década de 60, os estudos nessa perspectiva cresceram na metade da década de 70 e se
intensificaram durante a década de 80, constituindo a segunda geracio de pesquisas

sobre interagdo crianga-crianga.

6



Nesse intervalo entre a primeira e segunda geragao de pesquisas sobre as relagdes
de pares de criangas, as teorias psicoldgicas privilegiaram a interagdo com o adulto
(especialmente com a mae) como experiéncia fundamental para o desenvolvimento da
crianga. Além disso, a decorréncia da urbanizagdo crescente e a tendéncia a
nuclearizacdo da familia que reduziu a oportunidade de convivéncia da crianga com
outras criancgas, intensificando o contato com adultos nos primeiros anos de vida, foi
contraposto a fatores sociais como a participacao crescente da mulher no mercado de
trabalho, pelo qual a familia nuclear se vé restringida de se responsabilizar integralmente
no cuidado com as criangas pequenas, impondo a necessidade de solugdes. O resultado
foi a criagdo de espacos institucionais ou comunitarios para abrigar as criangas,
retomando a situacdo de convivéncia intensa entre criangas com idades cada vez mais
precoces.

A educacdo infantil — tarefa social e, historicamente, definida como de
competéncia da familia - gradativamente, foi sendo assumida por agentes socializadores
extra-familiares. Isto ndo significou apenas uma necessidade imposta pelo trabalho
feminino, mas foi principalmente, o sinal de uma nova posi¢do de toda uma sociedade,
frente a guarda e a educacdo da crianga.

No Brasil, a expansao do cuidado alternativo de criangas deve ser entendida no
seu contexto politico. No final da década de 70 e inicio da década de 80, por exemplo, a
abertura politica, a democratizagdo da sociedade ¢ o fim de uma ditadura militar de 20
anos de existéncia contribuiram para um “novo olhar” em relagdo as creches e pré-
escolas, em que varios segmentos da popula¢ao puderam se manifestar e procurar seus
direitos. Segundo Mattioli (1994), a Constitui¢ao brasileira de 1988 trouxe significativos

avancos e mudangas em relagdo aos direitos da crianga, na medida em que
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redimensionou a relacdo do Estado com os destinos da crianga pré-escolar. Se antes de
1988 a educagdo da crianga pequena ficava por conta das possibilidades familiares, das
entidades assistenciais e filantropicas e apenas uma pequena parcela da populagdo tinha
acesso aos cursos de pré-primario, oferecidos pela rede estadual de ensino, hoje temos o
Poder Publico com suas obrigacdes bastante definidas e ampliadas, em relacdo a essa
faixa etaria. As prefeituras municipais sdo responsaveis, atualmente, pela aplicacdo de
verbas especificas para esse fim, na forma de creches ou pré-escolas.

Assim, as concepgdes atuais sobre educagdo da crianga foram pautadas por uma
série de circunstancias através dos tempos e a ciéncia teve grande contribuicdo nesse
processo. Para Mattioli (1994) estudos como os de Bowlby e Spitz realizados nas
décadas de 40 e 50 tiveram repercussao nao s6 no meio cientifico, como embasam o0s
programas de atendimento a infincia até os dias atuais. Esses autores enfatizavam a
relacdo mae-filho, indicando os efeitos “danosos” a personalidade da crianga em
conseqiiéncia a separacao da familia.

Outras pesquisas e intervengdes contestavam as afirmativas de Spitz e Bowlby,
mas mesmo assim, ndo conseguiram diminuir os efeitos delas. Uma dessas pesquisas,
segundo Mattioli (1994), foi a de Iréne Lézine que em 1956 conseguiu mostrar que,
dependendo da forma com que se trabalha, a vivéncia institucional pode trazer muitos
beneficios a crianga, como por exemplo, melhor desenvolvimento da fala e da
sociabilidade.

Conforme Ladd (1999), investigacdes surgiram também para mostrar que as
brincadeiras com pares podiam compensar a privacao maternal, demonstrando também a

importancia da socializagdo na competéncia interpessoal ¢ nas habilidades adquiridas.

Pretensdes surgiram para elucidar as origens dos problemas sociais de vida futuros, tais
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como a delinqiiéncia e a psicopatologia. Seus resultados forneceram dados sobre uma
série de antecedentes potenciais da infincia, incluindo aspectos da relagdo entre pares,
trazendo dados consistentes para a etiologia de desvios posteriores.

As descobertas feitas pela segunda geracao de pesquisas sobre relagdes de pares
de criancas (1970 e 1980) impulsionaram as pesquisas das décadas posteriores. Nesse
periodo, os pesquisadores se esfor¢aram para entender como as criangas desenvolviam
relacionamentos e tinham como referéncia a suposicdo que o comportamento social das
criangas, influenciava a formagdo de seus relacionamentos. Aceitagdo no grupo de pares,
competéncia social e outros atributos relacionais foram aspectos abordados por estudos
mais complexos sobre brincadeiras em grupos de pares, com o objetivo de identificar
seus antecedentes comportamentais.

As pesquisas dessa fase evidenciaram que manifestagdes comportamentais anti-
sociais e disruptivas foram provavelmente causas de relacionamentos pobres com os
pares, tal como a rejeicdo. Relacionamentos problematicos foram explicados em termos
de hipdteses de déficits de habilidades sociais, que contribuiam para a rejeigao de pares e
a dificuldade para fazer amigos, favorecendo resultados relacionais negativos, tais como
agressao. Por outro lado, atitudes prosociais levaram a resultados positivos, tal como a
aceitacdo de pares, amizade ou outros resultados relacionais positivos.

Ainda de acordo com Ladd (1999), a partir da década de 80, as teorias e
investigagdes expandiram além dos determinantes dos relacionamentos entre pares e
competéncia social e aprofundaram aspectos como a natureza e¢ funcdo destes no
desenvolvimento da crianga. Conceitualmente, argumentos surgiram para diferenciar
amizade de aceitagdo de pares. Em geral, amizade foi definida como uma forma de

relacionamento diddico e voluntario que freqiientemente englobava ligacdo afetiva,
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enquanto a aceita¢ao de pares foi definida como o status relacional da crianga no grupo,
indicado pelo grau em que eram aceitas ou ndo pelos seus membros. Por meio de
recursos taxondmicos e medidas para elaborar essas dimensdes, como resultado da
diversidade de teorias sobre a interagdo de pares, os investigadores sugeriram que as
criangas buscam diferentes recursos dos pais, professores e companheiros para melhor
interagir e que a amizade com pares ¢ um importante determinante do companheirismo e
intimidade (ver Ladd, 1999).

No final da década de 80, progressos promissores distinguindo tipos de
relacionamentos e identificando as caracteristicas destes, forneceram uma nova base
para examinar a premissa de que os relacionamentos de pares contribuem para o
desenvolvimento da crianca. Embora esta premissa tenha impulsionado as pesquisas
sobre as relagdes de pares nas décadas posteriores, poucas evidéncias foram acumuladas
para confirmar ou negar esta suposi¢do. Maiores faganhas empiricas foram feitas nessa
diregdo durante a terceira geracao de pesquisas sobre relagdes de pares (1990 até o
momento) e os recursos que elas oferecem, afetando diferencialmente o
desenvolvimento das criangas.

Os pesquisadores deste periodo propuseram modelos mais complexos sobre o
papel dos relacionamentos entre pares, como no desajustamento infantil. Abordaram
padroes de comportamento desviante tais como agressdo e rejei¢do, considerando
experiéncias com companheiros como causas potenciais. Experiéncias tais como
rejeicdo de pares, exacerbaram a vulnerabilidade para o comportamento desviante (ver
Ladd, 1999).

Muitas das pesquisas que tém sido conduzidas neste dominio permitem focar

sobre a interface das disposi¢cdes emocionais ou temperamento, (intensidade com que
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individuos sentem emogdes), regulacdo emocional (modulagdo interna dos processos e
estados afetivos) e regulagdo comportamental. Os achados sustentam que criangas que
tém dificuldade na regulagdo das emogdes, experienciando-as intensamente na conducao
do comportamento, estdo propensas a externalizar problemas como a agressdo. Entre
varias dimensdes do temperamento, a inabilidade para modular o comportamento
impulsivo, emergiu como um indicador da externalizacdo de problemas apresentados
mais tarde na infancia. Além disso, for¢as externas a crianga, tais como circunstancias e
afiliacdes relacionais, podem afetar a extensdo para a qual criancas regulam suas
emocodes (ver Ladd, 1999).

Para 0 mesmo autor as maiores descobertas da terceira geragdo de pesquisas
sobre as relagdes de pares de criangas e competéncia social continuam a ser
impulsionadas e embasadas amplamente pelas descobertas das gera¢des de pesquisas
anteriores. Os dados inovadores dizem respeito ao avanco de controvérsias e
deficiéncias nas pesquisas anteriores ou a inclusao de novos conceitos, emergindo
classes categoriais de antecedentes/correlatos como habilidades comportamentais ou
déficits, tipos de relacionamentos (aceitacdo de pares e amizade) e estigios de
relacionamento (formacao e manutengao).

Inferéncias sobre o papel da agressdo nos estudos da brincadeira em grupo foram
capazes de evidenciar que certas formas de agressdo (como agressao instrumental) foram
importantes antecedentes da rejeigdo de pares durante os anos escolares, enquanto outras
se tornaram eixos centrais (como raiva/agressdo reativa) ou permaneceram sem
importancia (como a brincadeira turbulenta) com o crescimento das criangas. Subgrupos
com perfil agressivo assim como retraido foram incluidos entre as classificagdes de

criangas rejeitadas pelos pares (ver Ladd, 1999).
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Tais descobertas constituiram a visao geral que a agressao foi a causa da rejei¢ao
de pares, focando-se grande atengdo sobre outros aspectos do comportamento, tais como
retraimento social. Os pesquisadores fizeram distingdes entre o comportamento de
retraimento e o impacto potencial deste sobre o relacionamento de pares. Afastamentos
passivos foram vistos como originarios de pouca aproximagao ou motivos de evitacdo
que, aos poucos, limitaram as interacdes das criangas e as formas de oportunizar os
relacionamentos de pares.

Em contraste, isolamento ativo foi considerado mais como uma conseqiiéncia
que uma causa das dificuldades relacionais, devido ao resultado dos esforcos dos pares
para excluir criancas de atividades sociais. Descobertas de Asendorf (1991) e Rubin
(1993) citados por Ladd (1999), corroboraram a no¢do de que retraimento
comportamental ¢ um constructo que delineia sobre atributos psicoldgicos,
temperamentais € motivacionais das criangas e varia com a idade e contexto social.
Outras descobertas, conforme o mesmo autor, sugeriram que a tendéncia para a agressao
em meninos, por exemplo, resultaram em inten¢des hostis entre pares em situagdes
diferenciadas, dificultando a sociabilidade da crianga.

As pesquisas sobre as manifestagdes do comportamento agressivo tém sido,
portanto, focalizadas sob os mais diversos enfoques. Nesses estudos, a manifestacdo do
comportamento agressivo tem sido também relacionada a varidveis como sexo e idade
(Magalhdes & Otta, 1995), interferéncia de adultos (Wagner & Biaggio, 1996), espago
disponivel (Smith & Connolly, 1981), qualidade e variedade de brinquedos disponiveis
(Emmel, 1996), dominancia social (Gius & Previato, 1987), bem como status socio-
economico (Farias, 1977; Rocha, 1981; Meneghel, Giugliani & Falceto, 1998; Gianini,

Litvoc & Neto, 1999).
12



Os primeiros estudos vinculando agressao as diferengas de classe social, por
exemplo, citados por Feshbach (1975) foram realizados nas décadas de 1940 e 1950.
Estes estudos indicaram que familias da classe média suprimem a expressao do impulso,
incluindo a inibigdo de atitudes agressivas, enquanto que familias de classe baixa
exercem menos controle sobre a manifestagao da célera e agressdo de suas criangas. O
mesmo autor afirma que estudos posteriores chegaram a resultados conflitantes.
Investigadores da década de 60 encontraram pouca relacdo entre status social e o
inventario que elaboraram para avaliar a puni¢do por agressao, introduzindo uma nova
variavel na relacdo entre agressao e classe social (ver Feshbach, 1975).

Hartup (1978) verificou que o comportamento turbulento ¢ de briga eram menos
aceitaveis entre as criangas de classe social alta do que entre criangas de classe baixa.
Grupos de classe social alta de ambos os sexos esperam que seus membros se ajustem
aos padrdes adultos, dentro da sala de aula. Os companheiros agressivos e que
apresentaram comportamento turbulento, foram os que exerceram maior influéncia entre
os meninos de classe baixa, enquanto que os de classe superior valorizavam os
companheiros ativos, habilidosos e ousados.

O mesmo autor relata alguns estudos que demonstram que criangas de familia de
status socio-econdmico baixo sdo mais agressivas. Por outro lado, segundo ele, foi
verificado também que criancas de classe média eram indicadas como agressivas com
maior freqiiéncia do que seus colegas de nivel s6cio-econdmico baixo.

Outros estudos mais atuais também comprovam tal evidéncia. Meneghel,
Giugliani e Falceto (1998), por exemplo, realizaram um estudo sobre relagdes entre
violéncia doméstica e agressividade na adolescéncia em alunos da escola publica e

particular na cidade de Porto Alegre. Demonstraram que adolescentes agressivos foram

13



mais punidos que os nao agressivos, havendo prevaléncia nos adolescentes do sexo
masculino, procedentes de familias de baixa renda e rigidas. A punicdo fisica grave,
freqiiente ou ocasional, foi um acontecimento presente em mais da metade da amostra
(53,9%), que perfazia um total de 213 pessoas. Destas, 1/3 dos relatos (37%) ocorreu na
escola particular, e praticamente o dobro, na escola publica (67%). Porém, episddios
graves e freqiientes estiveram presentes em propor¢des semelhantes em ambas as
escolas.

Os dados referentes a relagao entre a classe social da crianga e a manifestagao de
agressao apresentam muitas controvérsias, devido a aspectos como fatores psicologicos
e as distingdes entre subgrupos da mesma classe social. As criangas e adolescentes
podem estar mais violentas como resposta a violéncia estrutural da sociedade, ou pode
ser resultado de uma conduta menos repressiva em relacao a este fendmeno.

As contradigdes apresentadas pelas pesquisas ora mencionadas refletem mais um
dos problemas na andlise do comportamento agressivo, que consiste na sua definigdo.
Percebe-se uma tendéncia a confundir, de um lado, agressao com afirmacao e, de outro,
hostilidade com violéncia. Isto torna a analise mais complexa.

No sentido de promover avangos na andlise da agressdo, Hartup (1978) sugere a
distingdo entre tipos de atividade agressiva nos diferentes contextos socio-economicos.
Enfatiza ainda que a agressao possa ser definida por suas conseqii€éncias e pela resposta ao
contexto social. Portanto, os estudos nesta dire¢do tém se intensificado a cada dia,
revertendo os interesses e concepcdes dos pesquisadores que comecam a focalizar a
interagdo entre coetaneos e a evidenciar seu papel no desenvolvimento. Apesar dos estudos

ainda necessitarem de grandes avangos, ja se percebe a sua contribui¢do na mudanca das
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concepgdes sobre o que ¢ uma crianca, o que ¢ desenvolvimento e que condi¢des sao

necessarias e possiveis de serem oferecidas para ambos.

1.3 Defini¢do de comportamento agressivo

As tentativas dos autores em definir agressdo tém revelado contradigdes,
aparecendo uma quantidade muito grande de especulagdes sobre este tipo de
comportamento. A dificuldade parece estar relacionada a caracteristica do fenomeno,

que ¢ bastante complexo e esta sob o controle multifatorial.

Alguns autores... preferem ndo definir agressdo, mas usar o termo de acordo
com o entendimento do senso comum, ou seja, com a maior abrangéncia
possivel. Outros, por outro lado, preferem referir-se a agressdo tratando apenas
o comportamento agonistico, termo este restrito a comunidade cientifica, ndo
utilizada por leigos. O comportamento agonistico refere-se, simplesmente aos
comportamentos de luta e de competicdo, geralmente descritos em animais, que
inclui ameacas e ataques ofensivos, assim como lutas defensivas (Gomide, 1996,

p. 72).

Existem outros autores que enfatizam uma abordagem interdisciplinar, tanto na
conceitualizacdo como na pesquisa. Johnson (1979), por exemplo, argumenta que nao
existe uma disciplina ou abordagem cientifica que possua o monopoélio da “verdade”
sobre a agressdo. Para ele, contribuicdes muito importantes podem provir de muitos
campos, incluindo a biologia, a medicina, a psicologia, a sociologia, a criminologia, a

antropologia ¢ a ciéncia politica. Assim, o estudo do comportamento agressivo envolve
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uma pesquisa orientada pelo problema, ao invés de uma pesquisa orientada pela area do
conhecimento, exigindo uma abordagem interdisciplinar.

Johnson (1979) argumenta que o conceito de agressdo pode ser aplicado a uma
resposta especifica como matar. Pode ser usado para se referir a uma gama de estados
emocionais ¢ atitudinais como raiva ou 6dio. Pode ser concebido como um trago de
personalidade, um habito aprendido, um reflexo estereotipado ou um processo bioldgico
subjacente. Pode referir-se, ainda, a motivagdo ou a intencdo sem consideragdo das
conseqiiéncias.

A valorizacdo desses episodios ira ainda variar de acordo com a cultura e as
classes sociais. O DSM-IV (APA, 1994) nao inclui a categoria agressividade dentro dos
disturbios de conduta, que compreendem predominantemente violagdo a regras sociais.
A agressividade, nesse compéndio, faz parte da categoria transtorno no controle dos
impulsos, definido como fracasso em resistir a um impulso ou tentagdo de executar um
ato perigoso para si ou para os outros, resultando em agressdes sérias ou destruigao de
propriedades, podendo estar associada inclusive a suspensdo escolar ou detengdes legais
na juventude.

Na tentativa de ultrapassar as dificuldades relacionadas a defini¢do do
comportamento agressivo, os etdlogos desenvolveram o habito de questionar a si
mesmos, quando trabalham com uma categoria como agressdo, o que pretendem dizer
com o termo e se ele realmente refere-se a um tipo de comportamento ou mais de um
tipo. Segundo Blurton-Jones (1981), ha etdélogos que agrupam o comportamento em
categorias amplas, e pretendem que estas categorias estejam referenciadas por dados e

nao por teorias.
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Maciel e Mettel (1985) definem o comportamento agressivo pelas suas
conseqiiéncias, ou seja, por meio de demonstragcdes nas quais o comportamento trouxe
danos a outra pessoa. E importante salientar que um comportamento que causa danos so
pode ser analisado dentro de um contexto, e nunca por si s6. Nesse aspecto emerge uma
questao: como diferenciar respostas comportamentais que causam danos acidentalmente,
daqueles atos intencionais ou motivados? De acordo com Maciel e Mettel (1985), a
diferenciag¢do entre comportamentos que causam danos acidentalmente ou ndo, s6 pode
ser estabelecida por meio dos seus antecedentes, ou seja, 0 contexto em que ocorreram.

Segundo Hartup e Wit citados por Maciel e Mettel (1985), a literatura sobre
agressao apresenta quatro tipo de definigdes: a) as que enfatizam as caracteristicas
topograficas ou seqiienciais das respostas; b) as que enfatizam os antecedentes
especificos das respostas ou condigdes de eliciagdo; c¢) as que enfatizam as
conseqiiéncias das respostas; d) as mistas, que utilizam combinagdes dos tipos
anteriores.

O primeiro tipo — a definicdo pelas caracteristicas topograficas — consiste na
analise da topografia das respostas apos observagdes em situacdo natural. Dentre os
pesquisadores que definem agressao desta maneira estdo Blurton-Jones e Konner (1973),
que especificaram 21 topografias comportamentais agressivas.

No segundo tipo estio incluidas as defini¢des que enfatizam a intengdo de causar
danos, as que consideram os ambientes punitivos um dos principais eliciadores de
agressdo e¢ as que se referem as causas do comportamento agressivo, tais como
modelacdo e situacdo frustradora, entre outras. Entre os pesquisadores que adotam este

tipo de defini¢do, encontram-se Hartup (1974) e também Bandura e Iiiesta (1975).
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No terceiro tipo estdo as definigdes que usam como critérios os danos causados,
fisica, verbalmente ou ambos; por exemplo, beliscar, puxar, impedir participagdo na
brincadeira, etc. Conforme Maciel e Mettel (1985), Smith e Green sdo autores que usam
este tipo de conceituacao.

No quarto tipo, ainda segundo Maciel e Mettel, encontra-se Moyer, entre outros,
que apresenta uma classificacdo baseada nas causas e conseqiiéncias do comportamento.

Assim, quando questionamos sobre a natureza do comportamento agressivo,
abre-se o leque para muitas respostas, pois a agressao pode ser abordada e compreendida
de diversas maneiras. Torna-se fundamental, portanto, evidenciar aqui o tipo de
defini¢do que serd utilizado, contextualizando-o em rela¢do aos demais.

A agressdo sera analisada aqui, levando-se em conta o aspecto relacional,
abordando-se a agressdo social, cujo critério sera a causagdo de danos ao outro. Esta
implica a interagdo entre duas ou mais pessoas, excluindo-se tanto a agressao dirigida a
objetos como a auto-agressao. Além disso, para evitar confusdes terminologicas sera
feita uma distingdo entre agressividade ¢ agressdo. Emprestar-se-a a definicdo de
agressividade e agressdo proposta por Fernandez (1992), por melhor descrever o sentido
que estes termos serdo utilizados. Para ele, a agressividade faz parte do processo de
conhecer, pode mediatizar-se, esta no nivel simbodlico, ao passo que a agressao ndo estd
mediatizada e, muitas vezes, encontra-se a servigo da destrui¢cdo do pensamento.

Também para Kaplan e Sadock (1993), a agressio ¢é qualquer forma de
comportamento direcionado, visando prejudicar ou ferir outra pessoa. Desta forma,
podemos dizer que a agressividade pode ser percebida como uma caracteristica de todas as
formas de vida, sendo necessaria ao processo de desenvolvimento desde o nascimento,

indispensavel a sobrevivéncia. Se a crianga tiver uma imagem forte de si mesma, sentindo-
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se segura num mundo claramente definido, sentindo-se parte dele, pode ser capaz de lidar
assertivamente com as pressdes externas. Caso sua auto-imagem seja fraca e sinta-se
vulneravel num ambiente hostil, pode interpretar muitas interagdes como uma ameaga ¢
reagir de forma agressiva, contra-atacando com agressao verbal ou sarcasmo, distorcendo
informagdes para atender aos seus propodsitos, recebendo informagdes como criticas ou
evitando situagdes que a ameagam. Assim, quando uma crianga vulneravel se sente atacada,

ela reagira de forma defensiva.

1.4 A agressao e as fases de desenvolvimento da identidade

A imagem que a crianca faz de si propria comeca a ser construida paralelo ao seu
processo de socializag¢do e constru¢do da identidade. Esse processo se inicia no proprio
contexto familiar por meio do vinculo, composto por contatos ludicos, afeto, gratificacdo
e acolhida que se realizam e transmigram bidirecionalmente entre os polos da relacdo
eu-tu, numa dindmica de interdependéncia, adaptacdo e sincronia. A familia a0 mesmo
tempo em que cuida e influencia o comportamento do bebé ¢ influenciada por este num
processo de trocas interativas. Além da familia, as criancas também recebem influéncias
de outras pessoas, principalmente nos dias atuais em que a mae, na maioria das vezes,
ndo direciona o seu tempo integral ao bebé. Gradualmente, vai-se tecendo uma ampla

rede de relacionamentos sociais que incluem além da familia, amigos, grupos de pares e
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a rede social na qual a crianca esta incluida, exercendo papel de grande significancia no
desenvolvimento de sua identidade.

