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Dedico esta dissertacio as criangas que o “medo” fez calar.
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O medo

Certa manhd, ganhamos de presente um coelhinho das indias.
Chegou em casa numa gaiola. Ao meio-dia, abri a porta da gaiola.
Voltei para casa ao anoitecer e o encontrei tal e qual o havia deixado:

gaiola adentro, grudado nas barras, tremendo por causa do susto da liberdade.

Eduardo Galeano



FELIX, T. P. Timidez na escola: um estudo historico-cultural. 2013. Dissertacao
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RESUMO

Esta pesquisa teve o objetivo de desenvolver reflexdes criticas acerca da realidade dos
individuos que apresentam comportamentos com caracteristicas timidas na escola. Buscamos
investigar a timidez, compreendendo-a como um processo Histérico-Cultural que se constitui
como sintese de multiplas determinagdes e relacdes sociais. Entendemos a timidez como um
processo que acontece em contextos, 0s quais 0s individuos precisam se comunicar e
encontram dificuldades, pois sentem-se timidos/intimidados diante de tais contextos e
determinadas situacfes. Preocupados com essa problematica e suas implicacdes na vida dos
individuos na escola, embasamos este trabalho nos pressupostos da teoria Histérico-Cultural,
a fim de compreender esse processo, buscando superar as discussdes que naturalizam as
criangas timidas. Por esta razdo, afirmamos que a linguagem e as relagfes sociais, assim como
a apropriacdo dos objetos da cultura, sdo imprescindiveis para o desenvolvimento e
humanizacdo dos individuos na escola e, em especial, junto aos individuos que vivenciam
processos de timidez. Na direcdo do enfrentamento dessa questdo, a partir de um trabalho de
intervencdo na escola, foram realizadas observac6es sistematicas das relagdes sociais (reunido
de professores, sala de aula, quadra e patio), assim como utilizados dos dados de observacéo
decorrentes das intervencdes realizadas pelo GEIPEE (Grupo de Estudos, Intervengédo e
Pesquisa em Educacdo Escolar), dentre outras situacdes vivenciadas na escola. Discutimos
neste trabalho o quanto as situagfes de intimidacdo presentes no interior da escola podem
resultar em vivéncias constituidas de emocBGes como 0 medo e a vergonha, e 0 quanto tais
situacBes podem constituir a personalidade de individuos timidos/intimidados.

Palavras-chave: Timidez, Intimidacio, Emotions.



FELIX, T. P. Shyness in school: A cultural-historical stud. 2013. Dissertation
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ABSTRACT

This research aimed to develop critical reflections on the reality of individuals who present
behaviors with shy characteristic in school. We look for investigate shyness, understanding it
as a Historic-Cultural process that constitutes a synthesis of multiple determinations and
social relations. We understand shyness as a process that occurs in contexts which individuals
need to communicate and find it difficult because they feel shy / intimidated of such contexts
and certain situations. Concerned with this problematic and its implications on the scholar
individuals lifes, embasamos this work on the assumptions of the theory-Cultural History in
order to understand this process, seeking to overcome the discussions that naturalize children
who exhibit characteristics shy. For this reason, we say that the language and social relations,
as well as the appropriation of objects of culture, are essential for development and
humanization of individuals in the school and in particular with individuals who experience
shyness processes. Toward dealing with this question, from an intervention in school, were
conducted systematic observations of social relations (teacher conference, classroom, court
and patio), used as observation data resulting from interventions by GEIPEE (Study Group,
Intervention and Research in school Education), among other situations experienced in
school. We discuss in this paper how the present situations of intimidation within the school
may result in experiences consist of emotions such as fear and shame, and how such situations
can built personalities shy / intimidated.

Keywords: Shyness, Intimidation, Emotions.
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1 INTRODUCAO

A necessidade e motivacdo de discutir acerca da timidez na escola ndo nos surgiram
por acaso. Esta preocupagdo nos acompanha desde meu primeiro projeto de pesquisa, que
surgiu diante das discussoes realizadas junto ao GEIPEE (Grupo de Estudos, Intervencdo e
Pesquisa em Educacdo Escolar e Especial) e em decorréncia de processo de intervengédo e
pesquisa de Iniciacdo Cientifica (PIBIC/reitoria) realizada em 2010, numa Escola Estadual de
Ensino Fundamental em Presidente Prudente. A pesquisa foi intitulada “Superando a timidez
na escola: a Educacdo Fisica infantil como atividade imprescindivel na sociabilidade da
crianca” discutiu 0 quanto a timidez apresenta-se como um processo de caracteristicas
historico-culturais.

Foi possivel perceber com o desenvolvimento do Trabalho de Inicia¢do Cientifica, que
os individuos timidos, muitas vezes, parecem viver situacdes de opressdo e intimidacdo na
escola. Notamos o quanto as relagdes postas no cotidiano escolar influenciam
significativamente o comportamento das criancas consideradas timidas, pois, em
determinadas situacfes, as mesmas se mantinham caladas e passivas e, em outras,
participavam ativamente das atividades.

A partir desta constatacdo, defendemos naquele trabalho que as manifestaces da
timidez ndo deveriam ser consideradas na sua imediaticidade aparente, ou seja, apenas
enguanto um fendmeno, mas sim reconhecidas como um processo multideterminado. Diante
de tal situacdo, defendemos nesta dissertacdo de mestrado, que o processo da timidez seja
investigado e discutido de forma critica e com a finalidade de identificar suas manifestacdes
nas relacbes postas em sociedade, sobretudo nas escolares. Nesse sentido, trabalharmos na
direcdo da sua superacédo pela via da mediacdo educativa posta no trabalho do professor.

Identificamos que no meio escolar sdo encontrados muitos casos de individuos que se
apresentam de forma timida, que demonstram estabelecer relagdes limitadas com os demais,
de forma menos expansivas tanto com os colegas de turma, quanto com os professores e
demais funcionarios, fato que pode se tornar um empecilho no seu processo de
desenvolvimento social e escolar.

Diante destas observacdes e constatacbes pensou-se nesta Pesquisa, com a finalidade
de realizar uma discussédo sobre o processo da timidez na escola, a partir da perspectiva

Historico-Cultural e, construir situagdes permeadas por relacdes democréticas e igualitérias,
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por meio de um trabalho de intervencdo, que valorize o didlogo, a expressdo oral, corporal,
dentre outras formas de significagdes humanas.

A0 assumirmos os pressupostos da teoria Historico-Cultural, consideramos importante
levantar as producOes tedricas acerca do processo da timidez, e para tanto, realizamos um
breve levantamento bibliografico, no qual foi possivel identificar o quanto sdo escassas as
obras e pesquisas que discutem a questdo a partir da teoria historico-cultural. Esta escassez
enfatiza a importancia de realizar a pesquisa acerca da timidez, com a finalidade de
possibilitar a adequada compreensdo e construir possibilidades de intervencdo deste processo
na sociedade e também na escola.

Para realizar essa tarefa, portanto, discutiremos no proximo capitulo: “AFINAL, O
QUE E TIMIDEZ”, as concepcdes diversas sobre a constitui¢do e conceituagdo da timidez,
bem como toda a ambiguidade e confusdo gerada acerca deste processo.

O terceiro capitulo tedrico, intitulado “A RELACAO VIVENCIA-EMOCAO-
PERSONALIDADE NA COMPREENSAO HISTORICO-CULTURAL DO PROCESSO DA
TIMIDEZ” apresenta as defini¢des de Vigotski e Leontiev acerca da personalidade humana,
bem como sua concepc¢ao através das funcdes psiquicas superiores. Faremos tais discussoes
através da relacdo entre personalidade, vivéncia e emocdes. Para tanto, separamos, ainda que
de forma unicamente didatica, as concepg¢des historico-culturais sobre a personalidade,
emocdes e vivéncias em trés sobtopicos.

No quarto capitulo contaremos como se deu processo de pesquisa, 0s objetivos que a
presente pesquisa busca alcancar, bem como quais foram os procedimentos utilizados para a
mesma. Adentramos também em como se deu o processo de observacdo e analise dos dados
coletados a partir da realidade escolar.

Por fim, no quinto capitulo, pretendemos apresentar os dados coletados e suas
respectivas analises, considerando as observacOes gerais realizadas no espago escolar, bem
como os dados especificos coletados a partir das intervencdes realizadas pelo GEIPEE-thc.
Gostariamos de ressaltar que intencionamos realizar uma analise dos dados de observagédo na
escola, respeitando o processo histrico da pesquisa, para que assim, ndo percamos o carater

historico e dialético de nossa investigacao.



2 AFINAL, O QUE E TIMIDEZ?

Basta-me um pequeno gesto,
feito de longe e de leve,
para que venhas comigo

e eu para sempre te leve...

— mas so esse eu nao farei.

Uma palavra caida

das montanhas dos instantes
desmancha todos os mares

e une as terras mais distantes...

— palavra que néo direi.

Para que tu me adivinhes,
entre 0s ventos taciturnos,
apago meus pensamentos,
ponho vestidos noturnos,

— gue amargamente inventei.

E, enquanto ndo me descobres,
0s mundos vao navegando

nos ares certos do tempo,

até ndo se sabe quando...

— e um dia me acabarei.

Timidez (Cecilia Meirelles)

13

A partir da poesia de Cecilia Meirelles, notamos que a timidez pode ser retratada como

um gesto ndo feito, uma palavra ndo dita, um individuo incdgnito a ser decifrado. O individuo

timido tem sido caracterizado popularmente como um individuo“fraco”, que sofre com medo

de se arriscar, que vacila ao falar ou, ao nédo falar; que tenta esconder a timidez, mas nédo

consegue e acaba por demonstra-la, ou seja, um individuo que se inibe diante de alguém.

Pensando nestes entraves, que costumamos acreditar terem sido desencadeados por

nossa timidez, que inimeros livros de auto-ajuda tém circulado entre as estantes de livrarias e

bibliotecas, e mais recentemente, até mesmo clinicas tém sido abertas com o propdsito de

tratar a timidez. No entanto, e lamentavelmente, hd uma verdadeira escassez no que se refere

a pesquisas cientificas e contribuicdes filoséficas acerca deste assunto.

Buscamos nos basear na teoria historico-cultural de desenvolvimento humano para
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discutir a questdo e por este motivo, acreditamos serem bastante relevantes as contribui¢des
tedricas, filosoficas e metodoldgicas desenvolvidas nesta teoria. Tentaremos fazer um
movimento dialético na discussdo por levantar as principais obras e contribuicfes ja escritas
sobre a tematica da timidez, buscando compreender e avancgar no entendimento do que ja fora
produzido histérico-culturalmente.

Por considerar essencial este resgate historico acerca do que se foi produzido e
pensado sobre a timidez, iniciaremos com a descri¢do feita pelos autores que consideramos
mais importantes acerca desta tematica e, paralelamente tentaremos abordar a tematica, a
partir de uma compreensdo materialista-historico e dialética da questao.

Para tanto, primeiramente realizamos uma busca com as palavras-chave timidez e
timido entre livros e artigos publicados em portugués nas bases da biblioteca local (FCT-
UNESP), Scielo e Google académico. Encontramos um numero pequeno de artigos e,
principalmente de livros que tratassem da timidez para além da 6tica da auto-ajuda. Portanto,
passamos a buscar em inglés e espanhol as mesmas palavras-chave e, somente assim,
conseguimos encontrar um maior numero de publicacbes acerca desta problematica.
Escolhemos utilizar neste trabalho os autores considerados mais relevantes no estudo da
timidez.

A timidez, como j& ressaltamos, € uma teméatica de grande discussdo social,
principalmente no dmbito do senso comum ou das producgdes de livros de auto-ajuda, porém,
como salientado acima, ainda é pouco pesquisada cientificamente, sobretudo quando se trata
de discutir o conceito de timidez e suas implicagdes para a crianca no contexto da educacao
escolar.

Dentre as literaturas de auto-ajuda (Eisen, 2008; Cides, S/A; Saint-Laurent, 2006;
Avos0, 2004; Carducci, 2012) ndo raro, nos deparamos com livros que prometem esclarecer o
que é timidez, como supera-la ou vencé-la; geralmente estes livros estdo voltados ao anseio de
sucesso profissional. Existem também aqueles que prometem ajudar os pais de criangas
timidas, com objetivo de fazer com que o individuo deixe de ser timido; tais livros procuram
orientar os pais a contribuirem para com o desenvolvimento da auto-estima de seus filhos, no
sentido de eleva-Ila, tendo em vista a superagdo da sua timidez.

Ressaltamos que nédo tivemos a intencdo de analisar tais literaturas, porém, grosso
modo, podemos observar que estas tém por intuito orientar e dirigir os pensamentos e
comportamentos dos individuos timidos, ou de seus pais, para gue 0S mesmos possam Sse
sentir mais seguros, autoconfiantes em suas vidas.

Embora tal tipo de literatura assuma uma linguagem de caracteristicas cientificas, na
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maioria das vezes sdo meras especulagdes psicologizantes acerca do comportamento humano,
tornando-se pseudocientificas e com muitos elementos do senso comum, caracterizando-se
muito mais como instrumentos ideoldgicos, em vez de contribuirem para com a
conscientizacao e humanizacao das pessoas.

No entanto, no ambito cientifico, sdo raras as producbes que nos servirdo de aporte
tedrico, principalmente no que se refere as obras nacionais. Contudo, apesar desta escassez de
aporte teorico, apresentaremos neste capitulo, alguns autores os quais consideramos mais
relevantes na discussdo do processo da timidez.