Segundo Moita (1991), o conflito entre o sujeito e o(s) outro(s) manifestam-se,
embora segundo modalidades diferentes, em funcdo das diferentes fases de
desenvolvimento e da historia individual. O outro ora frustra, ora gratifica a crianga,
surgindo como fonte de ambivaléncia. Esta ambivaléncia ndo decorre apenas da posi¢ao
relacional com o outro percebido como exterior, mas também com o outro interiormente
representado, consubstanciando os ideais e as ilusdes necessarias ao funcionamento
individual. Da posicdo diferenciada da crianga perante esta ambivaléncia, poderao
resultar modalidades diferentes de realizacdo do desejo e de consolidacdo ou fragilizacao
da identidade pessoal. A compreensdo das modalidades de gestdo deste processo de
identidade versus identificacdo podera constituir, segundo Moita, um dos valores
fundamentais na compreensdo dos problemas relacionados a agressdo, inclusive do
comportamento delinqiiente. Devido a importancia que esse aspecto assume em nosso
estudo, sera apresentada aqui as fases de desenvolvimento da identidade, utilizando-se
da visdo de Tap (1980).

Para esta autora, a crianga passa por quatro fases no desenvolvimento da
identidade: A primeira fase é a da subjetivacdo versus separacdo primaria e coincide
com o primeiro ano de vida da crianga, caracterizando-se pelo estabelecimento de objeto
pratico. Aqui a crianga ainda nao possui no¢ao de identidade e ndo tem acesso a func¢do
simbodlica. O eu ndo existe porque a representagdo de si que a crianga evoca a partir de

suas experiéncias praticas ndo permanece idéntica no decurso do tempo.

Na segunda fase, identidade imitativa versus identidade ficticia, por volta de um

ano ¢ meio de idade, a crianca vai consolidar as aquisi¢des anteriores. Entra
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progressivamente no periodo da inteligéncia representativa pré-operatoria, devido a
funcdo simbdlica ou semiotica. Nesta etapa (18 meses aos 5 anos), a identidade vai
constituir-se a partir de diferentes modalidades de identificagdao que se fundamentam nas
imitagdes que a crianga faz dos adultos e companheiros com quem se relaciona. Mas esta
relacdo imitativa com os outros nao assegura a consolidacdo da necessaria experiéncia
de autonomia da crianga, pois ainda se encontra permanentemente com as suas
incapacidades, alimentando assim o desejo de dependéncia. E neste contexto
contraditdrio, oscilando entre o desejo de autonomia e de dependéncia, que a crianga
desencadeia um duplo movimento de identificagdo. Por um lado, decorre dos processos
identificatorios ficticios, e por outro, dos processos de constru¢io da identidade social. E
um periodo de varias identidades pessoais sobrepostas, situando-se a dois niveis

diferentes: o das condutas adaptativas ou socializadas, ¢ o do imaginario.

3

E na terceira fase, identidade social versus identidade auto-representada,
segundo Tap (1980), que a crianga estabelece sua identidade social, entre os 6 ¢ os 11 ou
12 anos. Do ponto de vista percepto-cognitivo, a crianga avanga para o periodo da
inteligéncia representativa operatoria ou concreta, a partir da nogio de reversibilidade’.
As aquisi¢des percepto-cognitivas nesta fase sdo acompanhadas de inovagdes nas
relacdes interpessoais, descritas por Piaget, citado por Tap (1980) como formag¢do da
consciéncia moral ou normativa. O acesso a consciéncia moral transcreve-se em termos
de aquisicdo da nog¢do de pertenca a grupo(s) ou classe(s), e de capacidade de

reconhecimento do valor supra-individual da regra e das normas ou cédigos de conduta.

* Termo criado pelo bidlogo Jean Piaget para explicar o processo de operagdo mental da crianga, quando
esta adquire a capacidade de desfazer uma agdo, ou seja, uma atividade (verbal ou mental) é reversivel

quando a agdo direta corresponde uma inversa (anulagdo) ou uma reciproca.
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A identidade social organiza-se assim, a partir da representacdo que a crianca faz dos
modelos identificatorios, decorrentes do contexto socio-cultural e que integra as
caracteristicas fisicas, sexo, classe socio-econdmica e grupos sociais de pertenca e
aptidoes individuais. A identidade, por volta dos 12 ou 13 anos, portanto, pode ser
concebida como uma sintese de papéis e de qualidades, elaborada pela crianca a partir

do que lhe ¢ apresentado pelos outros.

E somente a partir da pré-adolescéncia, ainda para a mesma autora, que a crianca
entra num outro periodo de avaliagdo da identidade adquirida, pondo em causa a identidade
exodgena, devido as transformagdes proprias de desenvolvimento e das exigéncias
especificas de natureza socio-cultural que lhe s3o feitas nesta altura. Este periodo de
reconstru¢des progressivas em relagdo a propria identidade é suportado por novas
aquisi¢des, ao nivel da organizagdo percepto-cognitivo, coincidindo com o periodo da
inteligéncia formal, libertando-se progressivamente da sujeicdo do pensamento operatorio-
concreto. E capaz entdio, segundo Tap (1980), de elaborar novos tipos de estruturas
cognitivas através da organizagdo ¢ da combinagao das nog¢des de inversdo e reciprocidade,
assentando a capacidade de abstracdo reflexiva e a possibilidade de desenvolvimento de um

pensamento inventivo € criativo.

Nesse contexto o adolescente vai continuar a construcdo de sua identidade, que
resulta, ndo de uma imposi¢do externa, mas elaborada a partir das suas proprias opcoes e
descobertas. A partir do momento em que elabora suas proprias convicgdes € com elas se
identifica, comeca a construcdo da identidade personalizante. Os modelos identificatorios

subordinam-se ao pensamento 16gico-formal.
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De acordo com Moita (1991), relacionando o comportamento atual do sujeito

com a permanéncia inadequada de efeitos decorrentes de modalidades particulares de

identificagdo, poderemos chegar a uma certa compreensdo psicoldgica e clinica da

agressao. Situar a agressividade em relagao as modalidades particulares dos processos de

identificagdo nos fornecerd uma maior compreensdo do processo em questdo. Moita

estabelece seis tipos de identificagao:

23

Identificagdo fusional ou de dependéncia: ¢ um periodo de relagdo
indiferenciada da crianca com o meio, permitindo a crianga desenvolver as
bases de seguranca e confianca em si propria € nos outros. Porém, esta
modalidade pode persistir para fases mais avangadas do desenvolvimento
infantil, traduzindo um processo patologico de assimilacdo com o objeto de

amor (pessoa ou grupo).

Identificagdo com o agressor: o sujeito se apropria do poder interditorio e
agressivo do seu interlocutor, com o objetivo de preservar e afirmar a propria
autonomia. Tap (1980), explica que o processo de identificagio com o
agressor surge em dois momentos diferentes do desenvolvimento e segundo
duas modalidades completamente distintas. Por volta dos 15/18 meses, o
bebé abandona a sua posi¢dao passiva em relacdo a mae, em favor de uma
posi¢do ativa, identificando-se com a mae frustrante, castigadora ou
interceptora, assumindo-se ela propria também como agressora. O segundo
momento em que surge a identificagdo com o agressor se da entre os trés ¢
seis anos, dando margem ao aparecimento de mecanismos inibitorios da

agressdo. Através da relacdo agressor-agredido, dé-se na crianga, a
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instauracao de processos geradores de censura (autocritica e sentimento de
culpa). Para que o processo de identificagdo com o agressor se integre na
génese da identidade, é necessario que se desencadeie num contexto
relacional de ambivaléncia em relagdo aos modelos. Numa situacdo normal,
os modelos em questdo — pai, mae ou outros - ndo sdo identificados pelo
sujeito apenas como agressores, mas também como modelos desencadeadores

de afetos positivos (Moita, 1991).

Identificacdo imitativa de controle: o sujeito identifica-se com o modelo,
procurando apropriar-se dos meios necessarios a afirmagdo e
desenvolvimento da sua autonomia. Os educadores podem incentivar a
crianca a estabelecer um processo identificatério em que o poder e a
autonomia ndo se manifestem necessariamente em termos de agressdao ou de
interdicdo, mas em termos de capacidade construtiva e de apropriagdo dos

meios necessarios ao desenvolvimento pessoal.

Identificagdo especular ou narcisica: o individuo maximiza as suas
semelhangas com o modelo, surgindo entre os 18 e 20 meses. Inicialmente,
este processo vai provocar dificuldades de definicdo da identidade, que se
manifestam na desorganizagdo da representacdo do préoprio corpo e da
representacdo espaco-temporal. Mas ultrapassado este periodo inicial, este
processo acaba por servir de suporte ao reconhecimento do corpo e a

capacidade da crianga de gostar de si e aceitar-se.
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Identificacdo categorial, de pertenca ou de adesdo: nesse processo, O
individuo identifica-se, segundo Moita (1991), com categorias ou grupos
socialmente definidos, acentuando as diferencas percebidas entre essas
categorias ou grupos, e privilegiando as semelhangas entre os membros do
mesmo grupo. E um processo de identificagdo que acentua as semelhangas
intracategoriais ¢ a conformidade com as normas do grupo de pertenca,
transcrevendo-se em termos de conflito psico-afetivo e de identificagdo
sexual. Este processo se desencadeia entre os trés e os nove anos, € atinge o
seu auge por volta dos dez ou onze anos. De seu éxito depende o

desaparecimento da posi¢cdo egocéntrica caracteristicamente infantil.

Identificagdo com o projeto: € o processo psicologico que se traduz pela
tendéncia do individuo a se reconhecer e a se realizar como pessoa, em
detrimento da identificagdo com modelos que lhe tenham sido propostos no
decurso do seu desenvolvimento. Esta modalidade, segundo Moita (1991), ¢
contemporanea, do ponto de vista percepto-cognitivo, com o periodo de
inteligéncia formal e domina no fim da adolescéncia. Com base nas
operagoes formais, o pensamento liberta a forma do conteudo de uma agao ou
operagdo concreta e surgem progressivamente condigdes para que possa
haver transposi¢do da forma abstrata para outros contextos de comportamento
e pensamento. O acesso a consciéncia moral e aos valores sociais passa a
fazer-se num registro de criatividade e inovag¢do. Sem ir contra as normas e
os valores do grupo, o sujeito ndo se confunde e nem se adapta passivamente

a eles; antes disso, assume-os, ultrapassa-os ou transgride. A faléncia desse



processo estd subjacente a algumas expressdes do comportamento

delinqiiencial.

Assim, as criangas que ndo passam bem por esse processo do desenvolvimento
da identidade continuam a manifestar condutas diretamente agressivas; na maioria dos
casos, batem em seus companheiros e até nos adultos ou seus pais, quebram os objetos
dos outros e os seus. Segundo Ajuriaguerra ¢ Marcelli (1986) sdo as criancas ditas
impulsivas que, a menor contrariedade, entram em violentas coleras ou mesmo
verdadeiras reagdes de furia. Tém a tendéncia a utilizar os outros como instrumentos
colocados a sua disposi¢do, ndo tolerando atraso na satisfacdo de seu pedido. Este
quadro surge com mais freqiiéncia em situacdes onde o adulto renuncia seu papel de
educador e trata de sua culpa, ndo proporcionando um limite a crianca. Pode surgir nas
relacdes neto-avos, ou filho-pais quando a crianga € colocada em creche ou entregue aos

cuidados de uma baba.

A intolerancia a frustragdo, banal e normal por volta dos 2-3 anos, assume
proporgdes importantes em algumas criangas na fase de laténcia’ e na pré-adolescéncia,
aparecendo na forma de quebra de mobilidrio, ameaca permanente de atuagdo, violéncia
contra irmaos, fuga, etc. Este comportamento ocorre em familias em que o entendimento
¢ débil ou artificial, a autoridade parental e, sobretudo paterna, é geralmente
ridicularizada (em particular pela mae) e onde os modos de interacdo familiar sdo
baseados em chantagem (Ajuriaguerra & Marcelli, 1986, p. 185). A intolerancia a

frustracdo ultrapassa o ambito familiar e se estende nas relagdes socializadas da crianga

3

Fase de laténcia é o periodo que vai do declinio da sexualidade infantil (quinto ou sexto ano de vida,
aproximadamente) até o comeco da puberdade. Esse periodo marca um tempo de parada na evolugdo da
sexualidade.
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(colega, professor, educador...). Pode ainda aparecer fora da relagdo com uma pessoa
(desaparecimento de um brinquedo, por exemplo), provocando uma desorganiza¢ao
completa do comportamento da crianga. A seqiiéncia colera-agitacao-pontapé ou soco
em todos os sentidos auto-agressividade final, demonstra a importancia da pulsdo

agressiva e a fraca distingdo entre o eu e o mundo externo.

1.5 As diferentes formas de agressao

A agressao envolve uma série de respostas comportamentais especializadas que
podem ser identificados de um ponto de vista operacional, representando uma seqiiéncia
graduada de mecanismos biologicos que foram sendo adquiridos ao longo da evolugao,
com a finalidade de se atingir diferentes objetivos. Ferreira (1996) apresenta nove tipos
diferentes de agressdo, enfatizando que ¢ dificil isolé-las, em virtude da existéncia de
uma ininterrupta transicdo de um tipo para outro: agressdo predatoria, agressao
competitiva, agressdo defensiva, agressdo irritativa, agressdo territorial, agressao
materno-protetiva, agressdo social da fémea, agressao sexual e agressdo instrumental.
Serdo descritos aqui de forma mais detalhada apenas aqueles tipos que interessam a este

estudo.

1.5.1 Agressao competitiva
27



E a agressio denominada agonistica, tendo como fontes de estimulo a
competi¢ao pelo rank social e dominancia. Para Ferreira (1996), no homem, a
competi¢ao ¢ um dos componentes mais importantes da vida diaria. “A posse ou uso
limitado de bens concretos ou abstratos, quando canalizados apropriadamente, tém dado
ao Homem espetacular desempenho nas artes e na ciéncia. A questdo, pois, nao ¢ abolir
a agressividade humana, mas canaliza-la apropriadamente”.

O conceito de dominancia social freqiientemente estad relacionado com o
comportamento agressivo, no entanto nao deve ser confundido com ele, devendo-se ter o
cuidado na diferenciacdo dos termos agressao/dominancia, quando forem utilizados para
se referir a comportamento de grupos humanos. Hinde (1974) comenta sobre o conceito
primitivo de “pecking order”, atribuindo-o a uma particular hierarquia social que se
forma entre os animais que vivem em comunidade, tornando possivel aos componentes
conhecer-se e situar-se em seus respectivos papéis. Neste contexto, o animal que nao
tinha seu comportamento limitado e controlado por outros, chamava-se dominador,
enquanto aquele que ndo apresentava estas caracteristicas se manifestava o contrario,
chamava-se dominado ou subordinado.

Segundo Gius e Previato (1987), o conceito polar dominante/dominado estendeu-
se gradualmente no campo da psicologia animal e foi usado, sempre com maior
freqiiéncia, para estudar as estruturas de grupo. Devido a utilidade e o interesse por tal
conceito, pesquisadores introduziram-no em estudos com humanos. Merei (1949),
Gellert (1962), Sherif e Sherif (1964), McGrew (1972) e Omark-Edelman (1973) foram
0s pioneiros em investigar a organizagdo de grupos de criangas, dando atencdo a esta

dimens3do.
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A freqiiéncia de comportamento agressivo ¢ bastante utilizada como critério para
o estabelecimento de hierarquias de dominéncia social, mas os resultados parecem ser
bastante inconsistentes. Segundo Hartup (1978), a relagdo entre agressdo e status
sociométrico depende, em larga escala, da medida que € usada para se avaliar o status da
crianga junto aos companheiros. Para ele, os resultados sdo mais uniformes no que se
refere a associacdo entre agressao e rejei¢do pelos companheiros.

Portanto, em todas as relagdes de interdependéncia que se estruturam nao
somente entre os adultos, mas também entre criangas, aparece, cedo ou tarde, esta
modalidade hierarquica de inter-relacdo a que corresponde o conceito polar de
dominagdo/submissdo. De acordo com Gius e Previato (1987), a historia do individuo e
da humanidade passa, provisdria ou permanentemente, por um processo em que 0s seus
componentes procuram ocupar a posicao de dominante ou, pelo menos, se esforcam por
evitar a posicdo de dominado. Para os mesmos autores, existem trés modos pelos quais
dois sujeitos, interagindo, estruturam a propria relagdo. A primeira, relagdo
complementar, corresponde a estrutura hierarquica do modelo dominante/dominado. Um
dentre os participantes ocupa uma posi¢ao de superioridade, tendo direito de precedéncia
em tudo (posi¢do “om-up”). Em contrapartida, o outro ocupa uma posicdo de
inferioridade, sendo constrangido a agir de acordo com as prerrogativas daquele
(posigdo “on-down’). Nesta posi¢ao, o individuo € controlado e, por sua vez, possui
dificuldade em controlar.

A segunda relacdo, definida como simétrica, corresponde a relagdo que surge
quando ambos os participantes querem ocupar a mesma posicao, geralmente a posi¢ao
de dominante, mas nao raramente a posi¢ao de submisso. Surge um tipo de retroagdo em

que cada um procura reequilibrar e fechar a transacdo, dificultando que se estabeleca a
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tipica relagdo dominante-dominado. Assim, controlam-se mutuamente, sendo que a
iniciativa de um ¢ contrabalancada pela do outro. As concessdes de um sdo percebidas
como convite a fazer concessdoes pelo outro. Tal dindmica relacional ndo subsiste
indefinidamente, retornando a primeira relacdo, segundo o modelo polar
dominante/dominado. A terceira relacdo ¢ chamada “metacomplementar”, sendo
definida como uma pseudo-relagdo dominante/dominado. Nesta dindmica, as aparéncias
ndo correspondem a realidade, pois o verdadeiro dominante ¢ a pessoa submissa, assim
como o verdadeiro submisso ¢, na verdade, o dominante. Este ultimo age por
incumbéncia ou por delegagdo recebida do submisso através de canais
metacomunicativos.

Gius e Previato (1987) dao wuma clara definicdo do conceito

dominante/dominado:

O conceito dominante/dominado diz respeito as pessoas que tomam iniciativa de
estruturar a relagdo, controla-la, influencia-la, dirigi-la, estabelecendo identidade,
papéis e normas, determinando o que se deve observar, evitar ou impedir. E o
dominante que, em definitivo, decide o que pode e deve suceder na relagdo, isto é,
aquilo que tem o direito de existir e aquilo que deve ser eliminado. Estabelece,
também, o lugar, o tempo e a modalidade. A aceita¢do incondicional e a execugdo
passiva das normas estabelecidas por parte do submisso convalidam e cristalizam a
relagdo dominante/dominado (p. 55).

Desta forma, o bindmio dominante/dominado nada mais é que o resultado de um
confronto em que cada um procura qualificar a identidade do outro, induzi-lo a outros
comportamentos, sugerir certos sentidos, predispor a certas expectativas, estabelecendo,
desta forma, o seu papel. E dominante aquele que consegue fazer o outro aceitar a

proposta que o envia, anulando, modificando e reestruturando aquilo que recebe. O
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dominado, por sua vez, responde as expectativas do outro, conformando-se e fechando a
relacdo quase sempre com desvantagem propria. Segundo Gardner (1996) tal dinamica é
nossa heranga primata, pois em contraste com outras espécies, a ordem dos primatas
também estd organizada em hierarquias com relacionamentos de dominacdo entre seus
membros. Os primatas ndo-humanos reconhecem os membros de sua espécie desde tenra
idade, competindo uns com os outros pelas posi¢des dentro da hierarquia e assumindo
relacionamentos especificos de dominag¢do ou submissdo com os membros da espécie.
Este autor enfatiza que os “processos de dominagdo”, observaveis nesses animais sao

evidentes mesmo entre os pré-escolares.

As crian¢as dominantes controlam os brinquedos, iniciam e organizam os jogos, e
ajudam a manter o grupo unido, as criangas menos dominantes orientam-se com
referéncia as mais dominantes e passam grande parte do tempo imitando e tentando
agradar as mais dominantes. Tamanho, for¢a, habilidade, inteligéncia, atratividade

e género, tudo isso contribui para determinar quais organismos ocupardo posigoes

superiores na hierarquia social emergente (Gardner, 1996; p. 23).

O autor acrescenta que, como nos primatas, o ser humano espera uma estrutura
social de lideranga/seguidores, espera lutas por posicao de dominagdo, e freqiientemente
calcula suas posi¢des dentro de varias hierarquias.

A formagao e a evolugdo de tal dinamica se da por meio de movimentos e contra-
movimentos, de propostas e contrapropostas, de iniciativas e contra-iniciativas, de
recusas e concessodes, de resisténcias e corregdes que os individuos manifestam na
relacdo. Exceto quando os sujeitos decidem abandonar ou se recusam a estabelecer
relacdes — também um modo de interagdo - verifica-se que os individuos ndo podem

deixar de definir a propria relacdo e de nela situar-se. A omissao de tal posi¢ao colocaria

os participantes em situagdo confusa, cadtica e imprevisivel, causando ansiedade e
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desordem. Para evitar isto, as pessoas estabelecem identidades e comportamentos,
assumindo algumas atribuigdes.

Conforme Gius e Previato (1987), a identidade que alguém se da,
independentemente do fato que seja mais ou menos desejada, ou a identidade que lhe
vem atribuida, independentemente quer seja real ou imaginaria, pode ser discordante se
nao propriamente incompativel. Quando ao sujeito vem atribuida uma identidade em que
niao se reconhece, ou lhe vem desconfirmar aquela que cré ter, vive um estado de
confusdo, vergonha, culpa e frustragdo. Isto também ocorre em situagdes em que o
individuo se alterna entre identidades ambivalentes, ndo se fixando em nenhuma,
acarretando ansiedade. Assim, o dar e receber uma identidade permite configurar os
sujeitos, dando-lhes seguranc¢a, garantindo-lhes a estabilidade da relagdo. Isto justifica a
escolha e o abandono de certas atitudes e estabelece a fungdo do dominante na dinamica
relacional. Tal funcdo consiste em definir a identidade do outro e, com essa, induzi-lo a
assumir determinado comportamento. O dominante, também, reserva-se o poder de
reestruturar e corrigir a definicdo ja dada, conforme as circunstancias. Ele decide ndo
somente o que deve ser feito, mas também decide sobre a decisdo. Desta forma, a
relacdo dominante/dominado torna-se uma realidade na medida em que o outro se deixa
influenciar, aceitando as prerrogativas do primeiro e confirmando, de algum modo, a
definicao recebida.

Tal influéncia pode se dar por meio de duas formas: por coer¢do ou por
convencimento. Na coer¢do, o dominante faz uso do autoritarismo, que se revela por
meio de estratégias como ameagas, agressdes e/ou constrangimentos, alimentando a
dependéncia emocional. Em contrapartida, por convencimento, o dominante faz uso da

autoridade moral, incentivando a autonomia. Aqui nasce o verdadeiro lider.
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1.5.2 Agressao defensiva

Corresponde a agressdo motivada ou induzida devido ao medo diante de uma
ameaga inescapavel, baseada na tentativa de luta que sempre precede a reagdo agressiva,
representada pela presenga 6bvia da ameaca e do grau de confinamento do individuo. O
medo ¢ seu estimulo fundamental, e é inversamente proporcional a intensidade reativa
do animal e sua agressividade, estando presente em varios graus em outras
demonstragdes de agressdo. Seriam os andlogos primitivos da resposta emocional

humana.

1.5.3 Agressao irritativa

Evocada por alvos animados e inanimados, como nas reagdes de 6dio ou raiva,
com ou sem envolvimento do componente de medo na sua génese, descrito como
mistura de manifestagdes comportamentais de ameaca, defesa e ataque. No homem,
eventualmente, a raiva pode ser a expressdo da agressdo irritativa, manifestando-se
através de explosdes verbais, nem sempre necessariamente despertadas pela presenga
fisica de um antagonista diretamente responsavel, ¢ que pode se dar contra um individuo

totalmente inocente. Relaciona-se com sentimentos basicos de desconforto, balango
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hormonal, duracao e intensidade do estimulo aversivo, nivel de educacdo e grau de

cultura.

1.5.4 Agressao territorial

E a resposta da defesa ativa disparada por qualquer intruso que viole os limites
de uma area onde estejam estabelecidos alguns individuos ou grupos de individuos. O
estimulo principal ¢ a presenca do invasor numa determinada base territorial. A agressdo
territorial limita a recorréncia da invasdo e a persegui¢do forca o invasor para fora do
territorio invadido. A organizagdo estabelecida de um sistema de territdrios controla a
demonstragdo agressiva tanto em animais quanto no Homem, através de um sistema de
evitacao de ataque. Na crianga, isto pode ser observado tanto na demarcagdo do espago

como nos brinquedos escolhidos.

1.5.5 Agressao instrumental

Depende do aprendizado obtido numa experiéncia prévia positiva, que pode levar
a uma motivagdo em utiliza-la mais freqiientemente. Em primatas infra-humanos e numa
estrutura social estabelecida, mesmo na auséncia de qualquer competicdo ou provocagao
declarada pelos de menor rank, o lider pode mostrar gestos ameagadores como forma de

reafirmacdo e consolidagdo de sua lideranca. Assim, ela estd intimamente ligada a
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ameaca; antropologicamente falando, pode ser considerada como a base do

comportamento autoritario.

No homem, a agressdo instrumental ¢ disfarcada pela relutancia em se admitir
qualquer analogia com o comportamento animal. Enquanto que a agressao “hostil” tem
por objetivo causar dano e dor a vitima, a agressdo instrumental (ou “amigavel”) é
assumida como “benigna”; isto €, o dano e a dor ndo sdo finalidades em si mesmos, ¢ ela
¢ usada muito mais como meio de se obter algum tipo de premiagdo. Desta forma, a
agressao instrumental observada em animais apresenta similaridades bastante Obvias
com alguns aspectos do autoritarismo humano (comportamento “executivo”). Este,
segundo Ferreira (1996), ¢ tao largamente aprendido e reforcado que ndo pode nunca ser
considerado como diretamente perigoso. Ja a agressdo do tipo hostil é orientada para a
pessoa, produzida pela frustracdo e ndo se destina a posse de objetos ou lugar;

caracteriza-se por ter como objetivo causar danos.

Outros autores também classificaram a agressdo em padrdes comportamentais.
Manning citado por Maciel e Mettel (1985), apresenta trés padrdes de agressdo:

hostilidade especifica, provocagdo e hostilidade no jogo.

A hostilidade especifica ¢ aquela que ocorre numa situacdo determinada, por
exemplo, na disputa de uma propriedade, choque sobre regras ou papéis ou uma
tentativa para excluir outros, para ser o primeiro. Este padrao de agressividade ¢ usado
como um instrumento para obter algum brinquedo ou uma posi¢ao favoravel e os danos
causados a vitima mostram ser mais acidentais do que propositais. A categoria
provocagdo ndo € produzida pela situagdo imediata e ¢ dirigida a uma pessoa, as vezes a

mesma pessoa repetidamente. Este tipo de agressdo parece destinar-se a irritar, perturbar
35



a vitima; e o interesse do agressor esta na reagdo da vitima. Se esta ndo demonstra
desagrado, ele continua a repetir o comportamento. A_hostilidade no jogo consiste em
lutar, intimidar, restringir ou dominar atividades que ocorrem numa situagao de jogo. O
jogo ¢ definido como brincar de lutar ou outra atividade na qual participa um grupo de

criancas com consentimento mutuo.

De acordo com Maciel e Mettel (1985), as categorias hostilidade especifica e
provocagdo de Manning correspondem, respectivamente, aos tipos instrumental € hostil
de Feshbach e Buss. Buss (1963) propds trés categorias de agressdo: fisica-verbal, que
se caracteriza por causar danos fisicos ou psicologicos; ativa-passiva, quando o agressor
ndo precisa instigar ativamente um ataque (por exemplo: se recusar a ajudar); ¢ a
categoria direta-indireta, em que ndo € necessario interagir diretamente com a pessoa

(exemplos: espalhar rumores, envenenar o ar, etc).

1.6 Teorias da agressividade

As principais teorias que investigam a problematica da agressividade na crianga
tém suas bases na abordagem comportamental (teoria da aprendizagem), na fisiologica,
na psicanalise e na etoldgica. Os estudiosos da agressdo que se baseiam na teoria da
aprendizagem analisam esse comportamento como resultante de multiplos
determinantes do ambiente, tais como o fato de os pais permitirem a agressdo, o uso de
disciplina fisicamente punitiva e a falta de atencdo parental. Para a teoria da
aprendizagem social, os valores e as condutas anti-sociais dos adultos e companheiros

servem de modelos a serem seguidos pelas criangas. Esta teoria sustenta que o
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comportamento agressivo ¢ adquirido na infancia sendo, portanto, aprendido. A énfase
dessa concepcdo ¢ que o organismo possui uma capacidade de modificar o proprio
comportamento ¢ adapta-lo a situagdes precisas em fun¢do das experiéncias adquiridas
anteriormente.

Portanto, o estudo dos processos existentes a respeito da socializagdo de uma
crianga, bem como as frustracdes sentidas durante o crescimento podem permitir uma
compreensdo mais exata das razdes pelas quais alguns individuos de uma sociedade
parecem ter niveis mais elevados de agressao do que outros.

Ja a “abordagem fisiologica” investiga o controle genético e hormonal da
agressao, procurando descobrir os determinantes bioldgicos de tal comportamento.
Segundo Maciel e Mettel (1985), as pesquisas s3o, predominantemente, sobre as
diferencas de sexo na agressdo. Estas diferencas parecem estar relacionadas com as
caracteristicas enddcrinas e neuroldgicas de cada sexo. Para as mesmas autoras, os
pesquisadores desta abordagem acreditam ser a propensdo para a agressdo uma
caracteristica fisioldgica mais tipica do sexo masculino. A abordagem fisioldgica da
agressao ¢ recente, quando comparada com as outras abordagens, ¢ os dados obtidos por
ela ainda precisam ser esclarecidos.

Os “trabalhos psicanaliticos” usam, predominantemente, o critério de “intencao
daquele que emite a resposta”, para definir a agressdo. Considera-se agressivo aquele
comportamento que tem a inten¢do de produzir danos ou injuria a alguém. Conforme
Maciel e Mettel (1985), dois aspectos devem ser ressaltados quando se utiliza o critério
intengdo para definir o comportamento agressivo: a dependéncia total do julgamento do

observador e a exclusdo das reagdes daquele a quem se dirigiram o comportamento.
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Ajuriaguerra e Marcelli (1986), em defesa da teoria psicanalitica, colocam que
convém fazer uma distingdo entre condutas agressivas como expressoes atuadas de
pulsdes variadas, fantasias de agressao ou de destrui¢ao, nos quais o objeto e o sujeito
estdo muitas vezes confundidos, onde o Eu e o ndo-Eu estdo indistintos e as fantasias

agressivas, em que a crianga pouco a pouco elabora seu espago psiquico.

Trata-se de uma elaboragdo fantasmatica interna vivida, sentida e expressa pelo
sujeito em uma conduta interiorizada ou exteriorizada, cuja origem permanece
para sempre inapreensivel ao observador externo a ndo ser a partir de uma posi¢do
de empatia intuitiva (Ajuriaguerra & Marcelli, 1986, p. 181).

Portanto, para as autoras, sejam quais forem as condi¢des de educagdo da crianga,
por melhores que sejam, ndo existe crianga sem fantasia agressiva, aparecendo expressoes
como “tu estds morto, eu te matei”, brinquedos de acidente, de médico, de guerra. Em
contrapartida, manifesta freqlientemente uma oposi¢do entre fantasias agressivas e
fantasmas agressivos e destruidores. Caso estes fantasmas se mostrem invasivos demais, a
crianga apresenta dificuldade de expressar suas fantasias, manifestando com freqiiéncia um
aspecto inibido e angustiado, alternando eventualmente com condutas de brusca atuagdo, ou
seja, tornando-se agressiva.

Opdem-se, assim, fantasmas e fantasias agressivas, sendo que os fantasmas
agressivos pertencem a um dominio mais arcaico, dificultando sua elaboragdo pela crianga.
J& as fantasias agressivas estdo integradas a sua personalidade e ao seu Ego, evidenciadas
por meio dos jogos, onde a crianga pode experimentar fantasias agressivas sem ser
destrutiva para com os outros, nem destruida por estes. Assim, como nos jogos, os sonhos

evocam os conteudos agressivos, com uma freqiiente confusdo agressor/agredido,
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representando o intermediario entre a fantasia agressiva diurna e o fantasma destruidor
primario (Ajuriaguerra & Marcelli, 1986, p.181).

Os “etologos”, por sua vez, estudam o individuo (humano ou animal) o quanto
possivel em seu meio natural e em suas interagdes com os outros individuos da mesma
espécie ou de espécie diferente.

Ao estudar o comportamento agressivo, o etdélogo, além de defini-lo por sua agdo
predadora, percebe-o também como composto de um fator intencional (defesa e/ou
afirmacdo do territorio ou da hierarquia social). Gomide (1996), apresentando as vantagens
do comportamento agressivo para a selegdo das espécies, argumenta que a agressividade
mantém a distancia e assegura a distribuicdo dos animais de uma mesma espécie num
territério maior, favorecendo a alimentacdo e a menor disputa pelo parceiro sexual. Outra
vantagem ¢ a luta entre rivais, a qual favorece a reproducao dos elementos da espécie que
sdo mais fortes e saudaveis. Quando lutam, os animais apresentam complicadas regras de
combate, sem provocar a morte do parceiro. O perdedor exibe um comportamento de
submissao, que inibe a agressividade do outro. Nestas condigdes, a luta para e o perdedor
abandona o parceiro, o local ou a propriedade da parceria sexual.

Em contrapartida, as espécies sdo dotadas de uma infinidade de gestos de
apaziguamento, que sdo a antitese dos gestos de ameaga e consistem, em geral, de uma
postura agachada, encolhida, com a cabeca baixa, ao invés de uma posi¢do ereta e
dominante. Normalmente, os gestos de submissdo inibem o ataque. Além disso, a
motivagdo conflitante numa situagdo perigosa podera levar o individuo a uma atividade
deslocada ou neutra, interrompendo a luta, retirando-se da situagdo ou atacando um

individuo de status mais baixo (Gomide, 1996).
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As lutas ritualizadas sdo mais freqiientes entre os machos que entre as fémeas, mais
freqlientes entre animais jovens do que entre os adultos. Sua freqiiéncia varia de um animal
a outro de uma mesma espécie. Desta forma, existem variagdes importantes entre as
espécies, sendo algumas consideradas combativas e outras menos. Adaptagdes
comportamentais que se mostraram uteis ao longo da historia evolucionaria incluem a
retirada rapida, a capacidade para se esconder ou a imobilidade tonica. De acordo com
Johnson (1979), é pouco provavel que o processo evoluciondrio tenha favorecido
automaticamente o desenvolvimento do comportamento agressivo, pois a capacidade de
lutar pode ser considerada apenas como um dos muitos caminhos para a sobrevivéncia.
Sugere que as espécies mais adiantadas se apoiaram na habilidade agressiva, enquanto que
as formas mais primitivas de vida sobreviveram por meio de adaptacdes defensivas, ao
invés de ofensivas.

Esses principios da observagdo etologica foram retomados por alguns autores na
observacao do homem e, sobretudo da crianca, usando a mesma metodologia € os mesmos
pressupostos (em particular a defesa do territorio). Montagner e colaboradores, conforme
citado por Ajuriaguerra ¢ Marcelli (1986), por exemplo, estudaram criancas de 18 meses a
5 anos em creches, descrevendo seqiiéncias de respostas comportamentais. Umas
destinadas a estabelecer vinculo ou apaziguamento (oferenda, inclinacdo da cabega sobre o
ombro, sorriso, caricia), outras que acarretam a ruptura da relagdo, a recusa ou a agressao
(abertura grande e stbita da boca, grito agudo, careta, extensdo em pronacao do brago ¢ do
antebraco). Nas condutas de agressdo, a seqiiéncia comportamental ¢ fundamental,
existindo uma progressao que vai do rosto a mao: gritar, morder, empurrar, arranhar e bater.
O autor enfatiza a evolucdo das relagdes entre seqiiéncia de apaziguamento e seqiiéncia

agressiva dos 2 aos 4-5 anos, chegando a uma tipologia de cada crianga (lider, dominante-
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agressiva) que parece estar em estreita correlacdo com os modos familiares, em particular
maternos, de interagdo (Ajuriaguerra & Marcelli, 1986).

Desta forma, os primeiros estudos sobre a agressdo, desenvolvidos mais
especificamente por etdlogos classicos, representados por Lorenz, Ardrey e Desmond
Morris, pautaram-se principalmente em responder se a agressdo ¢ inata ou nao. Lorenz,
(1973), por exemplo, sugere que a tendéncia que o homem tem para agredir outros homens
estd no fato de que o rapido desenvolvimento tecnolégico do homem superou a evolucao
mais lenta das inibi¢cdes inatas contra a expressdo de sua instigacdo agressiva. Ele sugeriu
que a melhor solu¢do é dar ao homem oportunidades para descarregar sua instigacao
agressiva através da participagdo em esportes € em outras atividades competitivas
inofensivas. Tal ponto de vista, formulado por etélogos classicos, representado por Lorenz,
tem sido muito criticado, por ndo considerar as diferentes caracteristicas da espécie
humana, por ndo considerar as diferen¢as individuais e por ndo apresentar provas contrarias
a sua posicdo. No entanto, ele trouxe valiosas contribuicdes ao lembrar psicologos e
socidlogos que o comportamento tem raizes fisioldgicas, assim como ambientais, ¢ que as
teorias de agressao que ignoram os dados comparativos provavelmente sdo inadequadas.

Assim, ao estudar o comportamento, os etdlogos se orientam a partir das seguintes
questdes: 1) qual € a funcdo (para que serve); 2) qual é a causa (fatores causais proximos);
3) como o comportamento se desenvolveu ao longo da vida do individuo (ontogénese); e 4)

como se desenvolveu no decorrer da histoéria evolucionaria (filogénese).
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2 CONTRIBUICAO DO CONHECIMENTO SOBRE AS INTERACOES

SOCIAIS DAS CRIANCAS PARA OS EDUCADORES

Fazer uma pesquisa sobre este tema ¢ um desafio que atinge grandes proporgoes,
na medida em que se tem como propdsito, analisar a estrutura e funcdo da interacao
social da crianga e das manifestagdes agressivas no seu repertorio comportamental. A
realizagdo do trabalho ¢ relevante social e cientificamente porque vem contribuir com
o avanco do conhecimento na 4rea do desenvolvimento infantil. O objetivo principal ¢
produzir conhecimento a respeito da interacdo social entre as criangas, beneficiando
diretamente pais, professores e as proprias criangas.

Aos pais, procurando responder aos seus questionamentos quanto a melhores
maneiras para compreender e também se relacionar com o filho. Biasoli-Alves (1997),
ao analisar dados de pesquisas, comentam que as praticas e normas para se criar ¢ educar
criangas vém se transformando nos ultimos tempos, devido as profundas e rapidas
alteracdes de valores, caracterizadas pela recusa do tradicional, do antigo, em nome do
que ¢ novo ¢ moderno. Este saber legitimado por um saber técnico-cientifico, tem como

fun¢@o contribuir com os pais na educagdo dos filhos, numa nova realidade caracterizada
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por muitas mudancas, dentre elas, o acesso das mulheres ao mercado de trabalho, com a

conseqliente mudanga nos papéis sexuais e na organizacao familiar.

Estou agindo certo com meus filhos? tornou-se o emblema das ultimas geragoes.
Isto porque os pais foram levados a rever escalas de valores pela vivéncia de
conflitos e contradi¢do entre a maneira como foram criados e a realidade cotidiana
do momento, passaram a buscar outras formas para lidar consigo mesmo e com
seus filhos, vivendo um processo constante de inseguran¢a em que no lugar do
“velho” ficam muitas opgoes, vdlidas, mas também muito criticaveis (Biasoli-

Alves, 1997, p. 81).

Gaiarsa (1993), esclarecendo sobre a dificuldade dos pais em dar limite a crianga,
enfatiza que o problema ndo estd em frustrar a crianca, mas na maneira de fazé-lo, pois,
para ele, a maneira de dizer ndo ¢ mais importante que o proprio nao.

Quanto aos professores, esta pesquisa poderd contribuir, na intervencdo com a
crianga, auxiliando-os a enxergarem o conflito que se estabelece nas relagdes crianga-
crianga a partir de suas proprias necessidades. Essas necessidades vao se modificando a
medida que a crianca se desenvolve, evoluindo da dependéncia estrita para a
independéncia e da necessidade de controle essencialmente externo para o autocontrole.
Para Biasoli-Alves (1997), quando se busca escutar o comentario dos professores, este ¢
repleto de insatisfacdes, apresentando um “diagndstico” que comega a cair no lugar
comum, mantendo-os quase sempre, imobilizados diante dos problemas que enfrentam
no que se refere ao comportamento inadequado da crianga, rotulada de problematica.

Por estes motivos, uma atitude nao rotulatdria do professor torna-se fundamental
para o desenvolvimento saudavel da crianga. Razdo porque se torna importante o estudo
sobre desenvolvimento humano nas areas social, emocional e afetiva, salientando a

funcdo de varidveis ambientais desencadeantes e mantenedoras de diversos problemas

comportamentais, entre eles, o0 comportamento agressivo da crianga.
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Quanto a crianga, conclui-se que a partir do momento em que os adultos (pais e
professores) possuirem melhores condigdes para compreendé-las, obviamente elas
estardo sendo beneficiadas. Pois, estes dados poderdo gerar subsidios para programas de
prevencao e/ou intervencdo nas escolas no tocante a comportamentos de risco para o
desenvolvimento saudavel e o bem-estar psicoldgico das criancas, auxiliando os
educadores, principalmente professores e diretores a trabalhar de forma assertiva e
adequada.

3 METODO

3.1 Sujeitos

A amostra foi constituida de 20 sujeitos pré-escolares, 11 criangas do sexo
masculino e 9 do sexo feminino, com idade variando entre seis e sete anos. As criangas
eram provenientes de trés escolas publicas, localizadas em Santa Catarina, pertencendo a
classe baixa.

O critério de escolha para esta faixa etaria se deve ao fato de que ¢ justamente

nesta idade, segundo Tap (1980) que a identidade social comeca a se estabelecer.

3.2 Caracterizacao das instituicoes
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A 1nstitui¢do em que se iniciou o trabalho, definida como Escola A, tinha como
atividade livre apenas o periodo de recreio que compreendia 15 minutos. Entdo, optou-se
por realizar a filmagem em mais duas institui¢des, que tinham horario diferenciado de
atividade livre. A escola B dispensava os alunos para atividade livre apenas um dia da
semana, por um periodo de duas horas, dando oportunidade para todas as classes utilizar
o parque. Em algumas ocasides, as criangas eram liberadas para brincar no espago aberto
em frente a escola, situacdo esta que ndo era conveniente as professoras, pois causava
uma dispersdo das criangas. Ja na Escola C o horario de parque era mais flexivel; as
criangas eram liberadas apds o término de algumas atividades de sala, além do horario
de recreio, o qual coincidia com o horario da primeira instituicdo. Optou-se por realizar
a filmagem nesta escola no segundo intervalo, onde somente a turma brincava,
facilitando a identificagdo e acompanhamento do sujeito durante todo o periodo, ja que o
espago do parque era pequeno.

Nas trés instituicdes o parque era composto de brinquedos como gangorras,
balangos, labirinto, escorregadores. Na Escola B, o parque também compunha uma roda
giratoria e casinha. Na Escola C eram disponibilizados pneus as criangas.

As interagdes das professoras com as criancas durante o horario de parque eram
restritas na Escola A e C. Na Escola A, as professoras alternavam-se nos dias que
acompanhavam as criangas. Interferiam somente quando presenciavam algum episodio
de agressdo ou quando eram solicitadas pelas criangas. Na maior parte do tempo,
permaneciam conversando entre si em diades, monitorando os alunos a distancia. Na
Escola B as duas professoras da classe filmada estavam sempre presentes no parque, ou
se alternavam enquanto outra preparava novas atividades. Aqui uma delas participava

das brincadeiras em algumas ocasides. Ja na Escola C a professora ndo permanecia no
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parque, as criangas eram vistoriadas pela cozinheira, que da janela da cozinha interferia
em episddios de agressdo. A professora era chamada ou as criangas ameagavam chama-
la em situagdes de ameaga ou de agressao.

Apesar da diferenca nas posturas adotadas pelas professoras no periodo de
atividade livre, episddios de agressdo surgiam, principalmente quando a professora
estava envolvida com outras. Quando ausente fisicamente, permanecia fazendo parte do
contexto, ja que a crianga interagente ameacava chama-la.

A atitude das professoras, portanto, variava de acordo com o contexto escolar ou
com a propria situacdo; muitas vezes, intervinha na situacdo a favor da crianga,
inserindo-a na brincadeira e até brincando junto; outras permaneciam onde estavam e
solicitavam a crianga que voltasse a brincar; ou ainda repreendiam os interagentes da
crianga ou a propria crianca. Percebeu-se ainda que tal resposta ao chamado da crianga
variava de professora para professora e também do vinculo que esta tinha com a crianga.
Algumas manifestavam uma maior assisténcia, refor¢ando o comportamento em solicita-

la, outras negligenciavam o chamado e outras ainda repreendiam a crianga.

3.3 Procedimento

Antes do inicio das observagdes foi realizado um periodo de ambientagdo,
objetivando a familiariza¢ao ao contexto. O estudo piloto compreendeu observagdes nao

sistematicas e filmagem de criangas em atividades de recreagdo livre. Esse periodo foi
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também utilizado para coletar dados sobre a instituicdo e sobre as proprias criangas
(idade e tempo na instituicao).

Apbs a realizacdo do estudo piloto, o comportamento das criangas era registrado
cursivamente e de posse de tais dados foi possivel levantar um roteiro das categorias de
comportamento conforme apareciam naquele contexto. (ver item 4.4 sobre “Defini¢ao
das categorias de comportamento”).

Posteriormente a escolha aleatoria dos participantes da pesquisa, procedeu-se a
coleta dos dados, que ocorreu entre os meses de abril a setembro de 2001, em sessdes
observacionais com uma duragdo média de 15 minutos. O comportamento das criancas
foi filmado em periodo de atividades livres, quando as mesmas estiveram em horario de
recreagdo. Essa situacdo foi escolhida porque a probabilidade de ocorréncia de agressdes
parece ser maior durante a recreagdo, provavelmente devido: a redugdo da intervengao
da professora; a um niimero maior de criangas juntas; a presenca de brincadeiras que se
transformam em brigas e de jogos que excitam as criangas; € a ndo-estruturagdo da
situacao.

Utilizou-se a técnica de sujeito-focal (quem observar) de Martin e Bateson
(1986). O pesquisador posicionou-se dentro do parque, de modo a poder focalizar o
sujeito a ser filmado, procurando ndo interferir no comportamento do sujeito com a sua
presenga. As observagdes foram realizadas no periodo da tarde, com duragdo que
correspondia ao intervalo de recreio ou da atividade livre, evitando-se observar o sujeito
mais de uma vez consecutivamente. Ou seja, uma crianga era filmada, seguindo-se as
demais até todas terem sido filmadas, comegando, entdo, nova etapa. Este procedimento
tem sido testado e aprovado em prévios estudos como € o caso de Blurton-Jones (1981)

e Magalhdes e Otta (1995). Neste estudo, portanto, foi utilizada a estratégia de observar
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varias crian¢as durante um curto espago de tempo, sendo denominado de estudo
transversal (Miller, 1998).

Foram realizadas 89 sessdes, 44 na Escola A, 19 na Escola B e 26 na Escola C
em dias ndo consecutivos, totalizando 95.661 segundos, o que equivale a uma média de
01:33h de observagao para cada sujeito. A diferenca no ntimero de sessdes decorreu das
diferengas dos intervalos de atividade livre em cada instituicdo e de que nas escolas A e
C foram observados sete sujeitos, em contraposicao a Escola C que foram observados
seis.