Iniciamos com Casares e Caballo (2000), que identificam a timidez como um
comportamento social retraido e passivo, que estd possivelmente associado a inatividade,
apatia, indecisdo, inseguranca, submissdo, indiferenca, lentiddo, ansiedade, medo,
pensamentos negativos, baixa auto-estima, julgamento negativo de si mesmo, dentre outros
comportamentos. Decorrente dessas afirmacgdes, os autores defendem que deve-se realizar um
tipo de treinamento da conduta social, por meio de programas cognitivo-comportamentais,
para que tais caracteristicas possam ser mudadas.

Considerando a perspectiva defendida pelos autores, o0 processo de intervencdo junto
ao individuo timido tem o objetivo de ampliar as relagdes sociais que 0 mesmo estabelece e,
paralelamente, reduzir os comportamentos de ansiedade social e, consequentemente, investir
na auto-estima, seguranca, atividade, lideranca e poder de decisdo do individuo. Nesse
processo, sdo valorizadas atividades de intervencdo que enfatizam o treinamento de alguns
fatores como o dialogo, a reafirmacdo de valores, fortalecimento da personalidade, assim
como possibilitar o pensar positivo e seguro, através de técnicas modelagem e relaxamento
(CASARES & CABALLO, 2000).

A pesquisa de Casares e Caballo (2000), por mais que tenha obtido resultados
significativos, no que se refere a melhorar a convivéncia do individuo timido com os demais e
consigo mesmo, utiliza a psicologia comportamental como base fundamental para a utilizagédo
de técnicas com objetivo de preparar o individuo para agir e se comportar de forma a se
adaptar a sociedade.

Além do mais, lancam mdo de uma enorme gama de caracteristicas a serem
enquadradas no conceito de timidez, a0 mesmo tempo em que podemos pensar ser muito
dificil encontrar pessoas com todas estas caracteristicas como constituintes de sua
personalidade, ndo é raro nos depararmos com situa¢fes em que todos nos ja passamos e que
nos encaixariamos nas caracteristicas citadas pelos autores para definir o individuo timido.

Axia (2003) acredita que a timidez pode ser conceituada por um temor de falar diante
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de outras pessoas, porém, este medo é algo que ndo pode ser esquecido ou posto de lado pelo
timido, pois o faz sentir algumas sensagdes como tremer, falar baixo, enrubescer , a0 mesmo
tempo em que o individuo luta consigo mesmo, para ndo ter tais sensacdes, ou até mesmo,
para nao perceber tudo isto.

A autora caracteriza a timidez como uma sequéncia de sentimentos relacionados a um
extremo medo, vivenciado pelo individuo, em determinadas situagdes sociais, principalmente
aquelas diferentes, novas e desconhecidas; assim como em se concentrar neste medo e em
suas reacdes fisioldgicas e por ultimo, sentir-se envergonhado por amedrontar-se e por suas
consequéncias. Segundo a autora, tal medo estd enraizado na consciéncia do individuo e,
decorrente disso, a sua dificuldade em controlar tais sensagoes.

Sobre as visdes da psicologia clinica e da psiquiatria a respeito da timidez, Axia(2003)
as considera preocupantes, pois se utilizam de efeitos que vao desde situacdes de medo do
outro, até a situacdes de ataque de péanico e diferentes fobias. Porém a autora defende que a
timidez é algo tdo natural que pode ser comparado a caracteristicas fisicas, como por
exemplo, ter olhos azuis ou ter a pele negra, onde ter olhos azuis ou pele negra pode ser
favoravel ou ndo em determinadas situacdes, mas sdo questdes absolutamente naturais. Para a
autora, a timidez pode ser desfavoravel, mas é preciso compreender, segundo ela, que a
mesma € natural, e até mesmo saudavel em muitas situacées.

Axia (2003) considera ainda que a timidez é relacionada ao medo e, desta forma,
torna-se uma emocao importante para a manutencdo da espécie. Segundo suas proposicoes,
algumas criancas nascem para ser timidas, mas néo o serdo, em decorréncia do meio social no
qual se constituem, e afirma ainda, que existem criangas que nao nascem timidas, mas que
poderdo desenvolver esta caracteristica ao longo de sua vida.

Continuando sua discussdo, a autora ressalta que torna-se muito complicada a
definicdo, ou definicbes que tem sido difundidas acerca da timidez, as quais ora parecem
mostrar que todos os individuos podem se sentirem timidos e, a0 mesmo tempo, apresentam
a timidez sendo considerada como uma doenca psicologica (AXIA, 2003).

A autora afirma ser um equivoco o que varios pesquisadores tem feito ao conceituar a
timidez em diferentes graus, desde um retraimento social a uma fobia ou ataques de panico
diante de situacGes sociais. Afirma ainda que a timidez ndo € uma patologia a ser curada ou
uma deficiéncia a ser superada, mas uma caracteristica humana, da condi¢do humana. O
grande problema seria o fato de que a timidez parece ser um grande incomodo aos timidos, ja
que os individuos temem a sua propria timidez (AXIA, 2003).

Sobre esta confusdo entre timidez e fobia social, Olivares (2002) defende que ambas
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sdo antiadaptativas, no que se refere a compreender o comportamento do individuo na
sociedade. O autor afirma que a timidez ocasiona uma deteriorizagdo das relagdes sociais em
13% dos casos, enquanto a fobia social causa uma certa diminui¢cdo no rendimento escolar.
No que diz respeito a fobia social, o autor a define como uma doenca de ordem psiquiatrica,
cujos sintomas tem caracteristicas muito parecidas aos da timidez, e por este motivo, a
timidez acaba sendo também vista de modo patoldgico.

D’elrey (2001), no entanto, define a timidez como uma simples falta de confianca e de
desenvoltura social, e que isto ndo causa danos ao individuo, diferentemente da fobia social,
que para o autor, deve ser vista como um transtorno mental e por esta razdo, deve ser tratada e
medicalizada por ser entendida como uma psicopatologia.

Acreditamos que as caracteristicas expostas por D’elrey (2001), como sendo
definitivas no diagnostico da fobia social, sdo fatores muito préximos ao que podemos
encontrar sobre o conceito de timidez. O autor afirma que se pode notar nos fébicos sociais,
uma excessiva preocupacdo com relacdo ao seu desempenho e conduta e que pode-se
observar, em todos eles, 0 medo de cometer erros, como se cometé-los, levasse tudo a perder.
Salienta ainda que os individuos fobicos sociais ndo reconhecem o erro como parte do
processo de aprendizagem, mas como uma caracteristica negativa da sua maneira de ser e ver
0 mundo.

Em contrapartida, Motta Filho (1969, p.37) afirma que ‘“a consciéncia da
incapacidade, o0 medo do fracasso diante dos outros, o receio do juizo alheio, a preocupacéo
de que vai errar ou de que, acertando, ndo vai ser compreendido”, compromete
significativamente a acéo social do individuo timido. Além disso, segundo o autor, o timido
entra em constante conflito diante de sua vontade de acertar, de ser escutado, de ser visto sem
ser criticado e, na maioria das vezes, tais percep¢des subjetivas “constituem as notas mais
vivas da sua timidez”.

A partir das defini¢es acima, pode-se afirmar, portanto, que tanto a timidez quanto a
fobia social, caracterizam-se por problemas de relacionamento social em determinadas
situacOes, e por esta razdo, torna-se um equivoco responsabilizar somente o individuo que
sofre com este tipo de comportamento e acima de tudo, torna-se cruel quando se encara tais
individuos numa perspectiva psicopatologizante, como individuos transtornados e portadores
de distarbios que merecem tratamento medicalizante.

Motta Filho (1969) defende que nem todos os seres humanos sdo timidos, porém
afirma que ndo exista quem nunca tenha vivenciado momentos de timidez. Dos individuos

que sofrem da timidez, acredita o autor, grande parte sequer tem conhecimento a este respeito,
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e que regridem a infancia no que se refere ao seu comportamento. A timidez é como um
escudo para situacBes em que o individuo teme ser diminuido e desconsiderado, afirma
também, que a timidez ndo deve ser encarada enquanto um estado permanente e constante, no
entanto e por outro lado, € muitas vezes inesperado.

O autor discute ainda que a timidez pode ser considerada um beneficio, assim como
pode ser um prejuizo ao individuo, e que em decorréncia dessa dubiedade, deve ser tratada
com cuidado no plano educacional. O autor defende que a timidez é constituinte de cada
individuo e essencial ao comportamento humano e que nao deve ser ‘“arrancada” do
individuo, mas que o educador deve aceitd-la e encaminha-la para que ndo se torne
irremediavel. O autor ainda defende que o individuo que perde a sua timidez, perde a alma
(MOTTA FILHO, 1969).

Ja Para Lacroix (1970) a falta de seguranca apresentada pelos individuos timidos
envolve certo medo ou preocupacdo de sofrer moralmente. Para o autor, o timido, na maioria
dos casos, receia ndo conseguir atingir as expectativas de sua familia e amigos, ou ser
subestimado pelos mesmos, preferindo nao se arriscar.

Na maioria dos casos, para Lacroix (1970), os individuos ndo se sentem seguros
consigo mesmos e tdo pouco com 0 seu grupo, muitas vezes sequer fazem parte de um grupo,
retraindo-se a ponto de ndo serem sequer percebidos. O autor considera o timido como aquele
que tem um imenso desejo de viver, mas ndo consegue, por uma questdo de sentir-se
orgulhoso.

Lacroix (1970) traz topicos exemplificando o porqué considera o individuo timido
como alguém infeliz, que vive a procura de seu eu, um individuo pessimista, orgulhoso, mas
que necessita de ser compreendido e admirado, pois, segundo o autor, a timidez que é a
responsavel por seu sofrimento, € a mesma responsavel por seu sucesso. Este sucesso
aconteceria pelo fato do individuo timido se proteger de situacBes chamadas por ele de
“vulgaridades sociais”.

Nas suas pesquisas contemporaneas, Zimbardo(2008) define a timidez como um
desconforto ou inibig&o, vividos pelo individuo em situacdes sociais e que podem prejudicar o
desenvolvimento de sua vida social e profissional. O autor a conceitua como um exagero no
auto-foco do individuo, que pode variar entre um pequeno desconforto em se relacionar
socialmente, até a algo mais grave como uma fobia social.

Para o autor, a timidez pode ser crbnica, ou seja, fazer parte da personalidade do
individuo, ou disposicional, no qual os individuos experienciam situa¢des de timidez, mas ndo

a incorporam em Seu auto-conceito. Para ilustrar a compreensdo de timidez, o autor a
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relaciona, como sendo metaforicamente um encolhimento de volta a vida, o que enfraqueceria
0s lagos de relagdes humanas (ZIMBARDO, 2008).

Zimbardo (2008) busca compreender a timidez por seus estudos feitos com pessoas em
idade adulta, diferentemente dos outros estudos existentes e anteriores a decada de 1970. Para
tanto, utilizou dados de um de seus experimentos para demonstrar o quanto um individuo é
capaz de se submeter ao outro ou vice-versa. Tal experimento é realizado em uma simulacao
de prisdo em Standford (EUA) através do monitoramento de jovens universitarios que se
mantiveram detidos por 6 dias nesta prisdo simulada. Alguns dos jovens realizavam o papel
de carcerarios, enquanto outros o papel de presos. O planejamento era de que 0 experimento
durasse 12 dias, porém foi necessario que se interrompesse no 6° dia, devido aos colapsos
emocionais e psicologicos que estavam se desencadeando entre 0s jovens.

Durante a realizacdo do experimento foi possivel observar que no intuito da
manutencdo da ordem, o0s universitarios que desempenhavam papel de carcereiros
(quardas)utilizavam de humilhagdo, comportamentos sadicos e perversos para com 0S outros
seis universitarios (prisioneiros). De outro lado, os prisioneiros acreditavam que deviam se
submeter a tais tipos de comportamentos para que as “regras” fossem seguidas.
Zimbardo(2008) afirma ter percebido algumas semelhangas entre a relagdo estabelecida entre
guardas e prisioneiros, e 0 pensamento do individuo timido. Pois, assim como os prisioneiros,
os timidos, segundo o autor, esperam que 0s demais ajam critica e severamente para com eles
e por este motivo tentar ndo se arriscar ou se por em evidéncia.

O autor ressalta que a partir de avaliacbes objetivas, foi possivel notar que individuos
timidos falam menos, iniciam menos as conversas, desviam seus olhares, mexem com as
méos de forma ansiosa e se expressam menos. Por estes motivos, afirma que as duas
principais consequéncias negativas da timidez sao: ter problemas de satde por ter vergonha de
se expor a médicos, e baixo salario em empregos, uma vez que ndo tem coragem de pedir
aumento ou de atingir os cargos de lideranca (ZIMBARDO, 2008).

De acordo com as pesquisas realizadas por Zimbardo e demais pesquisadores de
Universidade de Standford (EUA), de 1642 entrevistados, 40% dos adultos nos Estados
Unidos afirmaram ser cronicamente timidos, enquanto 40% declararam que haviam sido
timidos em algum momento de suas vidas, porém ndo mais se consideravam timidos; 15%
disseram ter se sentido timidos em alguma situacdo em suas vidas e apenas 5% declaram nao
se considerar timidos. Afirma o autor que esta porcentagem, dos que se consideram
cronicamente timidos, tem subido ao decorrer das décadas, chegando, em nossos dias a 50%.

Segundo resultados da pesquisa, a maioria dos individuos afirmaram que a timidez
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geralmente é desencadeada por situacbes em que estdo presente autoridades, situacdes de
interacdo entre pares, entre pessoas de sexos opostos, ocasides de intimidade, contato com
estranhos, tomada de acdo em grupo, dentre outras. Tais situacdes sdo capazes de desencadear
mudangas no ambito cognitivo, afetivo, fisiolégico e comportamental dos individuos
(ZIMBARDO, 2008).