As filmagens foram realizadas por meio de uma camera de video VHS e
analisadas com a ajuda de uma televisdo de 20 polegadas, um video cassete ¢ um
crondmetro, a partir de um roteiro de categorias previamente estabelecidas. Schermann
(1999) discute a vantagem na utilizagdo de equipamentos eletronicos, argumentando que
estes proporcionam a obtencdo de registros mais complexos como duragdo e seqiiéncia
dos comportamentos observados, favorecem o armazenamento de grandes quantidades
de informacdes, facilitando a analise de fidedignidade e propiciam maior liberdade para
o observador dirigir sua atengdo para outros aspectos da situagao observada.

Dado a estes fatores optou-se por esta forma de registro e apos esta etapa foram
realizadas as transcrigdes das observagdes em categorias, que se deram em duas etapas;
na primeira, observou-se a interagdo social da crianga quanto ao tipo solitaria, paralela,
diadica e grupal. Na segunda etapa, observou-se o comportamento agressivo do sujeito e
de seu respectivo interagente, subdividido em ameaca e agressao fisica. Nas duas etapas
o comportamento foi cronometrado e analisado em termos de tempo, freqiiéncia e sexo

dos envolvidos.
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Inicialmente pensou-se em incluir a observacao e analise das agressdes indiretas
no estudo, além das agressdes diretas. No entanto, percebeu-se que isto ndo seria
possivel devido a metodologia e instrumentos utilizados. Muitos episddios em que a
agressdo indireta era manifestada, como por exemplo, reagdes negativas verbais,
difamacdo por comentario perante o grupo e rejeicdo se tornaram inviaveis de serem
apreendidos com o procedimento metodoldgico adotado. Isto porque o pesquisador
durante as filmagens, para ndo inibir o comportamento das criangas com a presenga da
filmadora muito proxima, colocava-se um pouco mais afastado das criangas. Tal
procedimento, além do barulho caracteristico presenciado nos horarios de recreio no
ambiente escolar, muitas vezes impossibilitou a escuta nitida das falas dos sujeitos
enquanto interagiam. Por estes motivos, foi priorizado categorizar somente as ameacas €
agressoes fisicas dos sujeitos, enquanto a observagdo assistemdtica das agressoes
indiretas foi utilizada para uma andlise qualitativa, complementando a discussdo dos

dados quantitativos.

3.4 Definicao das categorias de comportamento

A defini¢do de agressdo foi feita usando-se como critério as conseqiiéncias do
comportamento, ou seja, as demonstragdes de que o comportamento causou danos ao
outro, excluindo-se a auto-agressao e a agressao dirigida a objetos. Fez-se uma distingao
entre brincar de lutar e comportamento agressivo, conforme Maciel e Mettel (1985),

para evitar interpretacdes inapropriadas dos episodios de interagdo social entre criangas.
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Muitos dos comportamentos que constituem o brincar de lutar sdo aparentemente
hostis; entretanto, os papéis dos participantes sdo alternados rapidamente, e estes
permanecem juntos, mesmo apos a brincadeira, e as topografias dos movimentos do
brincar de lutar sdo diferentes daqueles envolvidos em lutas reais (p. 58).

Portanto, foi considerado agressivo o comportamento que provocou

manifestagdes de desagrado ao outro, imediatamente apos ter sido emitido, ou seja,

quando os antecedentes indicaram que o contato fisico, verbal e gestual, através de

material ou de expressoes faciais ameacadoras foram dirigidas a crianga atingida.

3.4.1 Quanto ao tipo de interagdo

50

Foram utilizadas as seguintes categorias:

a) SOLITARIA: atividade em que a crianga permanecia sozinha, seja brincando,
caminhando pelo parque ou como expectador de outros.

b) PARALELA: atividade em que a crianga permanecia junto a outra (s) crianca
(s), mas envolvida em sua prépria agdo.

¢) DIADICA: atividade em que a crianga permanecia junto a outra, interagindo
com esta, seja através de comportamento de brincadeira, verbal ou agressao.

d) GRUPAL: atividade que a crianca executava junto a duas ou mais criangas,
envolvida em qualquer tipo de comportamento.

e) OUTROS: interacdo que a crianga estabelecia com adultos, seja professoras,

merendeira ou diretora.



3.4.2 Quanto ao tipo de comportamento agressivo (do sujeito e do interagente)

Os episddios em que a crianga focal e seu interagente iniciaram um incidente
agressivo foram classificados quanto a sua natureza, conforme descrito nas seguintes

categorias:

a) AMEACA: demonstrar desagrado, iniciando ou simulando movimentos de
ataque, sem que este se concretize. Estes comportamentos sdo do tipo:

- Ameaga instrumental - apanhar objetos que ferem, pedras, paus, areia,

etc., e suspendé-los como se fosse atira-los;

- Ameaga corporal - levantar o(s) braco(s) e/ou perna(s) em dire¢ao a outra

crianga, mas o membro fica no ar e o atirar, bater, empurrar, tomar, nao
ocorre. Inclui também posturas ou gestos como fitar fixamente, apontar
dedo e cuspir.

- Provocagdo - bater palmas e sair correndo, tocar e sair correndo, fazer
sinais obscenos e ofensivos, exposicdo de lingua, chamar o outro com
palavras pejorativas que o desqualifiquem: “gordo”, “menininha”, “cara

de galinha”.

b) AGRESSAO FISICA: incidentes em que uma crianga age de forma a
provocar dor ou dano fisico a outra, resultando em manifestacdes de
desagrado como choro, revide direto ou ameacas. Inclui: empurrar, chutar,
bater com a mao (tapa, soco), segurar, reter, agarrar, puxar, € cair sobre o

outro, engalfinhando-se.
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- Empurrar - deslocar o corpo do adversario, utilizando-se da parte superior
de seu corpo — maos, bragos, ombro.

- Chutar - bater com o pé no corpo do adversario, provocando o
deslocamento do mesmo, resultando em reacdes de defesa como revidar,
colocar mdo como anteparo ou afastar-se.

- Bater com a mao (tapa e soco) - lancar a mao(s) sobre o corpo do outro,

provocando ou ndo um comportamento de defesa deste.

- Segurar, reter, agarrar, puxar - impedir e/ou deslocar o movimento do

adversario, segurando com uma ou ambas as maos parte do seu corpo e/ou
roupa.

- Cair sobre o outro, engalfinhando-se - langar seu corpo sobre o corpo do

outro, provocando queda, e/ou dificultando o seu movimento.

As atividades de “brincar de brigar”, conforme definidas em estudos de
Blurton-Jones (1981) e Smith e Connolly (1981) ndo foram incluidas. E em casos,
por exemplo, quando ocorreram xingamentos ndo-convencionais foram utilizados,
como critérios complementares para a indicacdo do incidente agressivo, indicadores

de contexto, inclusive o comportamento da crianga agredida.

3.5 Analise dos dados
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Os valores numéricos quanto a freqiiéncia e tempo despendidos na interagao
social, bem como as ocorréncias de comportamento agressivo das criangas foram
transformadas em percentuais.

As diferencas entre os desempenhos de meninos ¢ meninas (freqiiéncia absoluta e
porcentagem do tempo despendido em cada atividade) foram analisadas através de testes

paramétricos (teste t de Student).

4 RESULTADOS

Do tempo total de filmagem, 53,9% foram dedicados aos meninos e 46,1% as meninas,

fazendo-se um calculo aritmético por meio de porcentagem para a equiparagcdo dos
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dados. Para melhor organizacdo na apresentacdo dos resultados, os dados foram

agrupados em dois grandes topicos:

a) Analise comparativa dos tipos de interagdo social da crianga, quanto ao
género.
b) Analise comparativa do comportamento de ameaga e agressdo dos

sujeitos e interagentes, quanto ao género.

4.1 Analise comparativa dos tipos de interacio social da crianca, quanto ao género

4.1.1 Quanto ao tipo de interacao social analisada em termos de tempo

As interagdes entre as criangas foram subdivididas em categorias quanto ao tipo
solitaria, paralela, diadica, grupal e outros.

Verificou-se que a categoria de intera¢dao grupal foi significativamente maior do
que as outras categorias, tanto para meninos (59,0%) quanto para meninas (56,1%). Esta
foi seguida da interacdo diadica, havendo pouca diferenga na preferéncia por este tipo de
interagdo entre meninos (17,0%) e meninas (18,7%). Isto equivale a dizer que na
amostra observada as criangas passaram a maior parte do tempo em interacdo direta
(diddica e grupal) com outros: os meninos (76,0%) e as meninas (74,8%).

A interacdo paralela, que pode ser considerada uma transi¢dao entre a atividade

solitaria e interativa, apresentou uma diferenga de 4,2% em relagdo a meninos e

54



meninas, ou seja, as meninas estiveram mais tempo (15,1%) ocupadas em interacao
paralela que os meninos (10,9%). Estes, por sua vez, permaneceram mais tempo
sozinhos (10,7%) que as meninas (6,9%). Mas independentemente do género, a
categoria solitaria foi a que teve menor representatividade em relagdo as demais, exceto
a categoria outros.

Quando solitarias algumas criancas envolviam-se em atividades, utilizando o
brinquedo como objeto de interagdo. Outras criangas, principalmente aquelas que nao
eram bem recebidas nas diades ou grupos, permaneciam como expectadoras,
intercalando observagdes com tentativas de aproximagdo. Tais resultados constatam o

baixo interesse das criangas desta faixa etaria por atividades isoladas.
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Figura 1 — Distribui¢do das categorias de interagdes sociais, segundo a porcentagem de
tempo despendido em cada tipo de interagao.

Através da analise estatistica dos dados, constatou-se que nao houve diferenca
significativa no tempo de brincadeira solitaria de meninos e meninas (t = 1,64; p >

0,12). De acordo com a andlise de porcentagem de tempo utilizado na brincadeira
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solitaria, verificou-se que esta categoria teve um percentual (10,7%) quase igual a
categoria paralela (10,9%), sendo significativamente menor do que as categorias diadica
e grupal.

Outras formas de atividades evidenciadas durante o periodo de observacdo se
referem ao comportamento de dirigir-se até a professora ou merendeira, falando com
esta a respeito dos colegas, solicitando muitas vezes que intervissem a seu favor na
interagdo. Este tipo de comportamento compds a categoria outros e¢ foi bem pouco

significativo em termos de freqiiéncia e tempo despendido, perante as demais categorias.

4.1.1.1 Interacao paralela analisada em termos de tempo

Quanto a interacdo paralela, a analise estatistica também evidenciou ndo haver
diferenca significativa neste tipo de brincadeira entre meninos e meninas (t .= -1,69; p >
0,11).

A parceria sexual na interagdo social paralela dos meninos, que do total da
interacdo alcangou 10,9%, e das meninas que obtiveram 15,1% de seu tempo neste tipo
de interacdo, percebeu-se que 0s meninos permaneceram mais com meninos (4,7%),
seguido de interagdes mistas (3,7%) e por Ultimo interagiram somente com O sexo
oposto (2,5%). J& as meninas quando se encontraram em interacdo paralela,
evidenciaram um escore mais alto na subcategoria paralela mista (7,4%), seguida de

paralela feminina (5,1%). Tal resultado reflete que tanto as meninas, quanto os meninos
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interagiram paralelamente mais tempo com criangas do mesmo sexo ou quando havia

criangas do mesmo sexo no grupo como € o caso das interagdes mistas.

[Cd0Meninos
E Meninas

TEMPO (%)

Masculino Feminino Misto

Figura 2 - Porcentagem do tempo despendido em interacdo paralela quanto a parceria

sexual.

4.1.1.2 Interacgao diadica analisada em termos de tempo

Conforme a analise estatistica realizada, pode-se constatar que a categoria
interagdo diddica também demonstrou uma ndo significancia nas diferencas entre

meninos € meninas (t = 0,38; p>0,71).
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Lembrando que os meninos ocuparam 17,0% e as meninas 18,7% do seu tempo
em atividade diddica, a Figura 3 mostra com nitidez a preferéncia sexual das criancas
neste tipo de interacdo, ou seja, meninos interagiram mais com meninos € meninas mais
com meninas. Vale lembrar que trés das nove meninas ndo apresentaram nenhuma
interacao diadica com meninos € que apenas uma teve uma atuagdo mais significativa

com eles (8,6%).

15 - O Meninos
B Meninas

Masculino Feminino

Figura 3 - Porcentagem do tempo despendido em interagdo diadica quanto a parceria

sexual.

4.1.1.3 Interacgao grupal analisada em termos de tempo

58



Meninos € meninas ocuparam quase o0 mesmo tempo em interagao grupal,
(59,0% e 56,1% respectivamente). A andlise estatistica comprova a inexisténcia de
diferenca significativa neste tipo de interagdo, quanto a categoria sexual (t = 0,48; p >
0,64).

A andlise feita na interagdo diadica pode ser reforcada aqui. Na interacdo grupal,
quanto a variavel tempo, os meninos interagiram significativamente mais com meninos
(33,7%), seguido da interacdo mista (20,6%) e somente 4,7% do seu tempo foi ocupado
em brincadeira grupal feminina.

Com relag¢do as meninas, pequena diferenga mostra uma prioridade a interagao
grupal mista (30,7%), seguida da interagdo grupal feminina (23,5%). Apenas 1,9% do
tempo das meninas foi ocupado com interacdo grupal masculina. E vale dizer que este
percentual ndo diz respeito a todas as meninas. Constatou-se também aqui, que apenas
uma menina da amostra das trés escolas interagiram com meninos de forma mais
significativa, envolvendo-se com eles em brincadeira com dura¢do mais longa, como

ocorreu na interagao diadica.
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Figura 4 - Porcentagem do tempo despendido em intera¢do grupal quanto a parceria

sexual.

4.1.2 Quanto ao tipo de interacio social analisada em termos de freqiiéncia

No que se refere a freqiiéncia dos tipos de interacdo, como ocorreu na analise de
tempo, os sujeitos de ambos os sexos apresentaram uma preferéncia significativa pelas
interagdes grupais, os meninos com um percentual de 37,6% e as meninas com 38,7%.
Estas foram seguidas pelas intera¢des diadicas também em ambos os sexos.

O que chama a atencdo na andlise da freqiiéncia em relagdo ao tempo é que
quanto a freqiiéncia, os meninos apresentaram um indice mais elevado nas atividades
paralelas (17,4%) que as meninas (15,8%). Isto possibilita dizer que os meninos
apresentaram maior quantidade de episodios de interacdo paralela, mas com uma
duragd@o um pouco menor.

Quanto a categoria outros, em que basicamente fala da interagdo que a crianga
teve com as professoras ou merendeira, as meninas apresentaram um indice quase em
dobro (5,6%) em relacdo aos meninos (3,4%) quanto a freqiiéncia de episodios.
Qualitativamente, isto implica dizer que as meninas recorreram mais a professora em

diversas situacdes. De acordo com o que foi percebido isto ocorria principalmente
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quando outra crianga, por exemplo, ndo permitia que brincasse junto ou em casos onde

se sentia desrespeitada ou agredida.
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Figura 5 - Distribui¢do das categorias de interagdes sociais quanto a freqii€ncia em

porcentagem do envolvimento das criangas em cada tipo de interacao.
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4.1.2.1 Brincadeira solitaria analisada em termos de freqiiéncia

A andlise da porcentagem da freqiiéncia em relagdo a brincadeira solitaria
demonstrou que meninos € meninas tiveram quase o mesmo numero de episodios
relacionados a este tipo de organizagdo social (19,0% e 17,4%, respectivamente).
Através da andlise estatistica dos dados, constatou-se que ndo houve diferenga

significativa quanto a este aspecto (t;s = 0,54; p > 0,60).

4.1.2.2 Interacio paralela analisada em termos de freqiiéncia

De modo global, notou-se que meninos € meninas apresentaram basicamente os
mesmos niveis de brincadeira paralela, uma média de 17,4 % e 15,8 % dos episodios
respectivamente. A andlise estatistica demonstra que as diferencas nao foram
significativas (t;s = 0,62; p > 0,54).

Quanto a parceria sexual (masculino, feminino ¢ misto) na interacdo paralela
verificou-se através da analise comparativa, conforme aparece na Figura 6, que do indice
apresentado pelos meninos ¢ pelas meninas, os episddios de interagcdo paralela dos
meninos com meninos foram 7,6%, em interagdes mistas foram 7,0% e com meninas foi
somente 2,8%. Em relacdo as meninas, as atividades paralelas mistas prevaleceram em

termos de freqiiéncia (8,3%), seguidas pela interacdo paralela feminina (4,4%) e por
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ultimo masculina (3,1%). Estes resultados demonstram-se compativeis com a analise

feita da interagdo paralela vinculada ao tempo.

Figura 6 — Porcentagem da freqiiéncia relativa do envolvimento das criancas na
interagdo paralela quanto a parceria sexual.

4.1.2.3 Interacio diadica analisada em termos de freqiiéncia

Através da andlise estatistica, evidenciou-se que a categoria referente a interagao
diadica, no que se refere a freqiiéncia, também ndo apresentou diferenca significativa
entre o grupo de meninos e meninas (t;g = 0,04; p > 0,97).

De acordo com a Figura 7 que visa demonstrar a freqii€ncia em porcentagem das
preferéncias sexuais nas atividades diadicas das criangas, constata-se novamente que
estas apresentam uma preferéncia interacional diddica com parceiros do mesmo sexo.

Dos 22,6% de episddios em interagdo diadica, os meninos interagiram 18,2% com
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meninos. Quanto as meninas, dos 22,5% neste tipo de interacao, 18,7% se deram com

outras meninas, indicando a segregacao entre os SeXos.
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Figura 7 — Porcentagem da freqiiéncia relativa do envolvimento das criangas na
interacao diddica quanto a parceria sexual.

4.1.2.4 Interacio grupal analisada em termos de freqiiéncia

Também em relagdo a analise estatistica da freqiiéncia de interagdo grupal, os
resultados demonstram ndo haver diferenga significativa quanto a este tipo de interacao
entre meninos € meninas (t;s = - 0,25; p > 0,80).

Quanto a parceria sexual em relacdo a freqliéncia das interagcdes grupais de
meninos € meninas, os resultados sdo compativeis com aqueles encontrados na andlise

das mesmas categorias vinculadas ao tempo. Ou seja, novamente conclui-se que
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meninos interagem prioritariamente em atividades grupais com meninos (19,9%),
seguidas pela atividade grupal mista (14,5%). Com relacdo as interagdes grupais das
meninas, basicamente ficam pareadas entre atividades mistas (18,3%) e atividades com o

mesmo sexo (17,7%).

—_ N
o O
| |

El Meninos

El Meninas

)

—_—
S N B
| | |

FREQUENCIA (%

Masculino Feminino Misto

Figura 8 — Porcentagem da freqiiéncia relativa do envolvimento das criancas na
interagdo grupal quanto a parceria sexual.

As interacdes grupais mistas de acordo com as observagdes realizadas dizem
respeito principalmente as atividades de pega-pega e outras realizadas com brinquedos
coletivos, como roda giratoria, escorregador e labirinto. No entanto, estas atividades
eram consideradas na categoria de interagcdo grupal quando havia envolvimento direto do
sujeito com duas ou mais criangas.

Em sintese, de acordo com os dados, pdde-se constatar que a organizagao social

da crianga na fase pré-escolar variou em formas de interagdo e parceria em questdo de
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segundos. Além disso, apresentaram preferéncia significativa por parceiros do mesmo
sexo, mantendo fidelidade e fixidez no tempo quanto a determinadas interagdes, o que
veio a se caracterizar como uma relagdo social. Isto constituia os grupos ou diades de
amizade, apresentando nessas relagdes brincadeiras com maior liberdade de contato com
o outro. Um exemplo deste tipo de brincadeira entre os meninos foi a de brincar de
brigar, que se percebeu ser um tipo de atividade realizada somente com parceiros fixos,
no qual provavelmente havia vinculo e confianga. Sabe-se que estes fatores sdo
preponderantes para o desenvolvimento da auto-estima e, portanto do desenvolvimento
saudavel da crianga. Falta de relacionamentos intimos tém sido associada com
sentimentos de solidao e desajustamentos.

E na relagiio com o outro que a crianga reconhece a si mesmo, possibilitando uma
compreensio no desenvolvimento da condi¢do egocéntrica, caracteristica dessa fase. E
na troca de papéis com o companheiro, nas brincadeiras simbdlicas propiciadas pelas
interagdes ¢ aprofundadas nas relagdes sociais que a crianga exercita papéis, aprende
regras, sendo que ora as impde ao colega, ora estas lhes sdo impostas, provocando
muitas vezes conflitos e liberando emogdes, as quais a crianga tem possibilidades de
exercitar rumo ao seu dominio. Este ¢ um debate importantissimo nos dias atuais em que
temas como limite, disciplina e desenvolvimento moral sdo questionados. Contudo, tais
aspectos comecam a se desenvolver nas malhas tecidas nas interagdes das criangas com
seus proprios parceiros sociais.

As observagdes realizadas no ambiente naturalistico da crianga, possibilitou a
pesquisadora presenciar este processo e perceber que nos seus relacionamentos a crianga
busca, ndo somente diversdo e prazer, mas também aceitagdo, autovalorizagdo e

dominancia. Estes quando ndo conseguidos provocavam desajustamentos e conflitos,
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talvez com o intuito de auto-regulacdo da e na relacao. Estes conflitos se manifestavam
através de negociagdes, mas também de ameagas e agressoes.

Tais aspectos da relagdo social poderiam ser monitorados pelo professor que em
caso de reincidéncia muito freqiiente da rejei¢do ou exclusdo da crianga no grupo,
poderia estar intervindo, observando as causas deste comportamento, visando a sua
reintegracdo social. Tais prerrogativas ndo podem ser excluidas na avaliacdo da crianga,
pois as varidveis psico-sociais interagem de forma direta no seu desenvolvimento
cognitivo.

E por isso que além da analise dos tipos de interagdo social, optou-se em
caracterizar também o comportamento hostil, melhor visualizado por meio das
categorias de ameaga e agressao dos sujeitos e de seus parceiros sociais. Desta forma, os
resultados a seguir visam justamente promover um debate que esclareca duvidas e
permita repensar as estratégias utilizadas, principalmente por adultos quando funcionam

como “arbitros” na resolucao dos conflitos crianca x crianga.

4.2. Analise comparativa do comportamento de ameaca e agressao de meninos e

meninas e dos seus interagentes

Com o objetivo de examinar se os sujeitos agrediram ou foram mais
agredidos em suas interagdes sociais, bem como de analisar os tipos de manifestagdo do

comportamento de ameaca e agressdo dos sujeitos e seus respectivos interagentes do
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sexo masculino e feminino, os incidentes agressivos foram categorizados em quatro
fichas de registro, especificando o tipo de comportamento agressivo manifestado e
sofrido por meninos e meninas.

De posse destes dados foi possivel chegar aos resultados que serdo apresentados
a seguir, os quais mostram o indice das ameacas e agressoes fisicas manifestadas pelas
criangas nas suas interagdes sociais, analisando os dados em relacdo aos seguintes
aspectos: prevaléncia de ameaca ou agressao dos sujeitos, relacionando-os aos seus
interagentes e a questdo de género; analise das oito categorias que englobam ameaca e
agressdo, vinculada a questdo de género; duracdo média de cada incidente agressivo;
média de tempo entre o intervalo de um incidente agressivo e outro; média de incidentes

agressivos apresentados por cada sujeito e seus respectivos interagentes.

4.2.1 Prevaléncia dos incidentes de ameaca e agressio manifestados pelos

sujeitos e seus respectivos interagentes
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Durante todo o periodo de observagdo que equivaleu a 95.661 segundos, os
sujeitos exibiram 249 incidentes agressivos, subdivididos em 76 (30,5%) ameacas e 173
(69,5%) agressdes fisicas. Quanto aos interagentes, apresentaram 238 incidentes,
subdivididos em 80 (33,6%) ameagas ¢ 158 agressoes (66,4%) no decorrer das 89
sessdes de observacdo realizadas. Estes incidentes surgiram em um total de 113
episodios conflitivos. As Tabelas 1 e 2 mostram a porcentagem de incidéncia de
ameagas e agressoes fisicas dos sujeitos masculinos e femininos e seus respectivos

interagentes nas sessoes de observagoes, tal como ¢ mostrado logo abaixo:

Tabela 1 - Freqiiéncia absoluta e relativa (porcentagem) de incidentes de ameaga e

agressao fisica manifestados pelos sujeitos.

Categorias Meninos Meninas Total
Agressao 138 (65,7%) 35 (89,7%) 173 (69,5%)
Ameaga 72 (34,3%) 4 (10,3%) 76 (30,5%)
Total 210 (84,3%) 39 (15,7%) 249 (100%)

Tabela 2 - Freqliéncia absoluta e relativa (porcentagem) de incidentes de ameaca e

agressao fisica manifestados pelos interagentes dos sujeitos.

Categorias Meninos Meninas Total

Agressdo 126 (64,6%) 32 (74,42%) 158 (66,4%)
Ameaca 69 (35,4%) 11 (25,6%) 80 (33,6%)
Total 195 (81,9%) 43 (18,1%) 238 (100%)

Totalizando ameaga e agressao dos sujeitos, os meninos foram responsaveis por

84,3% dos incidentes e as meninas por 15,7%. Os interagentes masculinos apresentaram
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um percentual de 81,9% e os femininos de 18,1%, demonstrando que os meninos foram
mais agressivos que as meninas.

No que diz respeito a prevaléncia da agressao direta em relagdo a ameaga, tanto
dos sujeitos quanto de seus interagentes, o uso da agressdo foi maior que a ameaca, ou
seja, proporcionalmente tanto meninos quanto meninas agrediram mais do que
ameacaram.

A andlise estatistica atesta que as diferencas quanto a freqiiéncia de agressoes
fisicas de meninos e meninas foram significantes, conforme se evidencia na Figura 9

(tis=2,58; p <0,02).
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Figura 9 - Freqliéncia de incidentes de agressdo fisica, manifestados por meninos e

meninas durante as atividades livres.

Quanto a freqiiéncia das agressoes fisicas sofridas por meninos e meninas, a analise
estatistica também demonstra a significancia dos dados (t;s= 2,43; p < 0,03), de acordo com
a figura abaixo:
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Figura 10 - Freqiiéncia de incidentes de agressdo fisica, sofridos pelos meninos e meninas
durante as atividades livres.

Também foram significantes as diferengas quanto a freqiiéncia de ameagas de
meninos € meninas, (t;s= 2,81; p <0,01). A Figura 11 demonstra o indice de incidentes

de ameacas exibidos por meninos e meninas.
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Figura 11 - Freqiiéncia de incidentes de ameagas, manifestados pelos meninos e meninas

durante as atividades livres.
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No que se refere a freqiiéncia de ameacas sofridas por meninos € meninas, a analise
estatistica também demonstra a significancia dos dados (t;s= 2,89; p < 0,01), conforme

mostrado na Figura 12:
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Figura 12 - Freqiiéncia de incidentes de ameagas sofridos por meninos € meninas.
Constatou-se, portanto, que os meninos ameagaram e agrediram quase na
propor¢do em que foram ameacados e agredidos, havendo uma diferenca de apenas
1,1% neste resultado. J& as meninas foram mais ameagadas (25,6%) do que ameacaram
(10,3%) e agrediram mais (89,7%) do que foram agredidas (74,4%) por seus
interagentes. Somando os indices percentuais dos dois sexos e continuando a
comparagdo dos dados, que podem ser visualizados nas Tabelas 1 e 2, constata-se a
prevaléncia da ameaga dos interagentes (33,6%) em relacdo aos sujeitos (30,5%), o que
se reverte na prevaléncia da agressao dos sujeitos (69,5%) para com seus respectivos

interagentes (66,4%), numa atitude de revide direto.
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4.2.2 Prevaléncia dos incidentes de ameaca e agressdo por subcategorias,

exibidos pelos sujeitos e seus interagentes

A freqiiéncia total de incidentes agressivos observados nos 20 sujeitos e seus
interagentes, através das oito subcategorias que englobaram ameaga e agressao,
denominadas respectivamente de ameacar com objetos; ameagar com 0 corpo; provocar;
empurrar chutar; bater com a mao e com objetos; segurar/reter/ agarrar/puxar e
engalfinhar foi de 487, sendo que 249 desses incidentes foram manifestados pelos

sujeitos e 238 por seus interagentes.

Tabela 3. Freqliéncia absoluta e relativa (porcentagem) de incidentes de ameaca e

agressao fisica por subcategorias, manifestados pelos sujeitos.

Categorias Meninos Meninas Total
Empurrar 43 (17,3%) 13 (5,2%) 56 (22,5%)
Ameaga corporal 44 (17,7%) 1T (0,4%) 45 (18,1%)
Bater com a mao (tapa) 33 (13,3%) 11 (4,4%) 44 (17,7%)
Provocacio 21 (8,4%) 3 (1,2%) 24 (9,6%)
Chutar 19 (7,63%) 1 (0,4%) 20 (8%)
Segurar/Reter/Puxar 35 (14,1%) 7 (2,8%) 42 (6,9%)
Engalfinhar 8 (3,2%) 3 (1,2%) 11 (4,4%)
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Ameaga com objetos 7 (2,8%) 0 (0%) 7 (2,81%)

Total 210 ( 84,3%) 39 (15,7%) 249 (100%)

Tabela 4 - Freqiiéncia absoluta e relativa (porcentagem) de incidentes de ameaca e

agressao fisica por subcategorias, manifestados pelos interagentes dos sujeitos.

Categorias Meninos Meninas Total
EMPURRAR 50 (21%) 17 (7,1%) 67 (28,2%)
Ameaca corporal 47  (19,8%) 11 (4,6%) 58 (24,4%)
Bater com a mao (tapa) 33 (13,9%) 11 (4,6%) 44 (18,5%)
Segurar/Reter/Puxar 23 (9,7%) 1 (04%) 24 (10,1%)
Provocacgao 17  (7,1%) 0 (0%) 17 (7,1%)
Chutar 12 (5,0%) 0 (0%) 12 (5%)
Engalfinhar 8 (3,4%) 3 (L,3%) 11 (4,6%)
Ameaca com objetos 5 (2,1%) 0 (0%) 5 (2,1%)
Total 195 (81,9%) 43 (18,1%) 238 (100%)

Fazendo uma comparagdo quanto ao comportamento dos sujeitos e seus
interagentes, especificando-se os tipos de ameaca e agressdo, as Tabelas 3 e 4
demonstram paridade nas seqiiéncias das categorias por grau de incidéncia. Ou seja,
tanto na Tabela 3 que evidencia as manifestagdes do comportamento de ameaca e
agressao do sujeito quanto na Tabela 4, que diz respeito aos seus interagentes, as
categorias, em grau de incidéncia, ficaram dispostas obedecendo a seguinte ordem:
empurrar, ameagar com o corpo; bater com a mao e objetos, segurar/reter/agarrar/puxar,

provocar, chutar, engalfinhar e por ultimo ameacar com objetos.

74



Especificando-se o comportamento entre sujeitos € interagentes quanto ao
género, os sujeitos masculinos apresentaram seus incidentes na seguinte ordem de
prevaléncia: ameacar com o corpo, empurrar, segurar/reter/agarrar/puxar, bater com a
mao ou com objetos, provocar, chutar e com menor énfase engalfinhar ¢ ameacar com
objetos. Os interagentes masculinos tiveram uma classificagdo semelhante: empurrar,
ameagar com o corpo, bater com a mao ou com objetos, segurar/reter/agarrar/puxar,
ficando em equivaléncia a ordem manifestada pelos sujeitos as seguintes categorias:
provocar, chutar, engalfinhar e ameagar com objetos. Isto implica em dizer que
provavelmente o comportamento de um era reativo ao do outro.

No que se refere a comparacdo do comportamento das meninas, 0s sujeitos
femininos manifestaram a seguinte ordem: empurrar, bater com a mao,
segurar/reter/agarrar/puxar, tendo a mesma propor¢ao o comportamento de provocar e
engalfinhar, seguido de chutar e ameacgar corporalmente. A subcategoria ameagar com
objetos nao fez parte do repertério comportamental dos sujeitos femininos. Quanto as
interagentes, o empurrar e bater com a mado vieram na mesma ordem e intensidade que
nos sujeitos, seguidos de ameagar com o corpo, engalfinhar, segurar/reter/agarrar/puxar,
este ultimo aparecendo uma unica vez. As subcategorias chutar, provocar e ameagar com
objetos nao foi evidenciado no comportamento das interagentes das meninas.

As ameagas com objetos foram pouco manifestadas, provavelmente devido ao
fato das criang¢as na iminéncia do surgimento conflitivo ndo estar com objetos & mao.
Quando isto era evidenciado, os objetos eram paus, varas, areia ¢ raras vezes com
brinquedos. Estes ndo eram disponibilizados as criangas em uma das escolas no horario
de recreio e nas outras nem sempre eram fornecidos as criangas. Das trés escolas, apenas

uma utilizava com freqiiéncia o brinquedo nas atividades livres. Geralmente as
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brincadeiras das criangas eram nos brinquedos fixos de parque ou brincadeiras de pega-
pega.

Engalfinhar foi a segunda categoria que menos apareceu na média total. Talvez
isto seja explicado pelo fato de ser um tipo de comportamento agressivo que chama
atencdo, sendo facilmente percebido por aqueles que se encontram proximos.
Quando as criancas manifestavam este tipo de comportamento e quando vistos pela
professora, eram separadas fisicamente, recebendo sangdes como ficar sem brincar ou
repreensdes verbais bruscas. A propria crianga ao manifestar tal comportamento, dirigia
seu olhar para os lados, e caso ndo visualizasse a professora ou outro profissional da
escola, continuava a agressdo. Isto ocorria até uma delas se render através do choro ou
evasdo, ou pela propria intervengdo do adulto, que aparecia apos outras criangas terem

solicitado.

4.2.3 Analise das categorias que englobam ameaca e agressdo, vinculadas ao

género

A Tabela 5 mostra que os sujeitos masculinos dirigiram 80% de suas ameagas ¢
agressoes a outros meninos € 20% as meninas. Dentre suas manifestagdes agressivas, se
colocarmos seus incidentes em escala de prevaléncia aparecem: ameaga corporal (21%),

empurrar (20,5%), segurar/reter/agarrar/puxar (16,7%), bater com a mao ou objetos
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(15,7%), provocar (10%), chutar (9%), engalfinhar (3,8%) e ameacgar com objetos
(3,3%).

A prevaléncia de ameacas e agressdoes dos sujeitos masculinos, dirigidos aos
proprios meninos parece estar vinculada ao tempo de interagdo entre eles, conforme

demonstrado na analise das interacdes sociais.

Tabela 5. Freqiiéncia absoluta e relativa (porcentagem) de incidentes de ameaca e
agressao por subcategorias, manifestados pelos sujeitos do sexo masculino em relagao a

meninos € meninas.

Categorias Meninos Meninas Total
Ameaca corporal 40 (19%) 4 (1,9%) 44 (21%)
Empurrar 35 (16,7%) 8 (3,8%) 43 (20,5%)
Segurar/Reter/puxar 25 (11,9%) 10 (4.8%) 35 (16,7%)
Bater com a mao (tapa) 19  (9%) 14 (6,7%) 33 (15,7%)
Provocagao 18 (8,6%) 3 (1,4%) 21 (10%)
Chutar 16  (7,6%) 3 (14%) 19 (9%)
Engalfinhar 8 (3,8%) 0 (0%) 8 (3,8%)
Ameaga com objetos 7 (3,3%) 0 (0%) 7 (3,3%)
Total 168 (80%) 42 (20%) 210 (100%)

A Tabela 6 confirma este dado quando demonstra que também as ameagas e
agressoes dirigidas aos sujeitos masculinos foram realizadas 89,2% por outros meninos e
10,8% por meninas. Os sujeitos masculinos em escala de prevaléncia foram empurrados
(25,6%), ameacados corporalmente (24,1%), batidos com a mao ou objetos (16,9%),
segurados/retidos/agarrados/puxados (11,8%), provocados (8,7%), chutados (6,2%),

engalfinhados (4,1%) e por tltimo ameacados com objetos (2,6%).
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Tabela 6 - Freqiiéncia absoluta e relativa (porcentagem) de incidentes de ameaga e

agressao por subcategorias, recebidos pelos sujeitos do sexo masculino.

Categorias Meninos Meninas Total
Ameaca corporal 43 (22%) 7  (3,6%) 50 (25,6%)
Empurrar 45  (23%) 2 (1%) 47 (24,1%)
Segurar/Reter/puxar 27 (13,8%) 6 (3,1%) 33 (16,9%)
Bater com a mao (tapa) 21 (10,8%) 2 (1%) 23 (11,8%)
Provocacgao 17 (8,7%) 0 (0%) 17 (8,7%)
Chutar 9 (4,6%) 3 (1,5%) 12 (6,2%)
Engalfinhar 8 (4,1%) 0 (0%) 8 (4,1%)
Ameaca com objetos 4 (2,1%) 1 (0,5%) 5 (2,6%)
Total 174 (89,2%) 21 (10,8%) 195 (100%)

As Tabelas 7 e 8 apresentam a distribuicdo numérica e percentual dos incidentes
de ameaga e agressao por subcategorias, manifestados e recebidos pelos sujeitos
femininos em relagao a ambos os sexos.

Tabela 7 - Freqliéncia absoluta e relativa (porcentagem) de incidentes de ameaca e

agressao por subcategorias, recebidos pelos sujeitos do sexo feminino.

Categorias Meninos Meninas Total

Ameaca corporal 6 (14%) 11 (256%) 17 (39,5%)

Empurrar 8 (18,6%) 3 (7%) 11 (25,6%)
0 (0%) 11 (25,6%) 11 (25,6%)
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Segurar/Reter/puxar

Bater com a mao (tapa) 2 (4,6%) I (2,3%) 3 (7%)
Provocacao I (2,3%) 0 (0%) 1 (2,3%)
Chutar 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)
Engalfinhar 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)
Ameaga com objetos 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)
Total 17 (39,5%) 26 (60,5%) 43 (100%)

Tabela 8. Numero e percentual de incidentes de ameaga e agressdo, manifestados

pelos sujeitos do sexo feminino.

Categorias Meninos Meninas Total
Ameaca corporal 3 (7,7%) 10 (25,6%) 13 (33,3%)
Empurrar 4 (10,3%) 7 (179%) 11 (28,2%)
Segurar/Reter/puxar 2 (51%) 5 (12,8%) 7 (17,9%)
Bater com a mao (tapa) 2 (51%) I (2,6%) 3 (7,7%)
Provocagao 1 (2,6%) 2 (51%) 3 (7,7%)
Chutar 0 (0%) 1 (2,6%) 1 (2,6%)
Engalfinhar 0 (0%) 1 (2,6%) 1 (2,6%)
Ameaca com objetos 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)
Total 12 (30,8%) 27 (69,2%) 39 (100%)

Comparando os dados das duas tabelas, fica evidente que os sujeitos femininos

foram mais ameacados e agredidos por meninos ¢ meninas (43) do que eles proprios

agrediram (39). Constata-se que as meninas foram mais agredidas pelas proprias
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meninas (60,5%), basicamente com empurrdes (25,6%) e tapas (25,6%). Os tipos de
ameaga ¢ agressao dos meninos em relacdo aos sujeitos femininos foram mais ameacas
corporais (18,6%) e empurrdes (14%).

Este tipo de comportamento hostil nos leva a concluir que os meninos
apresentaram tentativas de afastamento das meninas que eram sujeitos da pesquisa,
principalmente com a manifestacdo de ameacas corporais, reforgando a hipotese da
segregacao dos sexos.

As manifestagdes de ameaca e agressao dos sujeitos femininos, quando ocorreram
foram mais dirigidas para as criangas do mesmo sexo (69,2%) e menos para os de sexo
oposto (30,8%). Os tipos de agressdes mais utilizados por elas foram empurrar (33,3%),
bater com a mao (28,2%) e segurar/reter/agarrar/puxar (17,9%). Ameagar com objetos
ndo fez parte do repertério comportamental dos sujeitos femininos em relagao aos seus

parceiros € a ameaca corporal e chutes apareceram somente uma vez.

4.2.4 Média de tempo entre de um incidente agressivo e outro

Com o objetivo de tornar mais claros os resultados encontrados, optou-se em fazer
uma média aritmética dos espagos intercalares entre um incidente de ameaca e agressao
e outro para os sujeitos masculinos e femininos e seus respectivos interagentes.

Constatou-se conforme a Figura 13 que a cada 245,4 segundos os meninos
manifestavam um incidente de ameaga ou agressdo, ao passo em que nas observagdes

das meninas, os incidentes ocorreram numa média intervalar de 1.131,46 segundos.
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Comparando os resultados dos sujeitos com o de seus interagentes, conclui-se que
os sujeitos do sexo masculino eram ameacados ou agredidos por seus interagentes a cada
264,28 segundos; por sua vez, os sujeitos do sexo feminino foram ameacados ou
agredidos a cada 1.026,21 segundos.

Sintetizando, o intervalo entre os incidentes hostis apresentados pelos sujeitos
masculinos foi menor do que o intervalo dos seus interagentes; em contrapartida, o
intervalo entre os incidentes hostis apresentados pelos sujeitos femininos foi maior do
que o intervalo de seus interagentes. Confirmando os dados apresentados nesta analise,
quanto ao tempo, os meninos ameacgaram e agrediram mais do que foram ameagados e

agredidos e as meninas foram mais ameagadas e agredidas do que o fizeram.
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Figura 13 - Média dos intervalos entre os incidentes agressivos, exibidos por meninos e
meninas e seus respectivos interagentes durante as atividades livres.
4.2.5 Média de incidentes agressivos apresentados por cada sujeito e seus

respectivos interagentes
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Em relagdo a freqiiéncia dos incidentes de ameaga e agressdo, de acordo com a
Figura 14, cada sujeito do sexo masculino apresentou uma média de 19,09 incidentes, ao
passo que os sujeitos do sexo feminino manifestaram uma média de 4,33 incidentes.

Ja& os interagentes dos sujeitos do sexo masculino evidenciaram uma média de
17,73 comportamentos de ameaga e agressdo, ao passo que os interagentes das meninas
apresentaram uma média de 4,78 incidentes. Comparando as duas figuras, conclui-se
que também quanto a freqiiéncia, os meninos ameacaram e agrediram mais do que o

foram e as meninas ameagaram e agrediram menos do que receberam.
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Figura 14 - Freqiiéncia média (em segundos) dos incidentes de ameaca e agressdo,
manifestados por cada sujeito de ambos os sexos e seus respectivos interagentes.

4.2.6 Duraciao média de cada incidente agressivo
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Quanto a duragdo média de cada incidente de ameaga e agressao, constatou-se de
acordo com a Figura 15 que os incidentes, por parte dos sujeitos masculinos, tiveram
uma duracdo média de 7,4 segundos cada um e o das meninas 7,6 segundos. Isto
equivale a dizer que os incidentes dos meninos tiveram uma duragdo levemente menor
do que o das meninas.

Por outro lado, constata-se que a duragdo média de cada incidente de ameaca e
agressao por parte dos agressores dos meninos foi de 7,95 segundos, ao passo que dos
agressores das meninas foi de 6,9 segundos. Assim, a duracdo média dos incidentes de
ameaga ¢ agressao dos sujeitos masculinos foi menor do que a dos seus agressores. Ja a
duracdo média dos episddios de ameaga e agressao dos sujeitos femininos foi maior em

relag:ﬁo aos Seus agressorces.
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Figura 15 - Duragao média dos incidentes de ameaga e agressao de meninos € meninas €
de seus respectivos interagentes.

Sintetizando, os incidentes dos meninos possuem uma duragdo menor, porém
com maior freqiiéncia e, portanto com um tempo total maior. As meninas possuem
incidentes com maior duragdo, mas em menor freqiiéncia, representando um tempo total

menor.

4.2.7 Tempo ocupado em ameaca e agressiao

Somando-se meninos € meninas, os sujeitos estiveram envolvidos 1,93% do seu
tempo em ameaca ¢ agressao fisica, ou seja, do total de 95.661 segundos de interacao
observados, 1.846 segundos foram utilizados pelas criangas em ameaga ¢ agressao.
Fazendo uma distribui¢ao destes dados por categoria sexual, percebe-se que os meninos
ocuparam 3% do seu tempo total de interagdo, envolvidos em comportamento agressivo,

ao passo que as meninas ocuparam 0,67%.

TEMPO (%)

34 Meninos Meninas



Figura 16 - Porcentagem de tempo ocupado em comportamento de ameaga e agressao
em relagdo ao tempo total de interagdo.
5 O DESENVOLVIMENTO SOCIO-EMOCIONAL E MORAL DA CRIANCA

PRE-ESCOLAR

Falar de como a crian¢a se insere na relagdo social é revisar todo seu
desenvolvimento. A Psicologia Social da crianga, que descreve como o ser humano se
inicia na trama social, pode-se descobrir o modo como a crianga assume papéis,
estabelece relagdes permanentes, interage com habilidade, aprende a colocar-se no lugar
do outro, sensibiliza-se para a reciprocidade e o intercambio e se integra no mundo
cultural.

Os estudiosos, entre eles Kude e Bonamigo (1991), Ladd (1999), Pellegrini e
Smith (1998) estdo cada vez mais convencidos de que grande parte dessas habilidades, a
crianga adquire na interagdo com os pares que ocorre, a maioria das vezes, durante as
brincadeiras. Estes autores observam que o contato com outras criancas possibilita a
constru¢do das regras bdasicas da conduta social, aprendem limites, no¢des de
reciprocidade como emprestar e partilhar, pedir licenca, esperar sua vez; ter um 6timo
desenvolvimento no seu processo de socializagdo.

De acordo com Kude e Bonamigo (1991), o aumento de pesquisas sobre historia
da vida através de métodos longitudinais, que visam estudar o ajustamento social em
todas as fases de vida, concluiram que hd uma relagdo positiva entre manifestagdes de

problemas nos grupos de pares e o desajustamento social em fases posteriores. Dai o
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interesse de tantos pesquisadores ao focar seus estudos na interagao social da crianca,
bem como na manifestacdo de comportamentos hostis, como ¢ o caso da ameaga ¢
agressao, a fungdo e a conseqiiéncia destes para o seu desenvolvimento.

Desse modo, além dos conceitos tradicionais da psicologia, sdo discutidas as
principais idéias de pensadores etdlogos a respeito da interagdo de pares e do
comportamento de agressao ai evidenciada. Procurou-se resgatar a fungdo, tanto ao nivel
ontogenético como filogenético analisando a sua importancia para o desenvolvimento

integral da crianca.

5.1 Intera¢io com os pares

A interagdo da crianga com seus pares ¢ fundamental para seu desenvolvimento
ndo apenas social, como cognitivo e afetivo. E desde cedo uma atividade de alta
prioridade motivacional, tanto em contraste com a interacdo com objetos como com a
interagdo com adultos.

Carvalho e Beraldo (1989) discutem estudos sobre a imitagdo da crianga, os quais
evidenciaram que os objetos e as atividades ndo sdo o alvo da atividade imitativa, mas os
meios de que a crianga se utiliza para “fazer como, ou com o outro”, tomando o objeto
igual ao que o parceiro porta, ou imitando suas a¢des. Estar como o outro, ser como ou
com o outro ¢ o objetivo da a¢do. Nas suas pesquisas sobre a prevaléncia do brinquedo

cooperativo na interagdo entre criangas a partir do quarto ou quinto anos de vida, eles
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observaram uma ag¢ao consistente dos parceiros no sentido de coordenar as brincadeiras
através de regras e de distribui¢do de papéis, configurando-a como uma agao coletiva.