Ainda segundo Zimbardo (2008) manifestam-se diferentes variagbes comportamentais,
como inibicdo e passividade, aversao ao olhar, voz baixa, pouca expressdo corporal, falta de
fluéncia ao falar, aceleramento cardiaco, boca seca, temuléncia, sudorese, nauseas,
sentimentos de desmaio, pensamentos negativos, auto-avaliacdo negativa, perfeccionismo,
ansiedade, auto-culpabilizacdo, depressdo, soliddo, abatimento, tristeza, baixa auto-estima,
vergonha, dentre outras manifestacGes. O autor salienta que individuos que sofrem de timidez
crébnica podem desenvolver tendéncias obsessivas e paranoicas, ou seja, um quadro
psicopatolégico.

Zimbardo(2008) ressalta que pesquisas tem diferenciado a timidez de uma introversao,
uma vez que podem existir tanto individuos timidos introvertidos, quanto extrovertidos. Os
individuos introvertidos seriam aqueles que preferem estar sozinhos, mesmo em atividades
sociais, enquanto os extrovertidos seriam aqueles que publicamente se mostram extrovertidos,
mas em privacidade, sao timidos.

Um dado coletado pelo autor e que consideramos importante, € que 0s americanos
asiaticos, se mostravam mais timidos que os americanos judeus e, 0 pesquisador supde que
isto ocorra pela forma em que as duas culturas tratam o sucesso e culpa pelo erro; no Japao,
todo sucesso seria resultante de um esforco de pais, treinadores e professores, enquanto a
culpa é posta somente sobre o individuo. Em Israel tudo se apresenta de forma totalmente
inversa, ou seja, 0 sucesso é considerado como um alvo atingido pelo préprio individuo, e a
culpa do erro se da pelos demais. Zimbardo (2008) ressalta que ainda existem culturas que se
utilizam da timidez como forma de controlar o comportamento dos individuos, para que 0s
mesmos se mantenham submissos a autoridades.

Lund (2008) ressalta que ao descrever ou tentar explicar o que seria a timidez, nos
deparamos com diversos termos tais como introversao, comportamento retraido, depressao,
comportamento inibido e ansiedade social. Afirma ainda que de acordo com as pesquisas
existentes sobre a tematica, ha quem descreva a timidez como uma experiéncia subjetiva,
como uma sindrome psicoldgica, podendo ser uma ansiedade social ou um comportamento
social inibido; como um componente genético, como uma disposi¢do temperamental, ou

como um comportamento visto de um ponto de vista social e situacional.
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Explica Lund (2008), que realizou um experimento com 10 (dez) garotas em idade
adolescente, de 15 a 18 anos de idade, que apresentavam tais tipos de comportamentos na
escola. A autora justifica que utilizou somente de uma amostra feminina, pelo fato de poucas
pesquisas terem se preocupado com esta amostra, enquanto, segundo a autora, muitos estudos
puderam comprovar que as garotas se preocupam mais em atender as exigéncias escolares, se
tornando mais ansiosas, depressivas ou estressadas.

De acordo com os resultados de sua pesquisa, Lund (2008) afirma que todas as 10
(dez) garotas participantes, relataram se sentirem invisiveis perante os demais na escola.
Alguns dos depoimentos das entrevistadas indicam que parecer invisivel ddi, ou que
imaginam que os demais sO pensam coisas ruins sobre sua pessoa. Os dados da pesquisa
revelam que 7 (sete) das garotas, acreditam que a culpa de toda esta situacdo seria do
professor, por ndo agir quando necessario em situac@es de bullying, ou por até mesmo causar
situacOes de humilhacdo. Muitas das entrevistadas afirmaram que acreditam que ninguém na
escola realmente se importa com 0s seus sentimentos.

Outra pesquisa que busca enfatizar o quanto a pessoa timida pode sofrer por viver essa
condicdo, foi realizada por Vieira(2010). A autora compartilna do mesmo referencial tedrico
no qual busco ancorar minha pesquisa, a teoria historico-cultural, ou como definida pela
autora, socio-histdrica. Vieira (2010) realiza uma pesquisa feita a partir do relato de vida de
dois individuos timidos, os quais chamam de Luiza e Vinicius, utiliza também de sua prépria
historia de vida, por se considerar uma garota que sofreu com sua timidez por toda a infancia
e adolescéncia.

Considerando os dados de sua pesquisa, Vieira (2010) afirma que em nenhum dos dois
casos investigados, os individuos seriam portadores de uma timidez inata, e afirma que 0s
mesmos a adquiriram socialmente, primeiramente em contato com seus familiares e
posteriormente, a timidez se manteve por meio das relagdes escolares.

Vieira (2010) afirma, portanto que a timidez é uma emocdo dada ao medo de sofrer
socialmente, ou seja, se faz uma condi¢cdo humana constituida no decorrer da vida. O que,
segundo a autora, tem inicio nas relagdes familiares agrava-se na escola, onde, mesmo que em
primeira instancia, sejam os timidos considerados bons alunos pelos professores, sdo também
os timidos os alunos a serem chacoteados pelos demais alunos como sendo estranhos, ou 0s
que estudam demais. Para a autora, estas atitudes de bullying contra os timidos, seriam mais
dolorosas pelo fato destes serem individuos que ndo teriam coragem de denunciar a
humilhag&o ou vergonha vivenciada e sofrida.

E importante esclarecer que a maioria das visoes sobre a timidez ate aqui apresentadas,
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sdo decorrentes, na sua maioria, da psicologia comportamental, da psicologia clinica e da
psiquiatria, no entanto, para o desenvolvimento desta dissertagdo de mestrado, o intuito é
compreender a timidez a partir da perspectiva histérico-cultural, ou seja, queremos assumir o
processo envolvido na timidez em suas multideterminagdes: bioldgica, social e historica.
Nessa dire¢do, procuramos compreender os comportamentos dos individuos timidos,
reconhecendo-o como individuos historico-sociais.

Considerando nossa experiéncia anterior ao pesquisar o tema em nosso trabalho de
iniciacdo cientifica, ainda na graduacdo, na busca de compreender a timidez como um
processo social, historico e cultural, iniciamos uma reflexdo do quanto os individuos timidos
se deparam com verdadeiras situagdes de intimidacao, e que num movimento de autoprotecéo,
muitas vezes se retraem, na tentativa de se proteger das situacfes controle, abuso do poder,
intimidacdo e outras formas de opresséo presentes em determinadas situacGes sociais.

Outro objetivo presente na construcdo desta dissertacdo é o aprofundamento na busca
de uma compreensdo histérico-cultural acerca do conceito de timidez, j& que este tem se
mostrado completamente amplo, generalizante e bastante abstrato junto a maioria dos autores
consultados. Porém, para tanto precisamos ter um conceito prévio do que chamar de timidez.

Neste sentido, ao consultar o significado de timidez no dicionario Larousse(1999) é
possivel encontrar a seguinte definicdo: “Carater de timido, falta de coragem, Inseguranga,
acanhamento, inibigdo, debilidade, fraqueza”. Realizamos ainda uma pesquisa acerca da raiz
latina da palavra “timido” através de um dicionario latino-portugués(Torrinha, 1945) e
encontramos 0s seguintes resultados:

Timido: do latim Timidus: um timeo. Receoso, timido.

Timeo:Ter medo, recear.

Por sua vez, medo tem por traducdo timor. Notamos que timidus e timeotem a mesma
raiz latina que timor. Neste mesmo sentido, Espinosa(1983, p. 204) nos ajuda a pensar na

relacdo da timidez com o medo por afirmar que:

Além disso, como cada um julga, segundo a sua afec¢do, o que é bom, o que é mau,
0 que é melhor e o que é pior (ver o escolio da proposicédo 39 desta parte), dai se
segue que os homens podem diferirtanto pelo juizo como pelas afec¢des; dai advém
que, comparando uns com 0s outros, ndo os distinguimos sendo apenas pela
diversidade das suas afec¢Bes, e chamamos a uns intrépidos, a outros timidos, € a
outros, enfim, com outro nome. Por exemplo, chamo intrépido aquele que despreza
o mal de que habitualmente tenho medo; e se, além disso, considero que o seu
desejo de fazer mal aquele que odeia e de fazer bem aquele que ama ndo é entravado
pelo medo de um mal que habitualmente me reprime, chamar-lhe-ei audacioso;
enfim, parecer- me-a timido aquele que receia o0 mal que eu tenho o habito de
desprezar; e se, além disso, considero que o seu desejo é entravado pelo medo de
um mal que me ndo reprimiria, direi que ele é pusilanime, e assim julgara cada um.



23

Ou seja, para Espinosa(1983) o timido é aquele individuo que receia, ou tem medo, de
situagdes ruins que a maioria das pessoas se deparam, porém, desprezam. Podemos entender
também que, segundo o autor, denominar alguém atraves de tais adjetivos tem para além da
prépria afeccdo, o juizo de determinados padrdes de agir.

Tomando as defini¢des acima, juntamente com a de Espinosa, podemos perceber que o
medo é um afeto que se encontra presente em todas as conceituacfes de timidez. Portanto,
neste momento, assumiremos como “timido” um individuo que demonstre se afetar com o
medo de ndo atingir as expectativas do juizo e do padrdo social de comportamento imposto
pela sociedade e que tenta se defender de tais imposi¢des através de suas atitudes (e ndo
atitudes). E de grande importancia esclarecer que quando denominamos os individuos
enquanto timidos, ndo estamos impondo rotulos a estes, mas utilizamos da conceituacao
acima descrita.

No entanto, ainda nos resta perguntar: Porque os individuos langam mé&o da timidez no
meio escolar? Qual o “mal” que receiam? Tentaremos responder a tais perguntas em nossa

analise.
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3 A RELACAO VIVENCIA-EMOCAO-PERSONALIDADE NA COMPREENSAO
HISTORICO-CULTURAL DO PROCESSO DA TIMIDEZ

Notamos com o primeiro capitulo, o quanto as definicGes de timidez podem se mostrar
bem diversificadas e bastante abrangentes, porém, nos aportaremos das concepcles de
Zimbardo(2008) e Vieira(2010) para direcionar nosso trabalho. Explicamos que esta escolha
foi feita no sentido de partir da compreensao de Vieira(2010), que define a timidez como uma
emocao construida socialmente, e de Zimbardo(2008) que se propde a estudar a timidez como
uma caracteristica da personalidade (ainda que o autor esteja pautado em pressupostos da
l6gica formal), para discutir e entender a relagdo entre as emocoes, vivéncias e personalidade,
e 0 quanto a timidez pode, ou ndo, se encontrar neste processo e relacéo.

Sabemos que os estudos que abordam a tematica da timidez estdo bastante enraizados
em pressupostos biologizantes e naturalizantes, tanto ao definir a personalidade enquanto
timida, quanto ao discorrer sobre a timidez enquanto emocdo. E neste sentido, que
apresentaremos neste capitulo as contribui¢cbes de Vigotski (1931-33/2004), (1934/1993),
(1931/2000) e (1933-34/2006) e Leontiev (1978, b) no intuito de nos dar bases tedricas para
desconstruir e superar esta visao.

Para tanto, nos apoiaremos também nas contribuicdes tedricas de Toassa(2009) e
Magiolino(2010) para compreender o movimento do pensamento de Vigotski ao investigar as
emocBes humanas ao longo de suas obras. Ademais, utilizaremos também como referéncia e
aporte ao nosso entendimento da questao, Delari Jr (2009 a) e Delari Jr (2009 b).

Neste capitulo enfatizaremos o quanto Vigotski defendeu a compreensdo de emocdes,
sentimentos e afetos como elementos da consciéncia e personalidade humana, desenvolvidos
socialmente e essenciais para pensarmos o ser humano como totalidade psiquica. Ressaltamos
que Vigotski se dedicou a entender o ser humano em sua complexa totalidade, e buscou nédo
dicotomizar as emocgOes e vivéncias do processo complexo de formacdo da consciéncia e
personalidade.

Trouxemos, no capitulo anterior, compreensdes acerca da timidez que nos permitem
afirmar o quanto as emocdes estdo presentes e se fazem essenciais para a constituicdo deste
processo, uma vez que, 0 medo e a vergonha aparecem como caracteristicas frequentes em
suas definicdes. Ao compreender 0 quanto a timidez se constitui a partir das emocoes
humanas, pretendemos percebé-la no &mago das fungdes constituinte da personalidade
humana. Para tanto, buscaremos discutir esta relagdo entre personalidade, vivéncia e emocdes

na constitui¢do do individuo timido na escola, sem perder de vista a situacdo escolar e social,
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pois é este 0 meio no qual se encontra as criangas timidas, individuos de nossa pesquisa.
Sobre a relacdo intrinseca existente entre personalidade e emogdes, ressaltamos, nas
palavras de Vigotski(1931-33/2004, p.214), que:

Toda emogdo é uma fungdo da personalidade, e isto é justamente o que perde de
vista a teoria periférica. Assim, a teoria puramente naturalista das emocdes requer a
modo de complemento, uma verdadeira e adequada teoria dos sentimentos humanos.
Assim se impde o problema de uma psicologia fisiologica explicativa das emocdes.
Esta psicologia descritiva busca uma via cientifica orientada aos problemas o
espirito humano que os grandes autores resultam nas novelas e tragédias.”

S&o nestes termos que Vigotski(1931-33/2004) nos esclarece que as emogdes servem a
personalidade como uma de suas fungdes, e ndo estdo portanto, apartadas do psiquismo
humano. Esta concepcdo nos ajuda a compreender as emocdes para além do que as demais
teorias nos proporcionavam, Vvisto que procuram entender as emocgfes como algo
eminentemente bioldgico, assim como faz a psicologia descritiva e, como muitas das
defini¢bes de timidez que pudemos observar. Percebemos no capitulo anterior, o quanto os
autores da psicologia comportamental, assim como as demais concep¢fes das psicologias
tradicionais se fazem enquanto a maioria no que se refere aos estudos acerca da timidez.