No presente estudo a acdo coletiva da crianga ficou evidenciada, na medida em
que mais de 70% do tempo observado foi despendido na interacdo com outros,
priorizando-a quanto a interagdo exclusiva com brinquedo. Estes, por sua vez,
constituiam-se como instrumentos utilizados com o objetivo de se aproximar do outro.
Tal prerrogativa pode ser afirmada mediante as evidéncias presenciadas no contexto da
observa¢dao. Quando a crianga se aproximava de um brinquedo, onde um grupo de
criangas brincava e estas se evadiam em seguida, a crianga também o fazia, deixando o
brinquedo e se juntando ou tentando se juntar as demais. Isto pode evidenciar que a
crianga estava mais interessada na interagao que no brinquedo em si.

A atragdo exercida pelo parceiro social pode ser constatada também pela analise
qualitativa da dire¢do do olhar; mesmo em situagdes em que a crianga estava entretida
solitariamente com um brinquedo, apresentava tipicamente um padrdo de olhar que
esquadrinhava o ambiente social. Ou seja, freqiientemente enquanto brincava
solitariamente, o olhar da crianga se desviava do objeto ou atividade e passeava pelas
outras criangas, como que monitorando sua presenga e atividade.

Carvalho e Beraldo (1989) comentam que ha diversas evidéncias de que o ser
humano apresenta, desde o nascimento, um modo diferencial de se relacionar com o
mundo dos objetos fisicos € com o mundo social. O olhar social, por exemplo, € curto e
freqliente, enquanto o olhar dirigido a objetos € prolongado e mais eventual. Essas
evidéncias como as que se seguem foram uteis para tangenciar o comportamento das

criangas numa analise qualitativa.
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Neste estudo, ficou evidente a prioridade da crianga pela interagao social diadica
e grupal, constituindo um percentual de 76,6% em meninos e 74,7% em meninas, em
contraposi¢do a solitaria que atingiu apenas o percentual de 10,4% em meninos e 7,1%
em meninas. De acordo ainda com Carvalho e Beraldo, num estudo do fluxo das
interagdes entre criangas numa situagao de brinquedo em grupo, também evidenciaram a
existéncia de uma forte atracdo da atengdo da crianca, tendo como foco duas ou mais
criangas em interagao.

No presente trabalho também se constatou tentativas da crianca em se agrupar e
participar da atividade interativa, principalmente quando a interagdo era constituida por
diades, mesmo sendo repetidamente excluida ou desfavorecida nas brincadeiras e tendo
brinquedos disponiveis com os quais pudesse se ocupar solitariamente. Isto nos faz
argliir que no periodo que cerceia os seis anos de idade, cresce nas criangas a
preocupagdo com seu lugar/posicdo no meio do grupo de pares, assim como cresce a
importancia de sentir-se incluida, de sentir-se pertencente a um grupo.

A falta de suporte social que resulta do isolamento social pode levar a crianga a
experimentar sentimentos de inferioridade e soliddo, a perceber-se negativamente e
conduzir a uma autodesvalorizagdo. Além disso, durante as interagdes sociais, as
constantes reacdes e avaliagdes dos pares podem funcionar como reguladoras e
direcionadoras dos comportamentos das criangas e assim, afetar os processos € 0s rumos
do desenvolvimento infantil (Hymel, Wagner & Butler, 1990).

Por outro lado, embora exista a compreensao do quanto a brincadeira social ¢
importante para o desenvolvimento da crianga, Papalia e Olds (2000) acreditam que em
determinadas situagdes o brincar ndo social também ¢é importante no desenvolvimento da

crianga. A brincadeira solitaria pode representar atividades construtivas que estimulam o
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desenvolvimento cognitivo, fisico e emocional da crianca através de atividades dirigidas
a metas que requerem concentracdo. Em algumas situagdes, as criancas podem
necessitar de espaco para desenvolver suas proprias brincadeiras, refletindo
independéncia e maturidade em vez de fraca adaptagdo social.

Hartup (1983) observou que as atividades solitarias e de expectador declinam
entre 3 e 4 anos, ao passo que as atividades associativas e cooperativas aumentam neste
periodo. Apesar disso, argumenta que criangas pré-escolares gastam quantias
consideraveis de tempo com elas mesmas ou em contato ndo interativo com outras
criangas. Questiona qual seriam as mudangas que estdo a servico do envolvimento ou
maturidade cognitiva da atividade ndo social e semi-social. Apresenta estudos como 0s
de Rubin, Watson e Jambor, os quais distinguiram trés tipos de atividade solitaria;
envolvimento funcional com objetos, envolvimento construtivo e brincadeira simbdlica.
Concluiram que a atividade solitaria funcional foi mais evidente em criangas mais
velhas; por outro lado, ndo observaram diferengas nas outras duas categorias quanto a
idade. Quanto a atividade paralela funcional decresceu com a idade, ao passo que as
brincadeiras paralelas construtivas e simbolicas aumentaram. Hartup conclui que agdes
ndo sociais € semi-sociais maduras cognitivamente permanecem no repertorio
comportamental da crianca, podendo ndo declinar em grau substancial por muitos anos.
Mas observa que agdes imaturas cognitivamente cada vez mais tendem a desaparecer,
sendo substituidas por interagdes mais eficazes.

Parece entdo que o importante ¢ prestar atencdo no que as criangas fazem quando
brincam e no tempo que despendem em brincadeiras solitarias; ndo apenas em se
brincam sozinhas, pois o tipo de atividade desenvolvida pode revelar aspectos

especificos desta, como seu estado emocional e sua criatividade.
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Isto ficou claramente evidenciado nas diferencas individuais das criangas em
estudo. Percebeu-se que quanto mais algumas criangas eram rejeitadas por seus pares,
mais insistiam em ser aceitas, ¢ quando solitarias, a concentragdo em algum brinquedo
em especifico era mais incomum. Por sua vez, criancas que evidenciavam um
comportamento mais maduro emocionalmente, manifestavam autonomia em relagao aos
seus parceiros; quando solitarias, se envolviam de forma concentrada no brinquedo com
o qual interagiam, vinculando-se a este.

Kude ¢ Bonamigo (1991) apresentam resultados de pesquisas, demonstrando a
importancia do brinquedo social e cognitivo de pré-escolares, cujo pressuposto era de
que a rejei¢do de pares prevé mais tarde, na adolescéncia e vida adulta, o
comportamento anti-social. Através de uma tentativa de tragar o quadro de
comportamentos que levam a rejei¢do e a aceitagdo de pares na primeira infancia,
encontraram que o numero de indicagdes negativas que a crianga recebe de seus pares
estd positivamente correlacionada com a incidéncia de brinquedo solitario e
negativamente correlacionada com atividades construtivas e paralelas e dramatizacdo em
grupo. Concluiram que h4 uma forte correlacdo, indicando que a criangca menos popular
brinca de modo menos maduro social e cognitivamente.

No que se refere a interacdo paralela apresentada pelas criancas do presente
estudo, verificou-se que quanto aos meninos, permaneceram 10,9% do seu tempo
envolvido neste tipo de interacdo, enquanto as meninas permaneceram 15,4%. O
brinquedo paralelo, ao invés de refletir inadequagdo para a habilidade de relacionar-se
entre pares de criangas, revelou-se em estudos como os de Mueller e Brenner citado por
Kude ¢ Bonamigo (1991), um contexto que facilita naturalmente a participacdo na

interagdo de pares. A interagdo paralela revela-se como uma transi¢do entre as trocas
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coletivas propriamente dita e a brincadeira solitdria. Estas trocas conduzem a
progressiva individuacdo, diferenciando-se os pdlos da relagdo em movimentos de
alternancia, confronto e superacao.

Portanto, ¢ nos encontros, nos atos interindividuais gerados em situagdes
partilhadas que a crianga vai progressivamente desenvolvendo formas mais complexas
de relacionamentos, simbolizando o mundo e suas vivéncias, percebendo suas
necessidades e as necessidades do outro. Este processo sofre constantes transformagdes
nas interagcdes com os pares, pois da mesma forma que regulam o comportamento do
outro, sdo regulados por estes, aprendendo a sobreviver € a ter sucesso no mesossistema
cultural dos pares (Bronfenbrenner, 1979). Desta perspectiva, a cultura dos pares

representa uma necessidade e ndo simplesmente um acontecimento a mais na vida.

5.2 Significado funcional das preferéncias sexuais

Como se pode constatar nos dados obtidos na presente pesquisa, as diferengas na
organizagdo social (solitaria, paralela, diadica e grupal) de meninos e meninas foram
bastante sutis tanto na analise da freqiiéncia como de tempo.

Em estudos relativos as diferencas de género, Beraldo (1993) relata que
pesquisas tém encontrado diferengas menores do que o esperado, tanto no que se refere a
comportamentos de meninos € meninas, quanto as praticas educativas aplicadas para um
ou outro sexo. Parece que as meninas ndo se mostram mais socidveis do que os meninos.
Ambos os sexos se mostram igualmente interessados em estimulos sociais e igualmente
proficientes em aprender através da imitagdo de modelos. As meninas ndo se mostram
mais dependentes de figuras adultas, nem os meninos apresentam maior propensao a

entreterem-se sozinhos por periodos mais longos. Quanto a sociabilidade, as diferencas
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encontradas por eles foram semelhantes as encontradas neste estudo. Meninos
demonstram maior orientagdo para o grupo de pares e sua participacdo em grupos
maiores, a0 passo que as meninas se associam em diades ou em grupos menores. Os
meninos se mostram também mais agressivos, tanto fisica como verbalmente.

Como se pode verificar na apresentacao dos resultados, encontrou-se ainda uma
demarcada segregacao sexual na composi¢cdo dos grupos, principalmente nas interagdes
diadicas e grupais, fazendo-nos repensar as variaveis que influenciam nesta questao.
Papalia e Olds (2000), ao estudarem as diferencas existentes entre o comportamento de
meninos e meninas apresentam discussdes de diferentes autores, evidenciando as
diferencas entre os dois sexos, entre elas a capacidade fisica, intelectual e a propria
personalidade. Constatam a controvérsia entre os autores quanto a estes fatores e
recomendam que as diferencas sexuais sejam compreendidas a partir da andalise de
multiplas variaveis como a influéncia de fatores culturais na formacao da crianga, tipo
de ambiente, influéncia de colegas e de brinquedos.

O que se constatou na presente pesquisa, através de uma analise qualitativa, foi a
influéncia grupal na questdo de género. Percebeu-se que na presenca de duas ou mais
criancas do sexo oposto envolvido na brincadeira, esta influéncia se tornava menos
acirrada para elas frente ao grupo de iguais. Isto ficou evidenciado pela pressdo exercida
por grupo de meninos que, ao visualizar outro brincando com meninas, por exemplo,
verbalizavam em coro o termo “menininha” repetidas vezes, sendo acompanhado em
algumas situacdes pelas proprias meninas.

Estes dados podem ser relacionados aos apontados por Beraldo (1993) que
apresenta estudos realizados sobre a preferéncia por parceiros do mesmo sexo, fazendo

surgir um debate sobre o seu papel na constru¢do da identidade sexual, um processo
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atribuido basicamente a interagcdo adulto-crianga nas visdes mais tradicionais, tanto da
Psicanalise, quanto da Teoria da Aprendizagem.

Ben (1993) também enfatiza que a percepg¢do do sexo oposto como o futuro
parceiro romantico potencial, associada as brincadeiras irdnicas das outras criangas
quando duas criangas de sexo diferente brincam juntas, poderiam também contribuir
para a segregacdo sexual. Tanto ele como Carvalho e colaboradores (1990) concluem
que por volta dos quatro anos, 0os meninos comecam a apresentar mais tipificagdes do
que as meninas, estando mais propensos a evitar “atividades de menina”, e mais sujeitos
a pressao social contra uma tipificacao sexual inadequada, demonstrando preferéncia por
parceiros do mesmo sexo, preferéncia que se mantém durante boa parte do primeiro
grau, embora a maioria das criangas também participe de grupos mistos.

Como ja foi comentado no tdpico que apresenta os resultados deste estudo, uma
menina teve uma atuacdo mais significativa na interagdo diadica com meninos,
ocupando 8,6% dos 18,7% do tempo total despendido por elas neste tipo de interagao
com o sexo oposto. Também na interacdo grupal, envolveu-se significativamente com
parceiros do sexo oposto. Também um menino que ndo era bem aceito nas interagdes
com 0 mesmo sexo, envolveu-se significativamente nas interagdes com meninas.

Este fato chamou a atencdo desta pesquisadora logo no inicio do estudo,
merecendo ser discutido aqui. Apesar de ndo ser passivel de generalizagdo, os dados
encontrados entram em acordo com evidéncias cientificas apresentadas por Ladd (1999).
Este autor supde que criangas inabeis, que podem ser desaprovadas por pares, sdo mais
provaveis de buscar amizades entre pares do sexo oposto.

Estas criangas ndo apresentavam boa aceitacdo por seus pares. Isto ficava

evidenciado pelo comportamento de passarem o recreio correndo ou caminhando entre
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as outras criangas, interagindo com elas de modo mais rapido e raras vezes mantinham
uma relagdo com uma crianga em especifico. Apresentavam tentativas de se integrar a
outras criangas, sendo que algumas das criangcas com quem interagiam, rejeitavam-na
correndo atras dela ou rindo entre si, enquanto falavam e olhavam para ela. A menina
solicitava interferéncia da professora que a integrava ao grupo ou diade, pedindo para
que elas deixassem-na brincar junto. Porém, com o afastamento da professora, a rejei¢ao
se tornava nitida, sendo que a diade se afastava dela ou conversavam entre si e riam,
olhando em sua direcdo. Por sua vez, o menino nao solicitava a professora, envolvia-se
em episodios de agressdo, algumas vezes sendo o iniciante do episddio, mas também
sofrendo muitas agressdes por parte dos colegas. Situagdes se apresentaram, onde foi
agredido por outros e ainda recebeu represalias por parte da professora, que repreendeu
somente a ele ¢ ndo ao iniciante da agressdo. Ladd (1999) apresenta resultados de
pesquisas que concluem que, embora as criangas de classes pré-escolares ndo tiveram
preferéncia primariamente por amigos do sexo oposto, aqueles que tiveram, tendiam
para ter habilidades sociais ineficazes. Além disso, as brincadeiras com os mesmos pares
sexuais podem ser um fator de risco para algumas criangas em determinadas relagdes.
Dados de pesquisas comentados por Ladd (1999) indicam que criangas que precisaram
ser estimuladas a brincar com parceiros do mesmo sexo, apresentaram aumento na
probabilidade de problemas comportamentais.

A interagdo grupal mista também foi um dado relevante encontrado nesta
pesquisa, apesar do alto indice de segregagdo sexual. Dos 58,1% de interagdo grupal
masculina e dos 55,7% de interagdo grupal feminina, a subcategoria grupal mista
evidenciou um indice de 20,6% para meninos ¢ 30,3% para meninas na analise de

tempo, demonstrando que as meninas passaram mais tempo em atividades mistas que os
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meninos. As interagdes mistas foram evidenciadas mais em contexto de brincadeiras
como pega-pega, labirinto e escorregador.

Isto comprova mais uma vez a questao levantada acima de que a pressdo grupal ¢
menor quando o grupo ¢é constituido de varios parceiros de ambos os sexos, talvez pelo
fato da atencdo neste caso estar voltada mais a brincadeira e ao prazer que ela
proporciona. Quando o foco recai na interagdo, as evidéncias deste estudo demonstram
que o grupo se torna mais segregado, com um menor niumero de participantes ou se
caracteriza por diades. A ocorréncia da segregacao sexual nas brincadeiras livres, onde
ndo ha interferéncia dos adultos demonstra que as proprias criangas sdo as principais
instigadoras da segregacdo entre elas, mantendo a cultura grupal propria a cada um dos
sexos (Ben, 1993).

Ben apresenta ainda estudos que sugerem que muito precocemente os dois sexos
apresentam estilos ludicos diferenciados, o que resultaria em que cada sexo considerasse
seu proprio estilo de brincar mais compativel do que o estilo do outro sexo. Os meninos
gostam de brincadeiras mais turbulentas e apresentam como veremos um maior indice
de agressao fisica, procurando parceiros que respondam positivamente a “convites” para
este tipo de brincadeira. As meninas parecem ndo se adequar ao estilo de influéncia dos
meninos, baseado na forga fisica.

Carvalho e colaboradores (1990) argumentam que pesquisadores de orientacao
bioldgica tém interpretado essas diferencas em termos de fatores genéticos e hormonais,
que em ultima instidncia refletiriam as diferentes pressoes seletivas enfrentadas por
machos e fémeas no decorrer da evolugdo. Cientistas sociais consideram essas
diferengas como fruto das pressdes sociais predominantes, inerentes a transmissio de

papéis sexuais, através de reforcamento adulto diferencial e encorajamento de atividades
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ludicas diferentes para meninos € meninas. Mais recentemente, a teoria interacionista
tem se destacado quanto a este aspecto, enfatizando que a socializagdo cultural ndo se
reduz a uma transmissao de papéis do adulto para a crianga, mas envolve a compreensao
e interpretagdo ativa dos papéis de género pelas criangas.

Pode-se concluir que hd um consenso entre os pesquisadores sobre as evidéncias
de segregagdo entre os sexos na faixa etaria que compreende o periodo pré-escolar, se
estendendo até a pré-adolescéncia. No entanto, de acordo com Papalia e Olds (2000),
numa ampla revisao de literatura que compreendeu mais de 2.000 estudos, constatou-se
apenas algumas diferengas significativas entre meninos e meninas, o que se confirmou
também nos resultados desta pesquisa como ja foi discutido.

Analises como estas se tornam imprescindiveis na compreensdo das mudangas
que vem ocorrendo culturalmente entre os sexos e das evolugdes que ainda se fazem
necessarias, mediante a nova realidade que requer um equilibrio nas relagdes masculino
x feminino, na razdo x emocdo, na forca x resisténcia. Fornecer uma melhor
compreensdo da interagdo estabelecida pelas criangas, as quais também refletem um
sistema socio-cultural no qual estdo se desenvolvendo, podera nos fornecer pistas para o

desenvolvimento de estratégias e projetos que beneficiem as geragdes futuras.

5.3 Interacdes sociais como contexto de ameaca e agressio

Se o comportamento agressivo for entendido como uma modalidade de interacao
social, e nessa, como um dos elementos que medeiam o estabelecimento de relagdes

num grupo, poder-se-ia esperar que mudancas em outros aspectos da interacao social,
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por exemplo, a natureza da relacdo, a familiaridade com parceiros de brincadeira, a
evolucdo do brinquedo solitario para o brinquedo cooperativo e as caracteristicas do
ambiente exerceria influéncia na sua manifestagao.

Hinde (1974) considera provavel que, por analogia com o que ocorre em outros
mamiferos, também na crianca os padrdes agressivos se desenvolvem a partir do
comportamento de brincar, sem implicar, naturalmente, que esse desenvolvimento nao
esteja sujeito a um conjunto complexo de fatores de varias naturezas.

A complexidade dessa problematica evidencia que a manifestagio do
comportamento agressivo s6 pode ser entendida, na relacdo que a crianga estabelece com
as demais. Isto nos remete para a delimitagdo na busca de compreensdo dos fatores
envolvidos em sua génese, evidenciando que este tipo de comportamento ndo ocorre sem
uma causa ¢ que esta causa estd imbricada no tipo de interagdo estabelecida com o
parceiro € com o grupo social.

O tipo de procedimento utilizado neste trabalho favoreceu uma analise
quantitativa da ocorréncia de incidentes de ameaga e agressdo evidenciados na interacao
social das criangas que compuseram a amostra, porém paralelo a isto foi realizada uma
analise qualitativa, dada a riqueza dos dados que emergiram como relevantes na
caracterizagdo do desenvolvimento do comportamento agressivo.

A partir da analise do comportamento do sujeito e seus respectivos interagentes,
foram considerados os revides diretos, compreendendo as respostas imediatas,
diretamente orientadas para o iniciador, incluindo as categorias de comportamento
utilizadas como referenciais para classificagdo de uma interagdo como incidente de

ameaga € agressﬁo .
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Considerados separadamente, os percentuais de incidentes dos sujeitos e
interagentes, encontrou-se que dos 249 incidentes de ameaga e agressdo registrados
pelos sujeitos, 84,3% foram iniciados por meninos e 15,7% por meninas. Quanto aos
interagentes, a porcentagem foi semelhante; dos 238 incidentes, os meninos
apresentaram 81,9% e as meninas 18,1%. Portanto, a predominancia do sexo masculino
na manifestacdo de incidentes se manteve tanto para sujeitos como para interagentes.

Como havia sido sugerido por outros autores tais como Castro e Carvalho (1981),
foi realizado neste estudo um procedimento que envolveu a andlise da freqiiéncia e
tempo de incidentes de ameaga e agressao no total de interagdes sociais de cada sexo. O
resultado a que se chegou é que os meninos ocuparam 3,01% do seu tempo interacional
em episodios de ameaga e agressdo, ao passo que as meninas ocuparam 0,67% do seu
tempo envolvida neste tipo de comportamento. Somando-se o resultado encontrado no
comportamento de meninos € meninas, 0s sujeitos estiveram envolvidos 1,93% do seu
tempo em ameaga e agressao fisica.

Estes resultados acrescentam algumas informagdes a andlise por sexo. Nao
apenas O0S meninos interagiram agressivamente mais entre si, como muito mais
freqiientemente do que as meninas em relagdo a agressao direta. Por sua vez, as meninas
apresentaram episodios de maior durabilidade. Neste sentido, apesar da diferenca na
incidéncia de comportamento agressivo nos dois sexos seja compativel com uma
concep¢ao da agressdo como um sistema de comportamento de base bioldgica, fica
evidente que esta diferenga esta correlacionada a fatores ambientais e culturais. Estudos
que venham a aprofundar estas diferengas qualitativas, detalhando as formas indiretas de
agressao na interagdo social de meninos e meninas, estariam contribuindo para o avango

dos determinantes do comportamento agressivo.
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O que se percebeu ¢ que os revides diretos foram quase que proporcionais a
resposta de agressdo, demonstrando um comportamento reativo da crianga. Os
resultados obtidos nesta pesquisa apresentam semelhanga com os registrados por Castro
e Carvalho (1981), demonstrando que o comportamento de revide direto parece
funcionar como uma forma de reagir a situacdo, equilibrando a relagdo e estabelecendo
relagdes estaveis num grupo.

Quando estes ndo ocorriam, as respostas observadas foram os revides indiretos,
que objetivavam interromper a acdo do agressor como gritar pela professora
imediatamente ap6s o comportamento do iniciador, bem como afastar-se do local do
incidente e ameacar contar ou ir contar para a professora ou outro adulto como
cozinheira ou diretora. Em algumas situagdes, a agressao do outro era interrompida pela
acdo do choro, caracterizando-se como uma postura passiva. Este comportamento foi
mais evidenciado no sexo feminino.

Os dados levantados condizem com o que a literatura da area tem encontrado.
Estudos como os de Hartup (1983), Maciel e Mettel (1985), Magalhdes e Otta (1995) e
Gomide (2000) mostram que os meninos iniciaram significativamente mais incidentes
agressivos que as meninas, havendo variagdes entre estes. Segundo Gomide (2000),
existe uma socializagdo diferencial entre meninos ¢ meninas. Muito cedo as meninas
aprendem que a agressao fisica ¢ um comportamento indesejavel e, entdo manifestam
comportamentos mais compativeis e esperados para o seu sexo. Segundo a mesma
autora, uma das hipoteses levantadas para o menor indice de comportamento agressivo
em pessoas do sexo feminino refere-se a expectativa de sucesso do comportamento
agressivo. As meninas tém mais expectativa negativa de resultados de seus proprios atos

agressivos do que os meninos, de forma que ¢é possivel que diferengas comportamentais

99



sejam produzidas por essas diferengas de resultados, com meninas se socializando
menos agressivamente.

Expectativas do papel de género e normas culturais podem conduzir meninas a
evitar expressdes fisicas diretas de agressao, desencorajando a agressdo direta. Estudos
como o de Salmivalli, Kaukiainen e Lagerspetz (1998) demonstram que as meninas
desenvolvem estilos alternativos para a agressao fisica, mais aceitdvel socialmente.
Percebeu-se que estes estilos alternativos dizem respeito ao que os autores chamam de
agressdo indireta ou agressdo relacional, os quais foram manifestados através do
comportamento de rejei¢do, ignorando, evitando ou excluindo o outro, ou entdo,
ridicularizando-o perante os colegas.

No entanto, através de uma analise qualitativa, o presente estudo demonstrou que
ndo somente as meninas apresentam comportamentos agressivos indiretos e que esta
forma de manifestacdo também se apresenta em meninos. O que fica evidenciado, apesar
de ndo ser possivel a generalizacdo deste dado devido a ndo inclusdo da categoria de
agressao indireta, ¢ que as formas de comportamento agressivas estdo mais relacionadas
a permissividade do ambiente, sendo mais caracteristico o comportamento agressivo
indireto quando o ambiente dificulta a manifestagdo do comportamento agressivo direto,
por meio de puni¢des ou desaprovagao deste.

Em meio a este trabalho ficaram alguns questionamentos a esta pesquisadora:
sera que a nao inclusdo da categoria de agressdo indireta, possibilitando uma analise de
maior amplitude ndo estaria interferindo nas conclusdes sobre a evidéncia que os
meninos seriam mais agressivos que as meninas? Serd que estas diferencgas poderiam ser
apenas qualitativas? Estes questionamentos surgiram a partir da evidéncia de que a

manifestagdo de agressdo indireta parece ndo estar associada diretamente a questdo de
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género, mas ao ambiente social em que aos meninos também nao ¢ permitido o uso
direto de agressdo. Nas institui¢des onde o presente estudo foi efetivado, quando o
comportamento agressivo direto se manifestava mais explicitamente, eram utilizadas
estratégias de coacdo, castigo e varias formas de comportamentos repressivos como
humilhar a crianga perante os colegas, ficar sem recreio e principalmente a intervencao
da orientacdo educacional, recebendo represalias verbais e até suspensdo, quando nao
expulsdo da institui¢do em casos de reincidéncia do comportamento agressivo direto.
Salmivalli e colaboradores (1998) propdem que a agressao indireta esta associada
positivamente a inteligéncia e maturacdo social, pois necessitam de estratégias
sofisticadas, permitindo que o agente agressor ataque a pessoa-alvo com rodeios
indiretamente, podendo se manifestar através de zombarias, pegar ¢ quebrar coisas do
outro, espalhar rumores, difamagdo maliciosa de reputacdo, ndo sendo identificado
facilmente e acusado de agressdo. Portanto, a manifestacdo do comportamento indireto
parece ser a forma que a crianga encontra para escapar as puni¢des ambientais. E, devido
a expectativa sobre o papel feminino, estas logo aprendem a veicular suas frustragdes
através de outras formas de comportamento, que ndo o comportamento agressivo direto.
Estudos como o de Salmivalli e colaboradores (1998) contribuem para reflexdes
mais aprofundadas na andalise do comportamento agressivo. Através de um instrumento
de estratégias diretas e indiretas de agressdo — Escala de Agressdo Direta e Indireta
(DIAS) — onde as criangas foram questionadas para avaliar todos seus colegas de classe
e a si mesmos sobre a base de op¢des fixadas do comportamento, encontraram que o uso
de agressado indireta foi mais comum entre as meninas que entre os meninos em todos os
cortes de idade, com excecdo de criangas mais jovens, no qual as meninas ainda nao

possuiam repertdrio para agressao indireta. O comportamento dos meninos, em todos os
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grupos de idade foi caracterizado por formas diretas de agressdao, demonstrando que a
diferenga no comportamento agressivo de meninos € meninas parece ser mais qualitativa

que quantitativa.

5.4 Ameaca x agressio

Conforme o resultado a que esta pesquisa chegou, tanto os sujeitos como seus
respectivos interagentes apresentaram um indice significativamente maior de agressao
que de ameaca propriamente dito, confirmando a hipotese de um comportamento mais
reativo que proativo.

Dentre as categorias de ameaga, que compreendeu ameaga com objetos,
provocagdo e ameaga corporal, esta ultima foi a que prevaleceu no comportamento das
criangas. Para Salmivalli e colaboradores (1998), a ameaga pode ser definida como um
comportamento proativo, caracterizada por agressdes sistematicas, onde agdes
prejudiciais sdo repetidamente dirigidas para a mesma crianga individual, motivada pela
necessidade de dominar o outro ou adquirir status no grupo.

Estudos apresentados por Salmivalli e colaboradores (1998) fornecem resultados
similares a este estudo, porém oferecem evidéncias adicionais da relatividade da alta
freqliéncia de ameaca entre meninos. Ao todo, parece que as diferengas de género em
estilos agressivos sao manifestadas também em estilos de ameaca. Quando se volta para
a importancia da ameaga, os resultados de muitos estudos segundo o mesmo autor,

sugerem que ocorre ligeiramente com mais freqiiéncia entre meninos que entre meninas.
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Porém alerta que ainda ha motivos para aperfeicoamento na eficacia dos procedimentos
metodologicos utilizados. Muitos deles ainda ignoram a ameaca como uma forma de
agressao indireta ou tem escala de itens insuficientes para tal medida.

No que se refere as categorias definidas para agressdo direta (empurrar, chutar,
bater com a mao, segurar/reter/agarrar/puxar e engalfinhar), empurrar foi a que teve
maior representatividade tanto para os sujeitos como para os interagentes. Isto implica
na tentativa de afastamento do outro quando se sentia agredido. Engalfinhar foi a

categoria menos evidenciada.

5.5 Comportamento agressivo x implicacdes pedagdgicas

O comportamento agressivo estd incluido na categoria dos problemas afetivo-
sociais, podendo interferir nas situagdes reais de ensino-aprendizagem.

Estudos voltados a criangas com atraso escolar indicam além das manifestagoes
de dificuldade de atenc¢do-concentragao, dificuldade de sono e resisténcia em ir a escola,
também o comportamento agressivo e destrutivo e a dificuldade em se lidar com a
crianga, evidenciando uma associacdo entre baixo rendimento escolar e problemas
emocionais/comportamentais, que na maioria antecedem a entrada na escola. (Parreira &
Marturano, 1998; José¢ & Coelho, 1996).

Parreira e Marturano comentam que os problemas destas criangas extrapolam a
questdo escolar e interferem na sua vida familiar e pessoal, com indicios de
enfrentamento inadequado nas situagdes cotidianas, apresentando controle pobre de

impulsos, hostilidade, resisténcia a normas e relagcdes deterioradas entre a crianga e seu
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meio. No estudo realizado por estes autores, as maes de criangas com dificuldades de
aprendizagem referiram-se a elas, primeiro como nervosa/revoltada, seguido de
agressiva/briguenta, dentre as sete categorias comportamentais estudadas.

Investigacdes durante a década de 90 tiveram como objetivo testar ligacdes
hipotetizadas entre processos cognitivos, ajustamento social e competéncia
comportamental das criangas. As pesquisas indicaram que a rejeicdo de pares
relacionada com a tendéncia para a agressdo ¢ uma caracteristica relativamente estavel
que prediz tanto a internalizagdo como a externalizacdo de problemas, tais como
absenteismo durante os anos escolares.

A rejei¢do também prediz retencdo escolar e dificuldades de ajustamento durante
a transi¢do escolar (ver Ladd, 1999).

Também foi demonstrado conforme comentado pelo mesmo autor que a
severidade da internalizacdo e externalizagdo de problemas das criangas, variam como
uma func¢do da proximidade e cronicidade da rejei¢do de pares. Amizades e qualidade
das amizades demonstraram ser importantes preditores de um bom inicio emocional das
criangas e trajetorias de ajustamento durante a sua vida escolar. Aten¢ao consideravel foi
dada aos efeitos potenciais da vitimizagdo de pares sobre o ajustamento das criangas, €
as pesquisas vinculam relagdes abusivas de pares com um numero de dificuldades de
ajustamento durante a infancia, incluindo ansiedade, depressao e mal adaptacdo escolar
(ver Ladd, 1999).

Parreira ¢ Marturano (1998) argumentam que o ambiente familiar pode ter um
papel nos problemas emocionais/comportamentais, demonstrando que condutas paternas
como a agressdo fisica parece estar diretamente relacionada a comportamentos

agressivos da crianga posteriormente. Isto ocorre principalmente quando associadas com
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pouca atencao para pistas sociais relevantes, podendo desenvolver processamento mal
adaptado de informacgao social. A agressdo verbal em relagdo a crianga também rebaixa
a auto-estima e acaba resultando em problemas comportamentais, prejudicando
estabelecimentos de vinculo.

Segundo Parreira e Marturano (1998), do ponto de vista evolutivo, as pesquisas
tém demonstrado que os problemas comportamentais/emocionais tém seu inicio nos seis
primeiros anos de vida da crianca, tendo sido identificados modelos ou comportamentos
semelhantes na familia para a maioria deles. Quanto aos aspectos contextuais, 0s
resultados demonstram que criangas com baixo nivel de tolerancia a frustracdo e
dificuldade nas relacdes interpessoais, tendendo a reagir de modo socialmente pouco
aceitavel, sinalizam dificuldades de aprendizagem.

Quando a crianga ndo consegue satisfazer as necessidades proprias do seu estado
infantil, inicia-se uma luta entre o ambiente em que a crianga vive e as exigéncias que
apresenta, podendo leva-la a uma situacdo de desequilibrio, possivel geradora de
comportamento problematico. A situacdo problematica atinge especialmente o
relacionamento dificil com o meio e as pessoas (José & Coelho, 1996, p. 21).

Considerando que na faixa etdria dos seis anos a crianca estd numa fase de
desenvolvimento caracterizado pelo egocentrismo, cabe ao professor diferenciar um
comportamento caracteristico da idade, podendo ajudar o aluno a superar momentos
dificeis pelas quais esta passando e trabalhar no sentido do seu desenvolvimento. No
entanto, ao detectar uma problemdtica no comportamento da crianga, através de
problemas e queixas de outras criangas ou dos proprios pais ou ainda da prépria
observacdo, faz-se necessario atentar para a freqiiéncia, continuidade e intensifica¢ao

daquela manifestacdo na interacdo com as demais, avaliando a influéncia das pressoes
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externas e internas vivenciadas pela crianca. Caso o comportamento se constitua como
um problema tanto para si como para o grupo, o professor deve investigar as causas, nao
esquecendo que o aluno ¢ um ser social, evitando que os proprios valores o impecam de
auxiliar a crianga em seu processo de desenvolvimento.

Algumas estratégias pedagdgicas sdo uteis, no sentido de fazer com que o aluno
reflita acerca de suas agdes e se conscientize mais facilmente do processo que vivencia:
delimitagdo de regras conjuntas com as criangas, estabelecendo limites claros e
objetivos; dramatizagdes, possibilitando que a crianga ocupe diversos papéis,
contribuindo para a integracdo de aspectos conflitivos em sua personalidade e dinamica
relacional; historias, permitindo ao aluno a reflexdo através de discussdes sobre o
comportamento dos personagens, ¢ conseqiientemente de si proprio, etc. Estas
estratégias provavelmente estariam a servico do processo de desenvolvimento tanto
socio-emocional como do desenvolvimento moral da crianca. E sobre isso que

enfatizaremos a discussao dos topicos a seguir.

5.6 Desenvolvimento Moral

Neste momento da discuss@o o que fica evidenciado é que o comportamento
agressivo tem uma fungdo, a de regular a interagdo social e que sua manifestacao ¢ a
manifestagdo de algo que desagrada a crianga seja interna ou externamente. Portanto, a
discussdo sobre agressdo precisa transcender a questdes valorativas, indo além de

posicdes de julgamento que nos colocam muitas vezes em posigdes arbitrarias de quem é
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0 “mocinho” e quem ¢ o bandido”, funcionando como arbitros de diversas situagdes.
Desta forma, a agressividade ndo ¢ um problema a ser eliminado. Ela tem um valor
adaptativo que ndo pode ser subjugado, estando no cerne de todo o processo de
desenvolvimento humano. Além disso, na falta de qualquer motivacdo agressiva, o
individuo poderia submeter-se indevidamente, ndo fazendo valer os seus direitos.

Problemas desenvolvimentais, no entanto, podem enfraquecé-la, desvid-la ou
intensifica-la, de tal modo que o comportamento passa a apresentar-se de forma
desajustada para a propria pessoa e/ou para as demais.

Neste processo, como pudemos perceber no presente estudo, os reguladores
externos entram em cena, como ¢ o caso do castigo ¢ das represalias, muitas vezes de
forma inadequada, prejudicando a auto-estima da crianga, complicando ainda mais o
quadro apresentado. Piaget conforme citado por Kamii e Devries (1992) acredita que
relacdes de constrangimento (controle externo) ndo contribuem para o desenvolvimento
moral porque impedem o desenvolvimento da autonomia (controle interno). Com isso a
crianga reage as pressoes do meio, deixando sua conduta ser governada por elas por
querer receber um elogio ou evitar uma puni¢do. No entanto, quando tem oportunidade
de regular voluntariamente sua conduta, sem pressao coerciva age diferente. Ela se
comportara de forma cooperativa quando concluir que alcangara alguns beneficios que
vao além de um beneficio imediato, por exemplo, conquistando a confianga mutua de
um adulto ou outra crianca que lhe ¢ significativa, construindo sua propria regra moral,
antes da interiorizacdo de uma regra imposta.

Desta forma, torna-se imprescindivel vincular a discussdo sobre agressao ao
desenvolvimento moral e s6cio—emocional da crianga, pois vivemos num mundo social

que possui regras implicitas de relacionamento, que inclui respeito aos direitos e deveres
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de cada um. E a crianga desde cedo precisa incorpord-las para se incluir nele, nao
passivamente, mas de forma que ao ser transformada, também possa transformar,
lutando para a satisfacdo de suas necessidades. Isto exige reciprocidade e cooperacao
com os demais de sua “tribo”. A crianga que ao aprender que seus interesses sao melhor
satisfeitos pelas relagdes baseadas em respeito mutuo, comeca a utilizar-se de formas
mais cooperativas de interagao.

As criangas de seis anos de idade ainda ndo estdo aptas a construir um sistema
moral por si proprias. A relacdo com outras criangas, bem como a postura adequada dos
adultos com as quais se relaciona, podem contribuir de maneira importante neste
processo. Uma forma de se chegar a isso é possibilitar a crianga liberdade de escolha,
favorecendo a cooperagdo voluntaria e a construgdo de seu proprio sistema moral de
convic¢des. Na medida em que ndo se permite a ela escolher e decidir, se reforca um
comportamento que estd baseado na subordinagdo a vontade dos outros. Isto nao implica
em liberdade ilimitada, mas no estabelecimento de regras que servirdo como referéncias.
Estas precisam ser colocadas de forma clara, objetivando-se a crianca a sua necessidade
e favorecendo uma andlise e discussdo que lhe possibilitem expressar a sua opinido e
contribuir com sugestdes, permitindo que participe ativamente e se comprometa com a
organizagao estabelecida.

Apesar da liberdade em fazer escolhas ser imprescindivel para o
desenvolvimento da autonomia moral, existem situacdes em que os adultos precisam ser
coercivos simplesmente porque sdo responsaveis pelo bem-estar da crianga ¢ sabem
mais sobre sua satde e seguranga. No entanto, em casos de necessidade de repreensdes
particulares, o aluno deve ser avisado quanto a sua inadequagdo, utilizando-se de

san¢des por reciprocidade, conforme recomendado por Piaget.
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Sangdes por reciprocidade sdo caracterizadas por ter coer¢do minima e ter
relacilo com o ato de sancionar, ndo exigindo comportamentos que parecam
completamente arbitrarios para a crianga. A crianga nesta situagdo ¢ mais plausivel de
aceitar de boa vontade a exigéncia, mais do que quando lhe ¢ exigido fazer coisas que
ndo tem sentido para ela. Portanto, quando o adulto necessitar exercer sua autoridade,
ele pode fazé-lo de modo que a crianga tenha a possibilidade de agir voluntariamente,
construindo para si mesma suas proprias regras morais. (Kamii & Devries, 1992).

Um exemplo de sang¢do por reciprocidade € o encorajamento a reparagdo do ato
considerado inadequado. Nas escolas onde este estudo foi realizado, sangdes por
reciprocidade foram evidenciadas, na medida em que o professor adotava uma postura
de incentivo ao pedido de desculpas quando da emergéncia de um episddio agressivo, ou
conversava com as criangas, mostrando-lhes o desagrado provocado ao outro ou um ao
outro. No entanto, sangdes expiatdrias também apareceram. Alguns professores
evidenciaram comportamento que nao possibilitava a reflexdo da crianga sobre seu ato,
agindo inadequadamente, na medida em que ndo consideravam o outro na relagdo, o
qual muitas vezes era o iniciante do episddio. Percebeu-se que o professor ja possuia um
estigma em relagdo a determinadas criangas e mesmo quando ndo eram estas as
iniciantes da agressdo, eram humilhadas perante os demais, manifestando atitudes
punitivas em relacdo as mesmas. Usando seu poder de forma autoritaria, o professor
além de ndo contribuir para a construgdo progressiva da autonomia pessoal, pode estar
influindo negativamente sobre o dominio s6cio-emocional da crianga.

Segundo Moretto e Mansur (2000) cada crianga reage de maneira diferente ao
castigo. Algumas se tornam cinicas, outras adotam uma atitude de conformidade,

obedecendo a ordem vencem o conflito, mas tornam-se passivas. Outras utilizam

109



agressdo. Portanto, nem o prémio nem o castigo ajudam a crianca a fazer uma analise
discriminativa entre o que ¢ ¢ ndo ¢ adequado a sua conduta, ndo sendo estratégias
adequadas para a constru¢do da disciplina e da autonomia. Isto ficou evidente em
situacdes em que a crianga ao agredir outra, olhava para os lados, observando se alguém
presenciava o episddio. Com isto podemos argiiir que ao evidenciar tal comportamento
sua moral estava pautada na coagdo externa.

5.7 Dominio socio-emocional

Os adultos devem exercer sua autoridade através de uma atitude que promova um
meio fisico e psicoldgico estavel. Sem essa estabilidade, as criangas ndo podem
antecipar o que vai acontecer com elas, tornando-se inseguras quando precisam decidir
alguma coisa por elas mesmas. Uma parte desta estabilidade ¢ a protecdo que os adultos
podem dar quando as criangas sdo incapazes de fazer frente a si mesmas, por ainda nao
possuirem recursos internos compativeis com a demanda exigida socialmente.

Apesar da complexidade de fatores que envolvem as relagdes adulto-crianca,
sendo dificil determinar principios especificos de quando e como exercer autoridade,
uma consideragdo se faz relevante — a relagdo de respeito entre o adulto e a crianga,
minimizando o poder coercitivo do adulto. Eliminando comentérios acusatorios que
menosprezem ¢ ridicularizem a crianga, o professor estard contribuindo para o
desenvolvimento de uma boa auto-estima. Kamii e Devries (1992) argumentam que a
sensibilidade aos sentimentos da criang¢a estimula um melhor relacionamento adulto-
crianga, ¢ ¢ esta qualidade relacional que determina o desejo da crianga em regular ou
ndo seu comportamento pela reciprocidade. Apesar de todos os esforgos em evitar

san¢des, ha momentos em que o adulto confronta com a necessidade de usar seu poder
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em situagdes de conflito com as criancas, onde as sangdes expiatorias sao inevitaveis.
No entanto, antes de intervir de alguma maneira, o professor pode, certamente,
compreender o comportamento da crianga, evitando reagir também com agressao.
Dependendo das razdes subjacentes, pode oferecer escolhas diferenciadas. Por exemplo,
se a crianga esta inquieta porque precisa relaxar as tensdes provenientes das pressoes e
ansiedades familiares, a escolha a oferecer poderia ser oferecer-lhe instrumentos como
uma bola grande onde possa bater, e ndo deixa-la sem brincar. Incentivando a crianga a
expressar sentimentos de forma assertiva como ¢ o caso da raiva, o professor estara
contribuindo para a manifestagao de seus impulsos, sem prejuizos a sua auto-estima.

Na fase pré-escolar, quando sangdes sdo utilizadas, ¢ imprescindivel que o
professor se questione o que aquilo significard com o tempo para a crianga. Pois,
procedimentos valorativos baseado em julgamentos e manifestados através de atitudes
simplificadas de aprovacdo e desaprovagdo, por exemplo, ndo contribuem para o
desenvolvimento da autonomia. A¢des que favorecam a reflexdo e encorajem a crianga a
interagir com outras de forma a resolver conflitos entre elas mesmas estardo trabalhando
na dire¢do da constru¢do do desenvolvimento moral e sdcio-emocional. Este ¢ um longo
processo que leva muitos anos e deve comecar na pré-escola. Para Piaget a interagdo
entre pares ¢ importante porque confronta a crianga com a existéncia de muitos outros
pontos de vista e favorece a descentragdo, essencial ao desenvolvimento como um todo.

Conforme Kamii e Devries (1992) a medida que as criangas mudam sua opinido
pessoal sobre coisas importantes para elas, sua logica e sua capacidade de cooperacao se
desenvolverdo. Quando estdo sos, as criangas ndo tém necessidade de seguir suas
fantasias, ficando centradas em agdes particulares que queiram fazer. Quando estdo com

outros, por outro lado, t€ém necessidade de se comunicarem, de dizer o que vao fazer ou
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0 que querem que os outros fagam (antecipacao). Elas também tém uma razao para se
comunicarem inteligivelmente as experiéncias que tiverem (recapitulacio).

As relagdes entre pares, portanto, exercem um grande papel no desenvolvimento
da crianga porque facilitam o desenvolvimento de uma maneira que adultos ndo
conseguem. Relagdes adulto-crianga ndo podem ser relagdes entre iguais, ndo importa
quanto os adultos possam tentar. Relagdes entre pares, ao contrario, sdo verdadeiramente
iguais. As obrigagdes sociais que as criangas sentem umas as outras sdo de natureza
menos coerciva. Com outras criangas, elas tém a oportunidade de desenvolver uma
cooperagdo autdbnoma, experimentando conseqiiéncias de cooperagdo e nao cooperagao.
Tanto o sucesso como o insucesso apresentam uma significagdo mais construtiva quando
acontecem em pares.

Kamii e Devries (1992) enfatizam que situagcdes em que as criangas discutem ou
discordam em oposicdes de vontades, estdo entre as mais favoraveis para ajuda-las a
superar seu egocentrismo tanto intelectual quanto s6cio-emocional. Em tais situagdes, as
criangas investem emocionalmente em procurar solugdes para suas divergéncias e os
professores podem usar esta razdo social para ajuda-la a coordenar pontos de vista
opostos. Estes problemas sdo oportunidades importantes de ensino porque o
desenvolvimento moral e intelectual pode ser considerado como um processo de
coordenacdo de cada vez mais pontos de vista. Quando uma crianga estd em conflito
com outra, uma postura adequada do professor ¢ facilitar uma troca de pontos de vista
para que as criangas possam resolver seus proprios conflitos. Separa-las ¢ geralmente
uma maneira improdutiva de intervir, porque quando as criangas sdo separadas, o
problema pode ser “resolvido” no presente, mas as partes envolvidas nada aprendem

sobre relagdo interpessoal. As autoras enfatizam que imposi¢des externas com regras
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prontas ndo se constituem como educativas. O momento de certas observagdes tais como
“Quem tinha isto primeiro?” e “O que vocé acha que deveria fazer?” quando as criancas
estdo brigando umas com as outras, ¢ verdadeiramente uma arte. Algumas vezes, ajuda a
recapitular a seqiiéncia do que aconteceu e assim a crianga pode ver o que a levou ao
conflito e entdo perguntar “Como decidiremos o que iremos fazer?” O poder do
professor nesta situa¢ao deveria se limitar a restringir as criangas enquanto tenta acalma-
las, descentra-las e fazé-las encontrar uma solucao por elas proprias.

Um dos principios apregoados pela teoria Piagetiana que facilitam o processo de
autonomia ¢ “encorajar a criang¢a a ser independente e curiosa, a usar a iniciativa em
busca da curiosidade, ter confianca em sua habilidade para construir sua propria idéia
das coisas, expressar-se com convicgdo € lutar construtivamente com medos e
ansiedades e ndo se desencorajar facilmente”. (Kamii & Devries, 1992).