Muitos dos estudos da timidez buscam descrevé-la, unicamente como uma
caracteristica da personalidade advinda de um patriménio genético, ou como um traco de
personalidade e comportamento que se adapta ao meio em que se encontra o individuo.

Acreditamos nao ser possivel negar a timidez como um processo que se expressa e se
constitui, também, de caracteristicas bioldgicas e, reiteramos 0 quanto o meio social € de
extrema importancia em sua concepcao. Porém, queremos ressaltar e defender neste capitulo,
que este processo de internalizacdo existente entre 0 meio social e a personalidade nao se da
através de uma transposicdo mecéanica e muito menos, tem por créditos exclusivamente os
processos fisio e neuroldgicos.

Inclusive, torna-se necessario ressaltar que esta relacdo entre personalidade e meio
social se mostra um tanto quanto complexa de ser entendida, uma vez que Vigotski (2006,

p.381) ao se remeter a relacdo entre a crianca e 0 meio, declara que:

. a diferenca essencial entre 0 meio da crianga e do animal radica em que o
primeiro € social, em que a crianga é uma parte do meio vivo, que esse meio nao é
nunca externo para ele. Se a crianga é um ser social e seu meio é o meio social, se
deduz, portanto, que a propria crianca é parte do meio social.”

! A citaco original encontra-se na lingua espanhola. A tradugéo foi por nés realizada.
? A citacéo original encontra-se na lingua espanhola. A tradugéo foi por nés realizada.
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Portanto, podemos afirmar que somos partes do meio social, e ndo nos apresentamos
enquanto algo isolado da realidade e do meio, ou que interfere neste como se fossemos seres a
parte da realidade, mas o0s construimos, enquanto o meio também nos constitui e, assim,

somos também o meio social.

3.1 A PERSONALIDADE COMO SINTESE DE FUNCOES PSICOLOGICAS
SUPERIORES: PERSONALIDADE EM VIGOTSKI E LEONTIEYV.

Como ja mencionamos, é notavel o quanto as pesquisas relacionadas com a temaética
da timidez a definem como uma caracteristica da personalidade do individuo. Uma vez que o
intuito desta pesquisa € o de investigar a timidez a partir das contribuicdes da teoria historico-
cultural, necessitamos discutir qual a concepcdo de personalidade encontrada nos textos de
Leontiev e Vigotski.

A discussdo de personalidade na obra de Vigotski pode ser encontrada em diversos
textos distribuidos em seus livros. Geralmente a tematica permeia o estudo das funcdes
psicolégicas superiores, como o encontrado na “historia das Fungdes psicologicas
Superiores”, da pedologia e do desenvolvimento infantil e do adolescente a partir das crises.

Foi em seu estudo sobre a dinamica e estrutura da personalidade do adolescente que
Vigotski(1933-34/2006) fez criticas aos estudiosos da pedologia tradicional que tratavam a
personalidade enquanto algo a ser pesquisado de forma descritiva. Em contrapartida,
Vigotski(1933-34/2006) se mostra disposto a estudar a estrutura da personalidade sem perder
de vista a totalidade que a envolve, de forma a ndo isolar as vivencias do individuo, antes,
pensa em personalidade levando em conta tanto sua estrutura, quanto sua dinamica.

Deve-se buscar, portanto, a ontogénese da estrutura da personalidade. Para isso, é
imprescindivel buscar compreender e averiguar o desenvolvimento, e estrutura, das fun¢des
psicolégicas superiores, uma vez que a personalidade se caracteriza como sintese destas
funcdes.

Vigotski(1933-34/2006) nos ajuda a entender a personalidade e as funcOes
psicoldgicas superiores através de algumas leis que seria condutoras do seu desenvolvimento.
A primeira lei que conduz o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores € a da
transicdo dos comportamentos naturais, mais imediatos aos mediados e mais desenvolvidos,

alcancado novamente. Explica-nos Vigotski(1933-34/2006, p.226), que a primeira lei é a de:
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transicdo das formas e modos de comportamento naturais, imediatos, espontaneos
aos mediados e artificiais que surgem no processo de desenvolvimento cultural das
funcées psiquica.’

Ou seja, a lei a que Vigotski(1933-34/2006) se refere, se trata da superacdo das
funcdes psicoldgicas béasicas pelas fungdes psicoldgicas superiores, esta mudanca s6 pode
acontecer em meio ao processo do desenvolvimento cultural.

A segunda lei surge em decorréncia da primeira. E pelo raciocinio de que o
desenvolvimento cultural do comportamento se da em meio aos processos historico-sociais do
desenvolvimento da humanidade, que Vigotski(1933-34/2006, p. 226) formula a segunda lei,
citada abaixo:

Em portugués traduzimos: as relacBes entre as fungBes psiquicas superiores foram,
em tempo, relagdes reais entre 0os homens; no processo de desenvolvimento das

formas coletivas, sociais do comportamento se convertem em modo de adaptacdo
individual, em formas de conduta e de pensamento da personalidade.”

Podemos compreender que a segunda lei esta pautada no quanto as relacdes e formas
sociais de comportamento sdo imprescindiveis para a formagcdo do comportamento e
pensamento de determinado individuo, de sua personalidade. Ou seja, 0 que se encontra como
fungBes psiquicas internas foram, de antemdo, processos vivenciados e apropriados
decorrentes das relagbes entre as diversas pessoas, em um movimento dialético de
internalizacdo das relacBes, internalizacdo esta, mediada por um sistema de signos.
(VIGOTSKI, 1933-34/2006).

Portanto, ndo nos cabe afirmar que a personalidade, sendo uma sintese das funcGes
psiquicas, possa ser puramente dada e acabada por natureza, antes, se constitui através de
caracteristicas pertencentes ao género humano, com mediacdo da sociedade. E neste sentido

que Vigotski (1933-34/2006, p. 228-229) nos explica, a luz das contribuicbes de Marx que:

Desde este ponto de vista, ao modificar a conhecida expressdo poderiamos devir que
a natureza psiquica do homem é um conjunto de relagdes sociais transferidas ao
interior, e convertidas em funcBes da personalidade, partes dindmicas de sua
estrutura. A transferéncia ao interior das relagdes sociais externas existentes entra as
pessoas é a base da formacdo da personalidade, uma vez que ja fora indicado ha
algum tempo por investigadores. <<Em certo sentido- diz C. Marx-, 0 homem se
assemelha a uma mercadoria, j& que nasce sem um espelho nas maos e nao filosofa
ao estilo de Fichte: <<eu sou eu>>. A principio, 0 homem observa a outro homem
como se fosse um espelho. Somente no caso de que o individuo Pedro considere o
individuo Pablo como um ser semelhante a si mesmo, comegara Pedro a tratar-se a
si mesmo como um ser humano. Ao mesmo tempo Pablo, como tal, com toda a

3 . ~ . . , ~ . , .

A citagdo original encontra-se na lingua espanhola. A traducdo foi por nés realizada.
4 . ~ . . , ~ . , .

A citagdo original encontra-se na lingua espanhola. A traducdo foi por nés realizada.
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corporeidade de Pablo, se converte para ele na expressdo do género humano. ( C.
Marx y F. Engels, t. 23, Ed. Russa, pag. 62) pg. 228 e 229°

S840 nessas palavras que o autor reafirma o papel imprescindivel do outro no
desenvolvimento de nossas func¢@es psiquicas e, portanto, da constituicdo e formagdo de nossa
personalidade. Desta forma, supera as concepc¢des que visam a entender a personalidade
meramente a partir de um estudo genético, fisiologico, ou até mesmo comportamental. Existe
muito mais entre as relacdes sociais, 0s individuos e a formacdo de suas personalidades que
heranga genética, ligagdes neurotransmissoras ou sistemas de pura reacdo a estimulos
ambientais, mas, temos um sistema de agdo e relacdo com o meio ambiente, ou seja, com 0
mundo e conosco mesmo.

Vigotski (1931/2000) afirma que a personalidade deve ser estudada juntamente com o
desenvolvimento cultural dos individuos, ou seja, torna-se necessario compreendé-los em uma
relacdo dialética com cultura, sendo que, a0 mesmo tempo em que os individuos se
apresentam enquanto produtores da cultura, sua subjetividade também se transforma neste
processo de producdo, assim como pela apropriacdo e objetivacdo da cultura. Neste sentido,
esclarece o autor que a personalidade deve ser encarada como algo constituido social e
culturalmente, de modo que abarque em sua explicacdo tanto o que ha de natural/biologico
guanto o que ha de cultural nos humanaos.

Os que se propuseram e ainda se propdem a falar da personalidade enquanto um
resultado prioritariamente de guiada por impulsos autbnomos e préprios dos individuos,
incidem em idealismo por pensar em uma personalidade que se desenvolve por si mesma.
Porém, segundo Vigotski (1933-34/2006) existe ainda uma segunda corrente, esta
materialista, que tem por intuito levar em consideracdo a personalidade no amago de relagdes
em que se encontram tanto o psiquico, o social, o pessoal, 0 material em relagdo entre si, ndo
de forma isolada, mas enquanto elementos heterogéneos e que ndo se dicotomizam, e que
portanto, impulsionam o desenvolvimento dos seres e de suas personalidades.

Vigotski (1926/1991, p.150) defende que ndo ser possivel dicotomizar o aparato
bioldgico de nosso ser social e assim defende que somos uma unidade psicofisica. Desta
forma, declara o autor que “a psique ndo aparece isolada do mundo ou dos processos do
organismo nem por um milésimo de segundo”.

Neste sentido, Leontiev(1978 b) vem a complementar o que Vigotski(2006) nos

> A citagdo original encontra-se na lingua espanhola. A traducdo foi por nés realizada
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ajudou a compreender, por afirmar que a personalidade ndo € formada por caracteristicas
naturais do individuo que teriam seu inicio e fim nele proprio, antes, a formacdo de sua
personalidade, depende da atividade na qual o individuo esta engendrado. Ou seja, a
personalidade se constitui a partir de caracteristicas sociais e dinamicas encontradas em um
conjunto de atividades que permitem que os individuos tenham seu modo pessoal de agir e ser
no meio social. Isto porque é na atividade humana, que os seres se desprendem das condigdes
puramente organicas e avancam em direcdo a uma atividade conduzida por um motivo, 0 que
influi de maneira significativa na constituicdo da personalidade.

Leontiev(1978 b) utiliza-se do conto de Gogol para explicar como isto é possivel.
Ressalta o autor, que o her6i Akaki estava trabalhando na funcdo de copiador, e, na atividade
de copiar, Akaki se realizava no sentido de poder perceber e conhecer um pouco mais do
mundo. Gostava tanto do trabalho que levava documentos a serem copiados em casa ou fazia
notas e copias simplesmente para sua satisfacdo pessoal. Leontiev (1978, b) diz ndo ser
possivel saber o0 que poderia ter ocorrido para que a motivacgdo, e o sentido da vida de Akaki
tenha encontrado sua razdo na atividade de copiar, tomando assim um lugar central em sua
personalidade. Mas, afirma o autor, ser possivel compreender que 0s motivos principais e
secundérios tenham se transmutados, de maneira em que, a atividade de copiar, a principio
poderia ter denotacdo de uma agéo indiferente, mas que acaba por se transformar em uma
atividade consciente e, portanto, algo de suma importancia na caracterizacdo da sua
personalidade.

Mas o que se da com Akaki, nem sempre é 0 que acontece em relacdo a personalidade
dos individuos e das atividades que os mesmos desenvolvem. Leontiev (1978b) nos explicita
que um homem é capaz de realizar determinada atividade, e esta, aparentemente, pouco
revelar sobre sua personalidade. O autor nos explica que, nestes casos, a atividade esconde
uma outra atividade, ou processos, no entanto, € somente através da atividade, dos processos
que esta gera, e que estdo presentes em sua realizacdo, assim como nas conexdes e relagdes
que surgem diante das diversas atividades, que Leontiev (1978b) acredita ser possivel
compreender a personalidade. Ou seja, a compreensdo da personalidade vai muito além do
pouco que a aparéncia pode nos revelar. Esta € uma investigacdo a ser pensada para além dos
habitos, costumes, habilidades que envolvem a realizagdo da atividade. E o proprio
Leontiev(1978, b, p. 145) que nos afirma:

a base real da personalidade humana néo reside em programas genéticos depositados
nele, nem nas profundezas de sua disposicdo e de suas inclinagcdes naturais, nem
mesmo nos habitos, conhecimentos, sabedoria adquiridos por ele, incluindo a
aprendizagem profissional - e, sim, naquele sistema de atividades que é realizado
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através deste conhecimento e dessa sabedoria.

Portanto, reafirmamos que s6 podemos compreender a constituicdo de um individuo,
bem como sua personalidade se o enxergarmos engajado num sistema de atividades
desenvolvido socialmente e que se conduz atraves de necessidades e motivos sociais.

Leontiev (1978, b) nos direciona a pensar na relagcdo existente entre necessidades e
motivos, no qual, as necessidades que se refiram aquilo que impulsione o individuo a
realizacdo da atividade, no entanto, ainda no plano das necessidades, o individuo ndo se
deparou com o objeto que satisfard sua necessidade. Somente quando o individuo se torna
consciente de qual é este objeto capaz de suprir sua necessidade, que surge o motivo da
realizacdo de determinada atividade.