Este principio ilustra quio interligados sdo os aspectos do desenvolvimento.
Autonomia ¢ entdo emocional, social, moral e intelectual ao mesmo tempo, fazendo-nos
argliir que as implicagdes sOcio-emocionais sdo fundamentais tanto em si mesmas
quanto no desenvolvimento cognitivo, visto que, a inteligéncia, quanto mais usada, mais
¢ desenvolvida.

Portanto, fica explicitado em tais prerrogativas que o desenvolvimento depende
de um certo equilibrio emocional. Se uma crianga estd perturbada emocionalmente, se
estd ansiosa e inseguranga, por alguma razio, seu desenvolvimento geral, em toda a sua
extensdo, poderd ser afetado na medida em que estas preocupagdes inapropriadas
redirecionam suas energias. Se por exemplo, a crianga apresenta conflitos interacionais
por alguma razao, o foco essencial do professor para esta crianga deveria ser o problema

sdcio-emocional.
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Torna-se fundamental ao professor, perceber as prioridades em sua agcdo com a
crianga. Tomando decisdes com vistas no quotidiano, ele chega ao conhecimento de qual
objetivo deve colocar em determinado momento em favor do objetivo mais amplo.
Fazendo um diagnostico através de instrumentos que organizem a sua pratica reflexiva
através de observagdes e registros sistematicos dos fatos escolares, por exemplo, o
professor podera intervir de forma mais adequada, estando sua atuagdo pautada numa
relacdo pedagogica baseada em autoridade. Isto ndo tem a ver com policialismo, mas
com a conquista de uma disciplina profissional que nao se aprende em manuais, mas na
propria agdo de perceber a crianga tal como ela ¢ e se apresenta nos obstaculos que
surgem nas interacdes sociais.

Desta forma, a principal tarefa do professor € incluir a crianca na rede social. Os
rotulos “agressivos”, “rebeldes”, “indisciplinados” s6 ajudam a piorar a situagdo,
excluindo ainda mais a possibilidade de contribuir no processo de desenvolvimento

desta crianca, tanto sdcio-emocional como cognitivamente.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como propoésito investigar a estrutura e funcdo das interagdes
sociais ¢ do comportamento agressivo de criangas em idade pré-escolar. Através da
técnica de observacdo, realizada com recurso de filmagem foi possivel analisar
minuciosamente a organizacdo social das criangas em atividades livres. A técnica
utilizada possibilitou que os incidentes agressivos que ocorriam com muita rapidez na
interagdo da crianga com seus pares, tendo uma duracdo média de 7,5 segundos dentro
do episodio conflitivo, pudesse ser avaliado de forma fidedigna e integral. Concordando
com Maciel e Mettel (1985), este procedimento se torna dificil com a utilizagdo da
técnica de observagao de registro cursivo, onde o comportamento ¢ apreendido apenas

parcialmente, dado a dificuldade de observar e escrever ao mesmo tempo. Esta ¢ uma
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primeira consideragdo relevante do presente trabalho, apontando para a vantagem da
técnica de observacdo com o recurso de filmagem.

Uma segunda contribuicdo deste estudo que deve ser destacado foi a
corroboragdo dos dados da literatura com relagdo a segregacdo sexual na faixa etaria.
Ficou constatado que as criancas interagiram significativamente mais com criancas do
mesmo sexo, seguido das atividades mistas. Quanto as diferencas sexuais, relacionadas
ao comportamento de ameaca e agressao fisica, evidenciou-se a prevaléncia de episodios
de agressao fisica em relagdo a ameaga para os dois sexos € que meninos ameagaram €
agrediram mais que as meninas, numa proporg¢ao bastante significativa.

Fica como sugestdo para novas pesquisas, a inclusdo do comportamento
agressivo indireto, como j& mencionado por Salmivalli e colaboradores (1998),
analisando-se a manifestagdo do comportamento agressivo indireto quanto as diferencas
sexuais. Sugere-se que para este tipo de andlise, o uso da técnica de observagdo com
filmagem torna-se limitado, pelo menos quando o observador ndo permanece a uma
distancia suficiente para registrar o comportamento verbal das criancas. Portanto, a
sugestdo ¢ que se utilize outra técnica, ou quando for utilizada filmagem, faz-se
necessario que a camera seja fixada previamente num local préximo ao transito das
criangas, de tal forma que seja possivel abranger todo o espaco utilizado por ela, sem
inibir o seu comportamento.

Outra sugestao ¢ que além do espaco de recreagdo livre, o comportamento possa
ser observado em situagdes ambientais diferenciadas como a sala de aula. Isto
possibilitaria um trabalho de forma mais aprofundada com a varidvel da presenca do
professor, bem como das conseqiiéncias tanto positivas como negativas da sua

interferéncia no comportamento das criangas.
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Pode-se enfatizar entdo, a importancia deste trabalho no que se refere ao
atendimento dos critérios cientificos, através da mensuragdo sistematica e¢ fidedigna de
um fendmeno tdo complexo e discutido nos dias atuais, chegando a ser confundido com
outros termos como violéncia e delinqiiéncia. Sabe-se que antes de tentar interferir num
comportamento ¢ preciso conhecé-lo. Desta forma, outro objetivo primordial desta
investigacdo foi contribuir com os educadores na sua pratica profissional, no que se
refere a compreender um pouco mais a crianca desta faixa etaria. Ao trazer a tona o
debate sobre a importancia da organizagao social para a qualidade interacional, espera-se
que este trabalho possa servir de subsidio para o professor no planejamento das formas
de organizar a pratica educacional. Levando em consideragdo a interagdo com os pares e
prestando atengdo a qualidade desta interacdo, o professor poderd estar contribuindo
para a prevencao de problemas que podem advir das dificuldades que a crianga encontra
na sua inserc¢ao social.

Pois, ¢ também na interagdo com seus pares que a crianga compde a experiéncia
de viver. E na qualidade desta interagio que encontra a possibilidade de alcangar a
maturidade pessoal, através de estratégias de atua¢do e de adquirir seguranga em seu
meio. A maturidade do sujeito ¢ a capacidade de administrar os conflitos e de encontrar
estratégias em prol de opgdes que beneficiem a sua satisfagdo pessoal.

Conforme vimos no decorrer deste estudo, o desenvolvimento humano se faz nas
relacdes, decorrendo ai a importancia do ambiente social, onde se aprende a lidar com as
frustragdes, magoas, perdas, ¢ mesmo supera-las. A crianga necessita de confianga,
respeito, partilha e orientacdo que estimulem o seu desenvolvimento. A crianga absorve
e produz sua historia, ultrapassando a figura de expectador e reprodutor. Pode ser tolhida

por desapontamentos, mas pode aprender a usar destes para galgar a propria maturidade.
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Ao interagir com o outro, faz historia, transforma o dia-a-dia, da significado aos objetos
e deles extrai o sentido da vida, elaborando e reelaborando conceitos. A questdo da
agressividade pode ser compreendida como uma maneira de comunica¢ao com o mundo
externo, refletindo o seu mundo interno. Na perspectiva evoluciondria, a agressdo nao
tem apenas um aspecto “negativo”, mas um exercicio de manifestacdo do sujeito.
Criancgas rejeitadas e privadas de direitos acabam por apresentar comportamentos de
agressao, mais como estratégias de sobrevivéncia do que mecanismos anti-sociais.

O bindmio destruir e construir, presente nas brincadeiras infantis reproduz o
cotidiano das criangas, as quais buscam encontrar taticas de emancipagdo através da
amizade e confianga que geram as brincadeiras. E nas brincadeiras interativas com o
outro que comega a adquirir a capacidade de suportar frustragdes, tornando-se apta a
resistir a privagdes e desenvolver a criatividade no processo de viver. A interagdo com o
outro permite a crianca desenvolver autonomia, dentro dos limites da brincadeira.

A brincadeira reproduz as situagdes vivenciadas pela crianga em seu meio e
permite a crianga aprofundar vinculos de amizade, possibilitando o desenvolvimento
ordenado do didlogo, pelo qual se pode conquistar a liberdade. Através da interacdo a
crianga aprende a comandar e ser comandada, aprende a aprender, a descobrir, a
inventar, extravasando a simples interiorizagdo das normas, regras impostas pelas
instituigoes.

A escola tem como fungdo, entre seus instrumentos pedagogicos estimular as
relacdes de amizade, onde as criangas poderdo aprender a discernir escolhas, elaborar
estratégias de sobrevivéncia, possibilitando ao sujeito investigar questdes basicas
inerentes ao proprio desenvolvimento, construindo significados geradores de mudancas.

A partilha de olhares e a convivéncia com grupos de pares transfiguram o eu e o nao-eu,
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transcendendo polos bem e mal, como produto da disciplina pessoal que se constréi num
processo dindmico com vistas a autonomia.

Postulado a importincia do companheiro de idade para o desenvolvimento
infantil, enfatizando-se a contribuicdo que parceiros de atividade proporcionam no
processo desenvolvimental das criangas, é importante, para a pratica dos educadores
pecerber, por outro lado, que muitas criangas que manifestam nao ser aceitas pelo grupo
e que de alguma forma sdo rejeitadas, ameagadas e agredidas ou que manifestam este
comportamento com mais intensidade, necessitam de uma atencao especial por parte da
escola. A observancia da importancia da interacdo crianga-crianca para o0
desenvolvimento infantil aponta para o papel do adulto como contribuinte na promog¢ao
da qualidade desta relagdo. As institui¢cdes voltadas para a educacdo infantil t€m como
funcao principal fornecer mediadores — brinquedos, objetos, atividades, demandando um
olhar ativo através da observagcdo de como ocorrem estas interagdes, propiciando um
desenvolvimento saudavel da crianga. Lembrando que as diferencas na natureza da
atividade social em que as criangas envolvem-se ocorrem em func¢do da relacdo entre
elas, estando associadas com o vinculo, o professor pode organizar sua pratica, levando
em consideragdo o fato de que o parceiro social constitui-se como 0 componente mais
importante do ambiente.

A distancia entre a ciéncia e a pratica escolar, onde esta quando respaldada
teoricamente, limita-se a descri¢do das teorias sobre o desenvolvimento infantil ou as
técnicas de diagnostico e tratamento das dificuldades de aprendizagem e distiurbios
emocionais, sem levar em conta antecedentes sociais nos quais as criangas encontram-se,
parece ser uma grave limitacdo na utilizagdo da pratica cientifica voltada a Psicologia da

crianga. Por isso, compreender a crianga ou buscar as causas do seu comportamento,
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significa situd-la no contexto de uma existéncia socialmente configurada. Significa
compreender que o lugar que ocupa na dindmica relacional modifica diferencialmente
suas percepgoes, sua relagdo com o outro € com a propria institui¢do em que se insere,
além das expectativas sociais em geral.

O objetivo deste trabalho foi apreender as implicagdes interacionais do
comportamento das criangas, com o intuito de fornecer subsidios aos educadores para
melhor preparar a crianca na busca de relagdes sociais enriquecedoras no seu
desenvolvimento como um todo. Portanto, é relevante questionarmos no final deste
estudo: qual € o papel da escola no processo de formagao s6cio-emocional e cognitiva da
crianga? Que homem se quer formar e para qual sociedade? O que significa falar em
desenvolvimento infantil?

Seja qual for a resposta, o propdsito € que a educacdo individual ndo se separa da
totalidade social onde estd inserida, e que esta sera o retrato de sua construgdo. Se a
resposta comum em relagdo a fungdo social da escola for educar, o ato pedagogico pode,
entdo, ser definido como uma atividade sistematica de interagdo entre seres sociais. E
essa interagdo se configura numa acdo exercida sobre sujeitos ou grupos de sujeitos,
visando provocar neles mudangas tdo eficazes que os torne elementos ativos da propria
acdo exercida. Ou seja, que se faca cumprir a funcdo socializadora da escola,
promovendo a lei da reciprocidade entre individuo x individuo e individuo x sociedade

de forma critica e ativa.

120



7 REFERENCIAS

Ajuriaguerra, J. & Marcelli, D. (1986). Manual de psicologia infantil. Porto Alegre: Artes
Médicas

Bandura, A. & Ifiesta, E.R. (1975). Modificacion de conducta: andlisis de la agresion y la
delincuencia (Roberto Helier, Trad.). México: Trillas.

121



Ben, K.E.A. (1993). Género de brincadeiras na percepgdo de criangas de 5 a 10 anos. Sao
Paulo: EPU — Editora da Universidade de Sao Paulo.

Biasoli-Alves, Z.M.M. (1997). Contribui¢des da psicologia ao cotidiano da escola:
necessarias e adequadas? Paidéia: Cadernos de Psicologia e Educagdo, 12 (13): 77-95.

Blurton-Jones, N. (1981). Estudos etologicos do comportamento da crian¢a. (Emma Otta
e cols., Trad.), Sao Paulo: Pioneira.

Blurton-Jones & Konner (1973). Sex differences in behaviour of London and Bushman
children. Em Michael, R.; Richard, P. & Crook, J. H. Comparative ecology and
behaviour of primates. Academic Press: Londres

Bronfenbrenner, U. (1979). The Ecology of Human Development. Cambridge: Harvard
University Press.

Buss, (1963). Physical aggression in relation to different frustrations. J. Abnormal &
Psychology, 67 (1):1-7.

Carvalho, A. M. A. (2000). Fatores contextuais na emergéncia do comportamento de
cuidado entre criangas. Psicologia: Reflexdo e Critica, 13 (1):1-13.

Carvalho, A. M. A. & Beraldo, K. E. A. (1989). Interagdo crianga-crianga: ressurgimento
de uma 4rea de pesquisa e suas perspectivas. Caderno de Pesquisa, 71: 55-61.

Carvalho, A. M. A., Beraldo, K. E. A., Santos, F. & Ortega, R. (1990). Brincadeiras de
meninos, brincadeiras de meninas: um estudo comparativo de percepgoes e diferengas de
género em crianga. 30-33. (Bibliografia incompleta).

Castro, M. F. & Carvalho, A.M.A. (1981). Incidentes agressivos na pré-escola. Psicologia,
7(2), 51-83.

Emmel, M. L. G. (1996). O patio da escola: espago de socializa¢do. Paidéia, (10) 11: 45-
63.

Farias, E.K.V. (1977). Agressdo e rejeicao nas relacdes interpessoais em classes escolares.
Educacao, 23 (6): 13-16.

Fernandez, A. (1992). A agressividade: qual o teu papel na aprendizagem? Em: Paixdo em
aprender (E. Grossi ed.), p. 168-180. Rio de janeiro: Vozes.

Ferreira, R. C. (1996). Aspectos psiconeuroendocrinos da agressdo humana. Insight
Psicoterapia, 59 (6): 12-17.

Feshbach, S. (1975). Agressdao. Em: P. H. Mussen (Org.). Carmichael - Psicologia da
Criang¢a.Vol. 8, p. 261-407. Sdo Paulo: EPU — Ed. da Universidade de Sao Paulo.

Gaiarsa, J. A. (1993). Agressao, violéncia e crueldade. Sao Paulo: Gente.

122



Gardner. H. (1996). Desenvolvimento humano e lideranca. Em: Mentes que lideram: uma
anatomia da lideranga. (Maria A .V. Veronese, Trad.), p. 22-37, Porto Alegre: Artes
Médicas.

Gellert, E. (1962). The effect of changes in group composition on the dominant behavior of
young children. Brittish Journal of Social and Clinical Psychology, 1: 168-181.

Gianini, R. J.; Litvoc, J. & Neto, J. E. (1999). Agressao fisica e classe social. Revista de
Saude Publica, 33 (2): 180-186.

Gius, E. & Previato, G. (1987). Os aspectos verbais na relacdo dominante-dominado
(Rovilio Costa, Trad.) Educagdo e Realidade, 12 (1): 53-64.

Gomide, P. I. C. (1996). Agressao humana. Torre de Babel: Reflexoes e Pesquisa em
Psicologia, 3: 71-87.

Gomide, P. I. C. (2000). A influéncia de filmes violentos em comportamento agressivo de
criangas e adolescentes. Psicologia, Reflexdo e Critica. 13 (1): 127-141.

Hartup, W. W. (1974). Aggression in childhood: developmental perspectives. American
Psychologist. 29: 336-341.

Hartup, W. W. (1978). Interagdo com companheiros e organiza¢do social. Em: P. H.
Mussen (Org.). Carmichael - Psicologia da Crian¢a. Vol. 9, p. 171-333. Sao Paulo:
EPU — Editora da Universidade de Sdo Paulo.

Hartup, W. W. (1983). Peer Relations. Em: P. H. Mussen (Org.). Handbook of child
psychology. Socialization, personality and social development. Vol. 4, p. 103-196. New
York: Wiley.

Hinde, R.A. (1974). Biological basis of human social behavior. New York: McGraw-Hill.

Hymel, S., Wagner, E. & Butler, L. (1990). Reputational bias: View from the peer group.
Em: S. R. Asher & J. Coie (Eds.). Peer rejection in childhood. Cambridge University
Press. 156-186.

Johnson, R. N. (1979). Agressdo no homem e nos animais. (Eva Nick, Trad.), Rio de
Janeiro: Interamericana.

Kamii, C. & Devries, R. (1992). Piaget para a educagdo pré-escolar. (Maria Alice Bade
Danesi, Trad.). 2* ed. Porto Alegre: Artes Médicas.

Kaplan, H. & Sadock, B. (1993) Condigdes ndo atribuiveis a um transtorno mental. Em:

Compéndio de psiquiatria. (H. Kaplan & Sadock, eds.) 6 ed., Porto Alegre: Artes
Médicas. 577-587.

123



Kude & Bonamigo (1991). Brincar: ¢ isso importante para a educacao? Veritas: 36 (144):
559-575.

Ladd, G. W. (1999). Peer relationships and social competence during early and middle
childhood. Annual Review of Psychology, 50: 333-359.

Lekowitz, M; Walder, L. & Eron, L. (1963) Punishment, identification and aggression.
Merril-Palmer Quarterly, 9: 159-174.

Lorenz, K. (1973). A agressdo: uma historia natural do mal. (Maria I. Tamen, Trad.),
Santos: Livraria Martins Fontes.

Maciel, V. M. & Mettel, T.P.L. (1985). Diferencas de sexo e idade no comportamento
agressivo de criancas de dois a cinco anos. Arquivos Brasileiros de Psicologia. 37 (2):
52-77.

Magalhdes, C. M. C. & Otta, E. (1995). Agressdo em criangas: influéncia de sexo e de
variaveis situacionais. Psicologia: Teoria e Pesquisa: 11 (1): 7-12.

Martin, P. & Bateson, P. (1986). Measuring behaviour. Cambridge: Cambridge University
Press.

Mattioli, O. C. (1994). Institui¢des de educagdo infantil: sua historia e significado. Perfil
(7): 41-58.

McGrew, W. C. (1972). An ethological study of children’s behavior. New York: Academic
Press.

Meneghel, S. N.; Giugliani, E. J. & Falceto, O. (1998). Relacdes entre violéncia doméstica
e agressividade na adolescéncia. Caderno de Saude Publica, 14 (2): 327-335.

Merei, F. (1949). Group leadership and institucionalization. Human Relations, 2: 23-39.

Miller, S. A (1998). Developmental research methods. 2* ed. New Jersey: Prentice-Hall,
Inc.

Moita, V. (1991). Identidade, identificacdo e delinqliéncia: contributos para uma
compreensdo psicologica e clinica da agressdo e do comportamento delingiiente.
Infdncia e Juventude - Revista da Direcdo Geral dos Servicos Tutelares de Menores.
Numero Especial, p. 201-228.

Moretto, R. e Mansur, O. C. (2000). Educac¢do da crianga. 1* ed. Sao Paulo: Elevagao.

Omark, D.R. & Edelman, M. S. (1973). A developmental study of group formation in
children: paper presented at the American Educational Research Association annual
meeting, New Orleans: LA.

124



Papalia, D. E. & Olds, S. W. (2000). Desenvolvimento Humano. Tradugao: Daniel Bueno, 7
ed. Porto Alegre: Makron Books.

Parreira, V. L. C. & Marturano, E. M. (1998). Problemas de comportamento em criangas
com dificuldade de aprendizagem escolar, segundo o relato das maes. PSICO, 29 (1):

89-108.

Pellegrini, A. D. & Smith, P. K. (1998). Physical activity play: the nature and function of a
negleted aspect of play. Child Development, 69 (3): 577-598.

Pereira, M. de O. & Fogliatto, S. G. C. (1987). Percepcao da agressividade por professores
de duas escolas de primeiro grau. PSICO, 14 (2): 43-73.

Piotto, D. C. & Rubiano, M. R. B. (1999). Amizade entre criangas pequenas: analise da
interagdo de pares preferenciais na creche. PSICO, 30 (1): 109-129.

Rocha, Z. O. (1981). Estudo comparativo do comportamento agressivo de adolescentes
delinqiientes e ndo-delinqiientes. Arquivos Brasileiros de Psicologia, 33 (1-2): 84-94.

Salmivalli, C. Kaukiainen, A. & Lagerspetz, K. (1998). Agression in the social relations of
school-aged girls and boys. Em Slee, P. T. & Rigby, K. Childrens peer relations. 60-75.
Londres: Routledge.

Schermann, L. (1999). Observacao do comportamento social. Psico, 30 (2): 95-102.

Sherif, M. & Sherif, C.W. (1964). Reference groups. Chicago: Henry Regenery.

Smith, K. P. & Connolly, K. (1981). Brincadeiras e interagdo social em criangas de idade
pré-escolar. Em: N. Blurton-Jones (Orgs), Estudo etologico do comportamento da
crianga. 67-100. Sao Paulo: Pioneira.

Storr, A. (1976). A agressdo humana. (Edmond Jorge, Trad.), 2° ed., Rio de Janeiro: Zahar.

Strasburger, V.C. (1999). Os adolescentes e 1’a midia: impacto psicologico. Porto Alegre:
Artes Médicas Sul.

Tap, P. (1980). Identité individuelle et personnalisation. Toulouse: Private.

Train, A. (1997). Ajudando a crianga agressiva: como lidar com criangas dificeis. (Lucia
Reily, Trad.), Campinas: Papirus.

Wagner, T. M. C. & Biaggio, A. M. B. (1996). Relagdes entre o comportamento agressivo

dos pré-escolares e a expressao da raiva de seus pais. Estudos de Psicologia, 13 (2): 59-
68.

125



	Sueli Terezinha Bobato
	Prof. Dr. Rogério F. Guerra
	Orientador
	
	
	
	
	
	As crianças precisam de modelos
	mais do que de críticos
	DEDICATÓRIA
	AGRADECIMENTOS





	RESUMO

	ABSTRACT
	
	
	
	Figura 9 - Freqüência de incidentes de agressão�


	Sociedade


	1.4 A agressão e as fases de desenvolvimento da �
	3 MÉTODO
	
	A parceria sexual na interação social paralela d
	Com relação às meninas, pequena diferença most�
	De acordo com a Figura 7 que visa demonstrar a fr
	Quanto à parceria sexual em relação à freqüên�
	Com  o  objetivo  de  examinar  se  os   sujeitos   agrediram   ou   foram   mais
	agredidos em suas interações sociais, bem como d
	De posse destes dados foi possível chegar aos re�
	Durante todo o período de observação que equiva�


	Tabela 1 - Freqüência absoluta e relativa \(po�
	
	A freqüência total de incidentes agressivos obse
	
	
	Categorias
	Total


	A Tabela 5 mostra que os sujeitos masculinos diri

	A prevalência de ameaças e agressões dos sujeit�
	
	
	Categorias
	Categorias
	Ameaça corporal
	Empurrar
	Provocação
	Chutar
	Engalfinhar
	Ameaça com objetos
	Categorias
	Ameaça corporal
	Empurrar
	Segurar/Reter/puxar
	Provocação
	Chutar
	Engalfinhar
	Categorias
	Ameaça corporal
	Empurrar
	Segurar/Reter/puxar
	Provocação
	Chutar
	Engalfinhar
	Ameaça com objetos
	Total