Devemos nos atentar que nem as necessidades, nem os motivos, sdo préprias do
individuo, eles surgem somente pela atividade e, na atividade. Tomando-se do referencial de
Marx, Leontiev(1978, b, p.150) nos explica que ndo podemos compreender as necessidades
como anteriores ou apartadas da atividade, mas nos indaga a pensa um movimento e relacdo
entre necessidades ¢ atividade desta forma: ‘“atividade-necessidade-atividade” e nao
“necessidade-atividade-necessidade”.

Ndo basta apenas entender a relacdo das atividades e o desenvolvimento da
personalidade, se faz imprescindivel que se estude também a relacdo entre os motivos que
dirigem as atividades, ou seja, é preciso investigar quais sdo as necessidades que mobilizam o
individuo a determinada atividade, e qual o motivo que se engendra em tal atividade.
(LEONTIEV, 1978, b)

Assim, voltamos a pensar em nossos individuos de pesquisa, as criancas timidas na
escola. Ndo é suficiente apenas observar as atividades em que estas se encontram e seus
comportamentos e tais momentos, torna-se necessario compreender quais suas necessidades e
0 que as motivam a (re)agir de maneira timida a determinadas situacdes.

Ademais, afirma Vigotski(1931/2000, p. 336) em seu texto “A historia das fungdes
psicologicas superiores”, ser imprescindivel para a formagdo da personalidade da crianga o
momento em que esta comeca a ser capaz de generalizar de seus sentimentos, seus anseios, de

compreender a si mesma. Afirma o autor que

O momento decisivo no desenvolvimento da personalidade da crianca é a tomada de
consciéncia de seu <<eu>>. A principio e como é sabido, a crianga se identifica no
seu proprio nome e assimila com certa dificuldade o pronome pessoal. J. Baldwin
assinalou acertadamente que o conceito de <<eu>> se desenvolve na crianga através
do conceito sobre os outros. Assim, o conceito de <<personalidade>> é social, é um
conceito reflexo que forma na crianca ao aplicar a si mesmo os procedimento de
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adaptacdo que aplica aos demais. Podemos assim dizer, que a personalidade é o
social em nds. Esta deducdo ndo consiste em nenhuma surpresa para nds, posto que
a analise concreta de cada funcdo nos tem demonstrado que a crianga domina um ou
outro processo de conduta seguindo o exemplo como o adulto domina este processo.
J& temos visto como a principio o adulto dirige a atencdo da crianca de um lado a
outro, e que a crianca tdo somente assimila 0s meios de procedimento com ajuda dos
quais podera realiza-lo.°

As contribui¢des acima, nos ajudam a pensar que a personalidade da crianga se forma
a partir das relagdes com o mundo, com os demais, pois, nas palavras de Vigotski, “a
personalidade ¢ o social em nés”. Notamos também o quanto se torna crucial o momento em
que a crianga passa a ter consciéncia de si. Segundo o autor, este momento se dara por volta
dos sete anos, periodo em que a crianga comeca a tomar a atividade de estudo como atividade
principal.

Para Vigotski, a idade dos sete anos esta entre um dos periodos de crises, ou seja,
periodos que se encontram entre duas idades estaveis em que, acarretam-se novas formacoes
que vao organizando a idade em curso e impulsionam a crianca a proxima idade estavel. Sdo
nestas crises que a crianga vai se deparando com novas possibilidades, e que em relagcdo com
tudo que o individuo ja vivenciou, ajudam a desenvolver as caracteristicas de sua
personalidade. Tais modificagfes ocorrem durante todo o percurso das idades, que podem ser
consideradas estaveis.

Sobre a relacdo entre estes periodos de crise e as vivéncias, Vigotski nos esclarece que

toda vivéncia estd respaldada por uma influéncia real, dindmica, do meio com
relagdo a crianca. Desde este ponto de vista, a esséncia de toda a crise reside na
reestruturacdo da vivéncia interior, reestruturacdo que radica na mudanca do
momento essencial que determina a relagdo da crianca com o0 meio, isto €, na
mudanca de suas necessidades e motivos que sdo 0os motores de seu comportamento.
O incremento e a mudanca dessas necessidades e apeténcias € 0 aspecto menos
consciente e voluntério da personalidade e & medida que a crianca passa de uma
idade a outra, nascem nela novos impulsos, hovos motivos ou, dito de outro modo,
os propulsores de sua atividade experimentam um reajuste de valores. (Vigotski,
1933-34/2006, p.385)

Ou seja, Vigotski(1933-34/2006) nos aponta que os periodos de crises se ddo a partir
das reestruturacbes das vivéncias interiores, que ora foram exteriores e que se encontram
internalizadas. Dessas reestruturacfes, geram novas necessidades e motivos na crianga, que
por sua vez, se encontra em crise justamente pelo fato de que as vivéncias, motivos e

necessidades anteriores estdo agora modificados e que, portanto, tornam-se novos para a

6 . ~ . . , ~ . . .
A citacgdo original encontra-se na lingua espanhola. A traducdo foi por nés realizada.
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crianga.

Por isso, Vigotski(1933-34/2006) afirma que ao analisar uma crianga no inicio e no
término de uma idade estavel, poderemos ver o quanto sua personalidade mudou, mesmo que
tais modificacbes sejam imperceptiveis a olhos nus, pois afirma o autor, que sdo mudancas
que ocorrem internamente, por uma via subterrdnea. Nesta gama de relagdes, dentre tantas
modificagdes que surgem na personalidade da crianga, surgem novas formacoes que, segundo
Vigotski (1933-34/2006, p. 259)

Se diferenciam das novas formacfes de periodos estaveis por ter um carater
transitério, isto é, ndo se conservam tal como sdo na etapa critica, nem se integram
como complementos imprescindiveis na estrutura integral da futura personalidade.
Se extinguem e sdo assumidos pelas novas formacfes da proxima idade estavel, se
incluem nela como instancias subordinadas, carecem de existéncia prépria, se
diluem e se transformam a tal ponto que, sem uma analise especial e detalhada,
muitas vezes é impossivel descobrir a existéncia da formacéo que se transformou do
periodo critico, na aquisi¢ao do seguinte periodo estavel. As novas formagdes, como
tais, desaparecem com o advento da idade seguinte, mas seguem existindo em estado
latente ao longo dela, carecem de vida independente, se limitam a participar somente
do desenvolvimento subterraneo que se gera nas idades estaveis, como vimos, as
formagdes sdo qualitativamente novas.’

A partir do fragmento acima, podemos dizer que as crises que marcam a passagem de
uma idade estavel para a outra idade estavel acabam por possibilitar que a crianca desenvolva
novas formacdes psiquicas que, por sua vez, estardo no processo de desenvolvimento de sua
personalidade. Sdo estas formag6es que acabaram de se formar que servirdo como indicativo
fundamental para compreender o desenvolvimento da crianca.

Nos estudos de Vigotski (1933-34/2006), em seu texto “El problema de la edad”,
conseguimos notar sua preocupacdo em caracterizar as seguintes crises pelas quais a crianga
pode se deparar: A crise pds-natal, crise do primeiro ano, a crise dos trés anos, sete anos, treze
anos e dezessete anos. A crise dos sete anos é a que mais nos interessa tanto pelo fato de
nossos individuos estarem vivendo neste periodo, quanto por seus indicios importantissimos
para a compreensao da personalidade.

E por volta dos sete anos que a crianca passa a desenvolver e generalizar as vivéncias
que lhe ajudard a ter o que Vigotski (1933-34/2006, p. 379) chama de “orientagdo consciente”
de suas emocdes, afetos e caracteristicas da personalidade, tal como estar contente ou
descontente ou ser boa ou ma. Isso se da pelo fato de ser nesta crise, dos sete anos, que a
crianga descobre suas vivéncias. Ou seja, a crianca passa a compreender o significado e

sentido de suas vivéncias e consequentemente, comegam a surgir novas relagdes psiquicas,

’ A citagdo original encontra-se na lingua espanhola. A tradugao foi por nés realizada.
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devido a estas novas descobertas e relagfes da crianga consigo mesma e com 0s demais.

Na idade pré-escolar, a crianga ainda carece de auto-estima, por ainda ndo ter
estruturada sua capacidade de generalizar sentimentos e suas relacbes com os demais. Ja na
idade escolar, a crianca passa a conseguir se autovalorar, ou seja, fazer juizo de si propria a
partir do que vé e compreende dos demais. Por isso, acreditamos ser imprescindivel que
voltemos nossa atencdo as relacdes estabelecidas na escola, sobretudo no decorrer desta etapa,
na qual as criancas estdo se inserindo na atividade do estudo, para compreender melhor a
personalidade da crianca timida.

Segundo Vigotski (1933-34/2006), é na crise dos sete anos que a crianga passa a
diferenciar o seu interior e seu exterior e, ademais, neste periodo, como ja mencionamos, a
crianca comeca a atribuir novos sentidos as suas vivéncias. Ambos novos acontecimentos
acarretam em batalhas pelas quais vive a crianca e que, de certa forma, todos nos vivemos ao
longo de nossas vidas. Ademais, afirma o autor que existe nesta passagem, do estagio pré-
escolar para o escolar, mais que uma simples transmutacdo de um para 0 outro, antes,
modifica-se a relacdo da crianca com o meio, e, portanto, ocorre um desenvolvimento e
mudanca tanto da crianca, quanto do meio.

Portanto, podemos compreender, segundo Vigotski (1933-34/2006), que nesta relacéo
de novas vivéncias na escola, de apropriagdo de conceitos e de desenvolvimento do
pensamento, surgem novos enfrentamentos para a crianca que esta entrando na idade escolar,
e a0 mesmo tempo comecando a generalizar as vivéncias de si e afetos. E neste processo que,
muitas vezes as criangas rechacam umas as outras ou, até mesmo, se sentem inferiores as
demais. Tal fato pode nos ajudar a entender o quanto as criancas, inclusive as timidas, se
desenvolvem e se constituem no d&mago de todas estas vivéncias, novas formagdes e novas
relacGes em que esta inserida.

Vimos que a personalidade é para Vigotski e Leontiev, uma sintese das funcdes
psiquicas superiores e percebemos também o quanto as emocgbes e vivéncias Ssao
imprescindiveis na constituicdo da personalidade e, enfatizamos, principalmente no
desenvolvimento da crianga na idade escolar. Considerando a relevancia dessa questdo, no

préximo subtitulo, nos atentaremos as vivéncias (perejivanie).

3.2 SOBRE AS VIVENCIAS - PEREJIVANIE

Para falar sobre a tematica das vivéncias (perejivanie) em Vigotski, tomaremos por

referéncia, novamente, o trabalho de Toassa (2009), uma vez que a Autora se dedicou em sua
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tese a compreender tanto as emocdes quanto as vivéncias em Vigotski. Segundo a autora, a
preocupacdo de Vigtoski em estudar a vivéncia aparece logo em seu primeiro livro: “A
tragédia de Hamlet” mas que também tem seu lugar nas discussdes da “Psicologia da Arte” e
da “Paidologia del Adolescente”.

Explica-nos Toassa (2009) que perejivanie é utilizada na linguagem russa enquanto
um estado espiritual de fortes sensacGes, ou seja, um tipo de experiéncia acompanhada de
emocdes. No intuito de entender melhor o emprego dado por Vigotski a este termo, a autora
utiliza-se das instrucbes do linguista Boris Schnaiderman, que afirma ser perejivanie uma
palavra variada de perejit e perejivat, que por sua vez, originam-se do verbo jit (viver). Desta
forma, tanto jit quanto perejit significaria viver, porém, o primeiro se emprega a situagdes
particulares da vida de cada um, enguanto o segundo também significa viver, mas, esta ligado
ao sofrimento.

Delari Jr (2009 b) também nos auxilia na compreensdo do conceito de perejivanie. O
autor nos esclarece que a palavra esta dotada de significados atribuidos a uma situacéo
espiritual provocada por fortes sentimentos. Afirma ser possivel encontrar definicdes do
dicionario que nos dé a ideia de vivéncia, emocdo, aflicdo. Ressalta ainda que,
morfologicamente, temos a palavra Perejivanie dividida em duas partes: pere + jivanie. Onde
“pere” nos da a ideia de atravessar algo, passar por, transpor, € “jivanie” (variacao do verbo
jivat) é significante de viver. Segundo Delari Jr (2009 b) a juncdo entre os dois termos poderia
resultar no entendimento de que a palavra relacione-se com uma transformacdo vital ou de
vida em transformacdo.

Perejivanie é um termo que, no cotidiano russo, é empregado para denotar sentimentos
“ruins” como sofrimento, preocupagdo, provagdo, sendo a palavra muito utilizada no sentido
de falar de situacGes negativas vividas. No entanto, Delari Jr (2009, b) nos esclarece através
de Bela Kotik-Friegut (estudante de Luria), que perejivanie pode ser utilizada também, num
sentido culto, para conceituar aspectos positivos de uma vivéncia (DELARI JR, 2009 b).

Por meio das compreensdes do linglista Schnaiderman, Toassa (2009) nos esclarece
que existem dois significados para perejivanie, um deles coloquial, mais cotidiano, e outro
mais culto, formal. O significado coloquial nos leva a entender perejivanie como uma situagdo
sofrida, dificil, pela qual o individuo pode estar passando. J& o significado culto, nos leva a
compreender a palavra enquanto sinénimo de experimentar, ou passar por algo. Este dltimo
seria, na concepc¢ao do linguista, o sentido utilizado por Vigotski em seus escritos (TOASSA,
2009).

Segundo Toassa (2009) perejivanie pode ser traduzida para o portugués como
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vivéncia, uma vez que esta palavra consegue passar a idéia de estar vivendo, passando por
algo. Porém, ressalta a autora, que ao empregar o termo vivéncia pode-se perder sua
caracteristica emocional, bem como apartar do termo as sensacdes e percepcGes humanas.
Ambos se apresentam inseparaveis da vivéncia, quando se fala em perejivanie.

Nesta direcdo, Rubinstein(1967, p.508) acrescenta que a vivéncia das relagfes dos
seres com 0 meio, constituem as emocdes e sentimentos humanos. Segundo o autor, 0
sentimento dos seres humanos é a sua postura diante a realidade, diante do mundo, do que
experiéncia e age, e que isto se dd em forma de vivéncia.

Em Vigotski, vivéncia pode aparecer tanto para designar a relacdo do individuo com o
mundo, como se porta nele, quanto se apropria dele; como para definir a relacdo do individuo
consigo mesmo, suas conexdes internas. Ou seja, existem dois ndcleos basicos que
correspondem as caracteristicas internas e externas do individuo, ou seja, 0s objetos externos
e 0S processos psiquicos corporais. Toassa (2009) ressalta que a relacdo entre ambos 0s
nacleos da vivéncia se assemelha a relacdo entre o individuo (a crianga) e a realidade social (a
sociedade), e do individuo com ele mesmo na realidade (TOASSA, 2009).

E neste sentido, que Vassiliuk (1992) defende ser importante pensar na vivéncia
enquanto atividade. Para o autor, as vivéncias, compreendidas cotidianamente, poderiam ser
por alguns consideradas como vivéncias-contemplacdo. No entanto, o autor defende que, por
outro lado, é necessario investigar as vivéncias enquanto vivéncias-atividade, ou seja, para
Vassiliuk(1992) as vivéncias sdo atividades que, por sua vez, produzem sentidos na e para a
prépria atividade.

Portanto, podemos pensar nas vivéncias enquanto situacbes de importante
desenvolvimento da personalidade humana e o quanto, estas vivéncias se constituem de forma
intrinseca a nossa vida afetiva/sentimental/emocional. Assim, nos atentaremos agora as

contribuicdes da Teoria histérico-cultural no que se refere as emog¢des humanas.

3.3 ALGUMAS REFLEXOES HISTORICO-CULTURAIS SOBRE AS EMOCOES
HUMANAS.

Discutiremos agora sobre as emoc¢des na obra de Vigotski (1931-33/2004) e o quanto a
sua preocupacéo, ao tratar as emocdes de uma forma diferente da que estava posta em sua
época, nos sensibilizou para discutirmos o processo da timidez nessa dissertacao.

O tema das emogdes em Vigotski aparece como uma forma de superar as concepgoes
dualistas e naturalizantes que existiam até entdo. Segundo Magiolino (2010), Vigotski quando

discute emoc0es referencia-se em Espinosa e Marx. Delari Jr (2009 a) acrescenta a estes
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Chabrier e nos explica que sua obra fora utilizada por Vigotski (1931-33/2004) no intuito de
identificar a relacdo entre ideologia e emocéo e principalmente, para promover a defesa de
que emocdo e intelecto ndo podem ser dicomotizados.

Descartes utiliza de formas de pensar que decorrem de dualismos como corpo X mente
e razdo x paixdo. Segundo Carvalho e Martins (2004;1999), as verdades cartesianas visavam
buscar a esséncia das coisas apartada delas, por meio de céalculos e medidas. Desta forma,
Descartes sintetiza os pressupostos do reducionismo, mecanicismo e racionalismo por
considerar o corpo como algo equivalente a uma maquina, e a razao - dissociada deste corpo-
maquina - como um ego-sujeito capaz de controlar e dividir o corpo em inimeras partes.

O autor nos esclarece ainda que Platdo foi o primeiro, na filosofia grega, a
menosprezar a matéria, o corpo e o mundo real em detrimento do mundo ideal, moral e
racional, de maneira a utilizar da razdo para dominar tanto a propria carne, ou natureza, bem
COmMo aos que néo as soubessem deter.

Descartes, ao defender que as ideias claras seriam aquelas que néo se envolvem com
os sentidos, e as obscuras aquelas que se confundem com o corpo; estaria, segundo Martins
(1999), apenas desenvolvendo as ideias de Platdo — de que a razdo é desejada e idealizada
pelo intelecto, distanciada da natureza, bem como do seu préprio corpo.

Locke e Hume praticamente invertem a concepcgao cartesiana por defenderem que uma
ideia surge a partir de experiéncias sensoriais. Ou seja, se para Descartes a ideia inibia as
paixfes, como que as comandando, para Locke e Hume, o que sentimos nos levaria a
formular nossas ideias. Por mais que tenham superado a forma cartesiana de encarar a ideia
como algo superior, Locke e Hume ainda caem na dicotomia entre corpo e mente
(MAGIOLINO, 2010).

Por outro lado, Espinosa, contemporaneo de Descartes, ndo dicotomizou ideia e afeto,
pelo contrério, via a esséncia das coisas como algo que se pode encontrar na sua propria
existéncia, ndo sendo possivel assim, separar corpo e alma, corpo e meio. Para Espinosa,
todas as coisas sdo constituidas por uma unica substancia e se formam de maneiras diferentes
em sua existéncia, somos, portanto, iguais por origem, mas diferentes pelo modo de ser da
substancia. O ser humano é ao mesmo tempo uno e multiplo, seriamos individuos constituidos
de multiplos individuos. O autor declara que somos um corpo, mas tal individualidade é
multipla, que somos constituidos por uma unidade, mas que ndo se equivale a si mesma
(CARVALHO; MARTINS, 2004).

Neste mesmo sentido, Segundo Chaui(in: Espinosa,1983, p.7)
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Espinosa foge de uma explicagdo de tipo mecanicista: 0o corpo ndo é causa das
idéias, nem as ideias sdo causa dos movimentos do corpo. Alma e corpo exprimem
no seu modo préprio o mesmo. O individuo é uma estrutura: isto é uma
organizacdo determinada de partes relacionadas necessariamente entre si e esta
organizacdo e relacionamento sdo inteligiveis. Desta maneira, Espinosa critica o
mecanicismo cartesiano: o individuo é uma maquina complexa no sentido de que
essa maquina é um organismo ou uma estrutura e ndo uma soma ou justaposicdo de
partes exteriores umas as outras. Ha4 uma unidade e uma inteligibilidade intrinsecas
e gue constituem a esséncia de uma modo singular.

Espinosa(2012, p. 143) defende portanto, um ser humano em sua totalidade, sendo
mente e corpo elementos da natureza, no qual, “a mente € uma ideia que estd na coisa
pensante e que nasce da existéncia de uma coisa que esta na Natureza”. A mente ndo seria
apenas uma elaboragdo do que se passa no corpo, mas para o filésofo, a mente é a ideia do
corpo, ou seja, perecendo o corpo, perece também a mente.

Segundo Martins(2011), Vigotski defendeu existir uma unidade afetivo-cognitiva sob
influéncia dos pensamentos de Espinosa, que por sua vez, havia superados as fragmentagoes e
dualismos postos na teoria cartesiana e que segundo Vigotski, combateu as ideologias
espiritualistas e teleoldgicas existentes e tdo fortes a sua época.

Sendo assim, Vigotski ao discutir as emog¢des, também buscou superar as concepcdes
dualistas acerca desta tematica, no intuito de defender a unidade afetivo-cognitiva e
psicofisica, criticando de forma incisiva as ideias dos pragmaticos James e Lange. Para tanto,
utiliza-se dos pressupostos de Marx e Espinosa que Ihe embasaram a pensar o homem como
totalidade, bem como pensar nas emocdes em sua totalidade, incluindo suas caracteristicas
bioldgicas, psiquicas e historicas.

Segundo Rubinstein(1967), James considerava ser dificil delimitar a diferenca entre o
processo emocional e as reagdes instintivas. Podemos observar o quanto as reacdes
emocionais e instintivas eram tomadas como que quase sinbnimas, na seguinte citacdo de
James: (apud RUBINSTEIN, 1967, p.512)

todo objeto que excita um instinto produz também emocdo. A Unica diferenca que
existe, ou que poderia ser assinalada é que a reacdo que se designa como emocional
finaliza no préprio corpo do sujeito, enquanto que a reagdo chamada instintiva tende
a seguir e a entrar em relagdo pratica coo o objeto que foi excitado.?

Podemos compreender que para James, 0 que € capaz de incitar os instintos seria 0

mesmo que produziria uma emoc¢ado nos individuos, com a Unica ressalva de que o que se

8 . ~ . . , ~ . . .
A citagdo original encontra-se na lingua espanhola. A traducdo foi por nés realizada.
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pode denominar como emocional teria por finalidade no préprio corpo do individuo
enguanto nos instintos, o fim se daria na relacdo com o objeto que haveria os excitado.

Por outro lado, Vigotski(2004) refutava tal concepcdo de emocgoes, considerando-as de
ordem psicofisica, ou seja, 0 autor buscava as entender em uma unidade inseparavel. Portanto,
torna-se evidente em Vigotski (2004) a preocupacao de explicitar a importéncia da realidade e
das condicdes sociais na concepcdo das emocdes. Tal cuidado do autor pode ser ilustrado na

citacdo abaixo:

Se imaginamos, diz Chabrier, a natureza infinitamente rica da emocdo mais pobre,
se prestamos menos atencdo a suposta psicologia dos organismos unicelulares que as
grandes analises feitas por romancistas e escritores, se simplesmente utilizamos a
preciosa informagdo que nos fornece a observagédo das pessoas que nos rodeiam, nos
vemos obrigados a reconhecer a absoluta inconsisténcia da teoria periférica. Em
efeito, é inadmissivel que a mera percepcdo de uma silhueta feminina provoque
automaticamente um senfim de reac6es organicas das que poderiam nascer um amor
como o de Dante por Beatriz, se ndo se pressupde o conjunto das ideias teoldgicas,
politicas, estéticas e cientificas que conformavam a consciéncia do genial Alighieri.
(VIGOTSKI, 2004, p. 213, 214)°

Ou seja, para Vigotski (2004) o simples ato de ver uma silhueta ndo seria suficiente
para mobilizar tantas emog¢des em um individuo. As emocBes mobilizadas por Dante quando
vé Beatriz sdo sintese de diferentes situacdes e idéias politicas, cientificas, estéticas, dentre
outras situacdes sociais que constituem nossas emocgoes e personalidade.

Vigotski (2004) aponta ainda que os pragmaticos James e Lange se propuseram a
pensar as emogdes humanas como emocgdes animais mais elaboradas, melhor desenvolvidas,
estruturando uma teoria zoopsicoldgica, visto que buscam se referir ao homem como um ser
animal, bioldgico e que, portanto, as emoc¢bes podem ser consideradas numa perspectiva
inata, bioldgica e puramente condicionada a resposta reflexa de estimulos.

James focava-se em estudar as emocgOes humanas consideradas grosseiras, ao invés
dos sentimentos mais finos, e neste interim, mensurava tanto o pesar de uma mae ao perder
seu filho, como o medo que sentimos diante de um urso, como se ambas as situacOes
tratassem de um mesmo tipo de emogéo, porém se tratando da primeira superior e a segunda
enquanto grosseira. Porem, para Vigotski (2004), ndo seria adequado considerar as emocoes
humanas como sendo grosseiras, pois ressalta que as emocdes humanas seriam superiores,
ainda completamente dependente ao corpo, que ja que todos 0s seres humanos conseguem
desenvolver uma capacidade, ainda que minima, de idealizar e demonstrar sua consciéncia. O

autor afirma que:

9 . ~ . . , ~ . . .
A citagdo original encontra-se na lingua espanhola. A traducdo foi por nds realizada
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Com toda razéo, Chabrier se refere ao sentimento da fome, a qual habitualmente se
considera dentro do grupo de sensibilidades corporais inferiores, que esta no homem
civilizado, um sentimento que, desde o ponto de vista da nomenclatura de James,
pode ser considerado fino, e que a simples necessidade de se alimentar pode adquirir
um sentido religioso quando é conduzida a um rito simbélico de comunh&o mistica
entre 0 homem e a divindade. E, inversamente, o sentimento religioso, que por regra
geral se considera uma emocdo puramente espiritual, provavelmente ndo deve ser
referido ao grupo das emocdes superiores em piedosos canibais que sacrificam os
seres humanos a divindade. Por conseguinte, ndo existe emocdo que seja por
natureza superior ou inferior, como ndo existe emocdo que seja por natureza
independente do corpo, que n&o est unida a este. (VIGOTSKI, 2004, p. 213)*

Fica claro, portanto, que para Vigotski(1931-33/2004) ndo existem emocdes por
natureza inferiores ou superiores, ou muito menos, que as emocdes estdo apartadas do corpo,
ou psiquismo. Uma vez que alimentar-se pode ter uma conotacao religiosa e, por outro lado,
um sentimento religioso pode levar a que se sacrifiguem outros humanos em determinados
ritos canibais. Ressalta ainda que seria impossivel dividir as emoc¢6es em duas unicas partes,
no qual, uma parte estaria ligada a hipGtese periférica e a outra a central.

Compreendemos, desta forma, que as emocdes ndo se originam de naturezas distintas
mas, fazem parte de um processo em que funcdes elementares e superiores se inter-
relacionam e se desenvolvem qualitativamente a partir das vivéncias por quais passam 0S

individuos ao longo de suas historias.

3.3.1 SOBRE O CONCEITO DE EMOCOES, SENTIMENTOS E AFETOS

Segundo Toassa (2009) a preocupacdo de Vigotski em discutir sobre emocdes e
vivéncias o acompanha desde 1916 a 1934, através de seus diversos textos. Afirma a autora
que ao se interessar pelo conceito de emogéo, encontrou dificuldades no que se refere a sua
conceituacdo, visto que 0 mesmo apresentava lacunas em sua explicagdo. Segundo a autora, a
primeira obra que desenvolve a discussdo sobre o conceito de emog¢des sem confundi-lo com
0 de vivéncias foi a “Psicologia da Arte”. Toassa(2009) nos ajuda a compreender ainda que
desde na “Psicologia da arte”, os conceito de emocgao, afeto, paixao e sentimento aparecem
quase que trés vezes mais que apareceram na “Tragédia de Hamlet”, ainda que “psicologia da
arte” tenha quase o dobro de paginas.

Sobre o emprego das palavras emocdes, sentimentos e afetos, Toassa(2009, p.284-

285) declara que

10 A citagéo original encontra-se na lingua espanhola. A traducéo foi por nds realizada
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(...)o substantivo feminino “emog¢do” (emotsia), muito utilizado na psicologia da
época de Vigotski, ¢ mais freqiiente na obra do autor do que “sentimentos” e
“afetos” e, fato muitissimo significativo, ¢ o que intitula a ultima versdo do
“Teaching about emotions” (1933/1999¢), seu grande projeto inacabado,
prevalecendo no decorrer do mesmo. O substantivo neutro “sentimento” (tchuvstvo)
e suas derivacdes é o menos utilizado em sua obra. Contudo, conforme constatamos,
¢ amplamente empregado na importantissima ‘“Psicologia da Arte”. “Afeto”
(substantivo masculino affekt — addexr) e suas derivagdes aparecem mais
freqiientemente no “Pensamento e Linguagem.”

Portanto, segundo Toassa(2009), Vigotski utiliza-se mais do conceito de emog¢édo que
de sentimento e afeto. Ainda sobre tais palavras, a autora referencia-se em Engelmann no
intuito de identificar o quanto os conceitos que envolvem a vida emocional se constituiram no
decorrer do tempo e como isto se deu de forma significativamente vaga e ambigua. Os termos
utilizados para definir o campo afetivo da vida das pessoas, tais como afeto, paixdo,
sentimento e emocdo, foram tendo seus significados e sentidos modificados no decorrer do
tempo. No entanto, muitas vezes, tais conceitos eram utilizados como sindnimos, gerando
assim, certa confusdo e ambiguidade acerca dos termos e sua compreens&o.

Novamente, nos apoiamos nos estudos de Toassa (2009) e Magiolino (2010) para
pensar no quanto os conceitos de emocéo, sentimentos e afeto parecem néo ter distin¢do para
Vigotski, mas pelo contrério, se apresentam como sindnimos. Utilizaremos da anélise feita
por Magiolino (2010) que, no intuito de identificar a (in)diferenciacdo dos termos afeto,
emocdo e sentimento em Vigotski se dirige a uma citagdo do autor em seu texto “Sobre o

5511

trabalho criativo do ator”™" que afirma:

A psicologia ensina que as emogdes ndo sdo uma exce¢do, algo diferente de outras
manifestacBes de nossa vida mental. Como todas as outras fungBes mentais, as
emogBes ndo permanecem na conexdo em que elas estdo dadas inicialmente em
virtude da organizagdo bioldgica da mente humana. No processo da vida social, 0s
sentimentos desenvolvem-se e as conexfes iniciais desintegram-se, emogdes
aparecem em novas relagBes com outros elementos da vida mental, novos sistemas
se desenvolvem, novas ligacGes de fungGes mentais e unidades de uma ordem
superior aparecem dentro de tais padrGes especiais, interdependéncias, formas
especiais de conexdo e movimento sdo dominantes. Estudar a ordem e a conexao dos
afetos é a principal tarefa da psicologia cientifica, porque ndo é nas emogdes
tomadas de uma forma isolada, mas em conexdes com sistemas psicolégicos mais
complexos, que a solucdo do paradoxo do ator reside (VIGOTSKI, 1932/1999, p.
244).

Podemos notar na citagdo acima que Vigotski(1932/1999) utiliza-se dos conceitos de
emocao, sentimento e afeto sem se preocupar com possiveis diferentes formas de empregar os
conceitos. Entendemos que utiliza-se dos trés conceitos para explicitar o quanto o sistema de

nossa vida afetiva cria conexdes e inter-relacdes com o sistema psicoldgico.

1 Utilizamos a traducéo feita por Delari Jr(2009).
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Neste mesmo sentido, Martins(2011) ressalta que tanto Vigotski, quanto Leontiev e
Luria ndo se detiveram sobre as distingfes entre os termos do afeto, emocéo e sentimento e
que, portanto, muitas vezes, acabaram sendo utilizados sem muita distingéo.

Concordamos com o que Toassa (2009, p. 26) defende acerca desta problematica
causada pelo aparente conflito de conceitos. Pois, segundo a autora, a classificagdo verbal dos
diferentes termos; emogdes, sentimentos, afetos; € apenas um dos aspectos que a tematica da
vida afetiva e emocional pode ter. Porém a principal concepc¢éo de Vigotski acerca do assunto
¢ “a multideterminada diversidade da vida emocional humana”.

Utilizamos, portanto a citagdo abaixo para definir a escolha do conceito a ser
empregado em nossa dissertacao:

(...) defendemos que um aspecto conceitual fundamental a se manter seja a distin¢éo
de termos entre emogdes/afetos inferiores (biolégicos) e culturizados (primitivos,
superiores). Refutamos a possibilidade de se instaurar a dicotomia entre “emogdes”
(para designar emogdes inferiores) e “sentimentos” (para denominar emocOes
especificamente humanas). Tal dicotomia é algo dualista, estranha ao processo de
definicdo conceitual e seméntica por Vigotski (1931/1995), que costumava
denominar as diferentes fungbes psiquicas com a mesma palavra. (TOASSA, 2009,
p.285)

Ou seja, 0 que nos interessa, neste trabalho € compreender o quanto as diversas
vivéncias relacionadas com a vida emocional dos individuos pode ser considerada como uma
fungdo importante da personalidade dos mesmos. E o quanto o sentir, se afetar ou se
emocionar, pode ser sobremaneira incisivo na constituicdo de situacdes de intimidacdo dos
individuos, assim como na construcdo da timidez na escola, como estamos tentando discutir
neste trabalho de pesquisa.

Outro aspecto imprescindivel a ser destacado sobre a conceituacao das emogdes é o de
que para Vigotski ndo cabe separar e dicotomizar emog¢des e sentimentos, no sentido de
atribuir as emocdes as reacGes organicas e sensoriais, ou seja, reacGes primarias, e aos
sentimentos, 0 que existiria de mais nobre ou relacionado com a consciéncia no ambito das
relacOes afetivas (TOASSA, 2009).

Segundo Toassa (2009) o que existe nos estudos de Vigotski é uma distingdo entre o
que é elementar e 0 que é superior referente as emogdes. Assim como as demais funcbes
psicologicas, as emocOes poderiam ser encaradas a priori, como elementares; ou seja, 0 que ha
de mais rudimentar, e; superiores, quando as emocdes fossem desenvolvidas a partir das
relagbes sociais e culturais. Cabe, portanto, segundo a autora, pensar nas emocgdes como
funcgdes psicoldgicas superiores.

Como dissemos, anteriormente, o desenvolvimento dos processos psicolégicos

superiores acontecem em inter-relacdo e ndo devemos entender que esta construcdo acontece
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de forma distinta ao funcionamento do sistema nervoso humano. Ou seja, 0S processos
psicologicos superiores ndo excluem 0s processos elementares, uma vez que Vigotski, a partir
de suas compreensfes filosoficas ndo compreende o desenvolvimento humano de forma
fragmentada, separando desenvolvimento natural e social.

Vigotski (1933-34/2006) afirma que o desenvolvimento das formas psiquicas
superiores tem uma estreita dependéncia ao desenvolvimento organico, bioldgico, dos
individuos. Destaca ainda, que o desenvolvimento das formas superiores ndo se separa um so
instante de suas ligacdes com o desenvolvimento organico.

Nesse sentido, devemos entender que toda funcdo psicolégica superior € uma
superacao, por incorporacdo, das funcdes elementares, devido as condicGes historico-culturais
as quais os individuos fazem parte. Reafirmamos estas consideracdes, por meio das seguintes
palavras de Vigotski (1933-34/2006, p. 52):

(...) as fungBes psiquicas superiores ndo foram uma simples continuagdo das fungdes
elementares, nem tdo pouco sua conjungdo mecénica, mas sim uma formacao
psiquica qualitativamente nova que mantém em seu desenvolvimento as leis
especiais, as regulagdes totalmente distintas.™

Diante disso, Vigotski (1933-34/2006) conclui que a conduta humana nao é somente
um produto da evolucdo bioldgica, que garante a formagdo do ser humano com todas suas
funces psicofisioldgicas, é também o produto do desenvolvimento histérico cultural.

Este pressuposto nos auxilia a pensar o quanto as emocdes se constituem no amago de
uma unidade dialética entre as funcBes elementares e superiores, onde ndo ha lugar para a
dicotomizacdo entre o bioldgico e a realidade social, pois, é nesta relacdo que as funcGes
psicoldgicas superiores, como as emocdes, se constituem.

Portanto, o fato das emocdes poderem ser consideradas fungbes psicologicas
superiores culturais nos auxilia a pensar o quanto vivéncias, bem como as atividades e a¢oes
sociais, historicas e culturais podem contribuir na constituicdo da personalidade, uma vez que
Vigotski (1933-34/2006) afirma ser a personalidade a sintese das fungdes psiquicas.

Pensemos novamente nos individuos que estdo no foco de nosso estudo, 0s estudantes
timidos no interior da escola. Sabemos, a partir das definicbes de timidez, que o medo e a
vergonha séo emog0es fortemente vivenciadas pelos individuos timidos. Indagamo-nos entéo,
a pensar no quanto o meio social com o qual os estudantes tem se deparado, e como a escola,

assim como a sociedade, de forma geral, proporcionam situacdes em que as vivéncias sociais

12 . ~ .. , ~ . P .
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sejam pautadas no medo, na vergonha. Enfim, indagamo-nos acerca das condic@es historicas e
sociais nas quais os individuos timidos tém se constituido e no quanto podemos contribuir
para a compreensdo desses individuos. Para tanto, no topico abaixo buscaremos discutir sobre

algumas das concepgdes de medo e vergonha.

3.3.2 MEDO” E “VERGONHA”: CONTRIBUICOES DE BARUCH ESPINOSA.

Como pudemos perceber logo no primeiro capitulo, a timidez vem sido caracterizada
com diversos adjetivos, porém, algo que esta presente na maioria das definicdes sdo duas
emocdes humanas: o medo e a vergonha. O individuo que vive momentos da timidez seria
aquele que tem medo de ser humilhado, ou de passar vergonha. Assim, buscaremos realizar
um breve balanco do que Espinosa(1983),(2012)pensava ser estas duas afec¢oes.

Para o filosofo, “o medo(Metus) é uma tristeza instavel nascida da idéia de uma coisa
futura ou passada, do resultado da qual duvidamos numa certa medida.” Ou seja, temos medo
do que ndo conhecemos, do inesperado, e tememos que este “desconhecido” possa nos fazer
algum mal. (Espinosa, 1983,p.214)

Segundo Espinosa(2012) consideramos que determinadas situacdes podem ou nao
ocorrer, caso pensemos que tais situacfes possam ser ruins, surge 0 medo pelo o que podera
vir. Por outro lado, se pensarmos que 0 que ocorrera serd algo bom, entdo teremos esperanca.
Para Espinosa (2012, 1983) o medo é uma afeccdo triste, enquanto a esperanca é seu polo
oposto e, assim, uma afeccdo alegre.

Ainda para Espinosa(1983), as afeccOes da esperanca e do medo ndo podem ser
consideradas positivas ou boas por si préprias, pois, afirma que estas afeccdes ndo existem
sem a tristeza. Isso porque, enquanto o0 medo é uma tristeza, a esperanga ndo existe sem o
medo. Declara também que os individuos que sdo tomados pelo medo, fazendo o “bem” para
evitar sofrer com o mal, ndo agem levados pela razdo. Prossegue Espinosa (1983, p. 262) a

afirmar que:

Os supersticiosos, que sabem mais censurar 0s Vicios que ensinar as virtudes e que
ndo procuram conduzir os homens pela Razdo mas conté-los pelo medo de tal
maneira que evitem mais o0 mal que amem as virtudes, ndo pretendem outra coisa
que tornar os outros tdo infelizes como eles; e, por conseguinte, ndo é de admirar
que eles sejam, a maior parte das vezes, insuportaveis e odiosos aos homens.

Compreendemos portanto que, 0s que se utilizam do medo enquanto um instrumento
de conten¢do, langam mao de tal “recurso” por fazer com que os individuos busquem mais a
rejeicdo do que é mal (sendo a definicdo do que € mal e o que é bom, muitas vezes,

apresentado por estes proprios contentores) que a busca por virtudes. Ou seja, os individuos
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passam a temer o que pode lhes fazer mal e, assim, n&o agir ou agir de forma contida.
Esta forma de agir(ou ndo agir) esta também imbricada nas relagdes que emergem nos
individuos a emocdo da vergonha. Delumeau(1989, p.13) ao citar G. Delpierre nos esclarece

2

que: “A palavra ‘medo’ estd carregada de tanta vergonha,” escreve G. Delpierre, “que a
escondemos. Enterramos no mais profundo de n6és o medo que nos domina as entranhas.”

Portanto, vemos uma relagdo intrinseca entre estas duas emocoes, ja que escondemos o
medo que sentimos, por vergonha. Sobre vergonha Espinosa(2012, p.114) declara que “ A
vergonha é uma certa tristeza que nasce em alguém quando vé que sua conduta €
menosprezada por outros, sem que considerem alguma desvantagem ou prejuizo.”

Ainda sobre a vergonha, Espinosa (1983, p.218) declara que existe diferenca entre o
pudor e a vergonha, e que: “Com efeito, o pudor € a tristeza que segue um fato de que se tem
pudor; a vergonha, ao contrario, € o0 medo ou o temor do pudor que refreia 0 homem e o
impede de cometer qualquer coisa torpe.”

Ou seja, vemos nas definicdes de Espinosa o quanto a vergonha e o medo estdo
associados entre si e 0 quanto ambos existem como um meio para regular as atitudes dos seres
humanos. Enquanto o medo vém de uma emocao diante de um mal inesperado, a vergonha € o
medo do pudor dos demais. Portanto, podemos pensar que tanto 0 medo quanto a vergonha
tem se constituido em nossa sociedade como instrumentos de controle e poder, uma vez que,
através destas emoc0es torna-se possivel fazer com que os individuos se tornem submissos ao
statuos quo.

Neste capitulo discutimos o quanto as emocdes devem ser compreendidas como
funcdes psicoldgicas dos individuos, e portanto, que estdo presentes na constituicdo da
personalidade dos mesmos. Tornou-se ainda mais claro esta relacdo quando ressaltamos as
vivéncias de situacOes pelas quais os individuos passam, e que sdo carregadas de emocdes que
modificam significativamente a vida e personalidade dos mesmos, reconhecidas como a
unidade entre a personalidade e a realidade social.

Considerando as reflexdes acima, podemos compreender, portanto, 0 quanto as
vivéncias escolares tem contribuido na formacdo da personalidade dos estudantes, fato que
nos instiga a questionar quais sdo as vivéncias pelas quais passam os individuos timidos na
escola, e qual a relacdo da realidade social e escolar sobre suas vivéncias, emocOes e a
influéncia dessas situa¢des na constituicdo de suas personalidades.

Diante dessa compreensdo, podemos ainda nos questionar: Como tem se dado as
relagbes no meio escolar? O que tais relacGes tem proporcionado aos estudantes? Qual a

realidade escolar atual? Buscaremos discutir e refletir acerca destes questionamentos no
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decorrer dos préximos tdpicos, que foram escritos no sentido de explicitar e analisar as
relagOes sociais presentes na escola.

Tal andlise fora feita a partir de nossa pesquisa de observacao e intervencao na escola,
portanto, antes de adentrar aos dados, explicaremos como fora pensada e realizada a presente
pesquisa, considerando que se trata de questdo relevante a relagdo intimidacao-timidez, bem

como as emog0Oes que decorrem desta relacdo que tem se configurado na escola.
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4. A PESQUISA

4.1 PROBLEMA DA PESQUISA

Ao observar a realidade escolar, indagamo-nos acerca das condicGes historicas e
sociais nas quais os estudantes timidos tém se deparado. E portanto, nos dispomos a pensar e
discutir quais as vivéncias encontradas no meio social da escola, do qual os estudantes fazem
parte, e 0 quanto estas vivéncias podem estar pautadas nas emocdes do medo e da vergonha,
presentes no processo de intimidagao-timidez.

4.2 OBJETIVO GERAL

Analisar a timidez como um processo historico-cultural através das vivéncias (por
meio da linguagem) de individuos timidos, considerando sua participacdo num projeto de

intervencdo ludo-pedagdgico no interior da escola.

4.3 OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Observar criticamente as relagfes sociais no interior da escola e identificar suas
caracteristicas junto a professores-estudantes e estudantes-estudantes.

- Por meio de uma atividade intencional, realizar um trabalho coletivo e ludo-
pedagdgico na escola, no intuito de proporcionar novas condi¢cdes e possibilidades para o
desenvolvimento dos individuos timidos.

- Discutir a relacdo entre o processo da timidez e processos de intimidacdo presentes

no interior da escola.

4.4 METODOLOGIA

4.4.1 NATUREZA DA PESQUISA

Esta pesquisa se dispde a discutir o processo da timidez na escola, considerando os
pressupostos tedricos e metodoldgicos do materialismo histérico dialético (MARX, 1978),
reconhecendo a multideterminacdo desse processo e 0 movimento dialético e contraditorio
presente na realidade escolar.

Para a efetivacdo desse trabalho, consideramos essencial que o pesquisador tenha
participacdo ativa na realidade escolar (THIOLLENT, 2000), observando e interagindo com

os individuos de forma geral, bem como com os individuos da pesquisa especificamente,
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realizando-se através de observacOes diretas nos diferentes espacos escolares, mantendo
contato com os individuos através de didlogos informais e participacdo em reunies
pedagdgicas na escola. Mas as observagdes aconteceram principalmente no meio social que se
constitui na sala de aula e na quadra da escola.

Consideramos ser imprescindivel pensar em uma pesquisa na perspectiva historico-
social, ou seja, dialética e materialista histdrica. Neste sentido, torna-se necessario
compreender 0s processos atraves de sua génese, da historia, da cultura, da dialética, ou seja,
pensar em suas raizes sociais de forma consciente, na direcdo da critica da realidade e
assumindo compromisso com a sua superacdo (MINAYO, 2000).

E importante esclarecer que ndo assumimos uma postura neutra na investigagao, muito
pelo contrario, consideramos nossa observacdo no meio escolar como uma observacdo de
carater participante e interventiva. Minayo (2000) salienta que no processo de construcao da
pesquisa de carater social, os sujeitos da investigacdo possuem consciéncia historica, fato que
torna o ato de pesquisar uma ac&o coletiva. E possivel considerar que todos os envolvidos no
processo sejam constituinte da pesquisa, uma vez que, sdo os diversos individuos que dao
sentido ao trabalho, considerando as relagcdes sociais, os significados das palavras, acGes e
vivéncias no decorrer de atividades (MINAYO, 2000).

Além disso, Thiollent (2000) considera que neste tipo de pesquisa, de carater
participante, a acdo guiada pelo olhar do pesquisador interfere significativamente na
realidade, interagindo de forma ativa e intencional com tais situacdes, vivéncias e individuos a
serem pesquisados, tendo em vista sua compreensdo a partir do movimento identificado na
propria realidade.

Salientamos que as pesquisas participativas e interventivas, tal como a nossa, colocam
0 pesquisador no movimento histérico dos individuos com quem trabalha, e apresentam uma
relevante diferenciacdo entre as demais pesquisas de campo, uma vez que, as estratégias de
investigacdo adotadas contribuem para que ocorram mudancas significativas tanto na postura
da pesquisadora, quanto dos individuos envolvidos na pesquisa, valorizando que ambos sejam
agentes no processo de investigagéo.

Numa pesquisa de carater social participativo o pesquisador € instrumento
fundamental do processo, tendo em vista seu contato direto com o campo e com os individuos
da pesquisa, vivenciando a realidade de forma a investigd-la no seu movimento e
multideterminacdo.

Minayo (2000) identifica que a analise de dados tende a seguir um processo no qual as

teorizacOes se consolidam a partir dos dados coletados ao longo da pesquisa, em que 0
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pesquisador realiza 0 movimento dos dados a teoria e retorna aos dados continuamente, para
conseguir apreender e sistematizar a realidade pesquisada no seu movimento dialético.
Salientamos que os dados coletados, decorrentes do processo de pesquisa, foram descritos no
sentido de nos auxiliar como fontes essenciais para responder 0s objetivos da pesquisa
(LUDKE & ANDRE, 1986; MINAYO, 2000; HAGUETTE, 2001). Tais dados de observagcao,
quando se atém ao movimento histérico da constituicdo de determinado processo, oferecem
possibilidades reais para se compreender a realidade, ainda que esta analise esteja submetida
ao pensamento do pesquisador.

Questdo importante para evidenciarmos acerca dessa pesquisa, considerando o0 seu
carater materialista histérico e dialético, é que a sistematizacdo dos dados e sua respectiva
analise realizaram-se em processo, tendo em vista a necessidade de se compreender a
dindmica prépria da realidade em algumas de suas mdultiplas determinacdes e no seu
movimento historico e social.

Enfim, ao longo da realizacdo desse trabalho de pesquisa nos reconhecemos como
pesquisadores sociais e participantes ativos no campo de pesquisa, sem perder a
especificidade do olhar critico e compenetrado do investigador da realidade, fazendo parte

dela, no sentido de intervir de forma consciente nesse processo.

4.4.2 SOBRE OS INTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE PESQUISA:

Na efetivacdo do processo de pesquisa enfatizamos a observacdo participante de
carater social em que o pesquisador, tomado de teoria, adentra ao campo para melhor
conhecé-lo e compreendé-lo no seu movimento histérico e social.

Ao assumirmos o materialismo histérico dialético como método de compreensdo da
realidade pesquisada, procuramos identificar o movimento contraditorio presente na
totalidade da escola, reconhecendo os individuos participantes do processo de pesquisa no seu
movimento histérico de constituicdo e como parte integrante da totalidade escolar, focando o
olhar especificamente aos individuos timidos, por se tratarem dos individuos principais da
pesquisa e considerando-os como sinteses histdricas das relagdes sociais presentes na escola e
na sociedade na direcéo de teorizarmos a respeito dessa realidade.

Segundo a proposta Marxiana a teoria cientifica € uma modalidade peculiar de
conhecimento, entre outras, como por exemplo a arte, 0 conhecimento cotidiano, a religiéo,
dentre outros. Porém a teoria cientifica se distingue dessas outras formas de conhecimento

pois 0 conhecimento tedrico é o conhecimento do objeto em sua estrutura e dinamica, tal
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como ele é concretamente, independentemente dos desejos, aspiragdes e representacfes do
pesquisador. Para Marx, segundo Paulo Netto (2011, p.21)

a reproducdo ideal do movimento real do objeto pelo sujeito que pesquisa pela
teoria, 0 sujeito reproduz em seu pensamento a estrutura e a dinamica do objeto que
pesquisa. E esta reproducdo (que constitui propriamente o conhecimento teérico)
sera tanto mais correta e verdadeira quanto mais fiel o sujeito for ao objeto.

Nessa direcdo materialista histérico dialética, consideramos o pesquisador como
membro ativo no processo da pesquisa. Buscamos também, compreender o movimento
contraditorio e dindmico da realidade pesquisada, para isso, durante a coleta de dados foram
assumidos os seguintes procedimentos metodoldgicos.

4.4.3 DOS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS:

Observaciao geral da escola, focando o olhar nas relacdes sociais entre os individuos
escolares:

As observacOes gerais foram feitas desde o ano de 2011 em varios dos espagos
escolares, como na entrada da escola, momentos de intervalos, momentos em sala de aula, nos
corredores e em nossas intervengdes.

Nestes momentos de observacdo, tivemos por intuito entender a realidade daquele
meio social no qual a escola se constitui, bem como, quais estudantes apresentavam
caracteristicas do que, até entdo, tinhamos como defini¢do de timidez. Como, por exemplo:
estudantes que falavam baixo, que ndo expandiam suas rela¢cbes com muitos dos demais, que
pareciam ficar amedrontados em situacfes de exposicdo, ou que facilmente coravam.

Destas observacgdes gerais, pudemos notar uma sala de aula em que havia um grupo de
estudantes com tais caracteristicas, e que pareciam sO estender suas relacdes de amizade e
comunicacdo entre elas mesmas. Estas estudantes faziam parte da sala de aula do 2° ano,

portanto, escolhemos tal sala para realizar as observacoes especificas.

Observaciao especifica de uma sala de aula da escola (2°. Ano do ensino fundamental)

A partir das observacgdes gerais, foi possivel chegar a uma sala em que haviam alguns
individuos com caracteristicas proximas ao que os referenciais tedrico nos apontavam, até
entdo, ser timidez. Portanto, escolhemos o 2° ano para que a analise especifica das relacGes

dos estudantes que mostravam ter tais caracteristicas nos varios meios escolares,
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principalmente nas intervengdes do GEIPEE. As observacdes foram realizadas também acerca
dos demais estudantes deste 2° ano, bem como das suas relagdes com o professor da sala, no

intuito de compreender as relagdes mais proximas dos individuos timidos no meio escolar.
Observacio e dialogo com os individuos timidos nos diversos meios escolares.

A observacdo destes estudantes foi realizada em diversos momentos, mas
principalmente nos momentos de intervencdo do GEIPEE e intervalos das aulas regulares.
Para tanto, focamos o olhar nos individuos que mostravam se comportar de maneira similar ao
gue tinhamos como referencial dos atributos da timidez. Buscamos observar as relagfes em
que estes individuos faziam parte e, como 0 meio escolar poderia contribuir para que
langassem mé&o de suas atitudes, muitas vezes retraidas.

Nossos didlogos com os estudantes que se apresentavam timidos foram realizados no
sentido de ouvir e compreender o que estes pensavam sobre determinadas situacdes, até
mesmo sobre a vergonha e medo de se expressar, bem como a respeito das atividades do
GEIPEE. Tais conversas foram realizadas de maneira informal, sendo que, logo ap6s os

dialogos, a pesquisadora registrava em seu caderno de campo todos os dados.

Dialogos com o professor do 2° ano com objetivo de aprofundar a discussido sobre a
timidez e a presenc¢a de individuos timidos na sala de aula e na escola.

Estes didlogos foram feitos da mesma forma que os didlogos realizados junto aos
estudantes timidos, que apresentamos no item anterior. As conversas concretizaram-se no
intuito de entender se o professor daquela sala havia notado mudangas nos comportamentos
dos individuos que participaram da pesquisa, bem como, para tomar conhecimento de como
estes sujeitos da pesquisa se comportavam em outros momentos em que ndo estdvamos 0s

observando.
4.4.4 O GEIPEE-THC E O PROJETO DE INTERVEN CAO NA ESCOLA:

Para as reflexbes gerais acerca das relagbes sociais presentes na escola, foram
considerados os dados de observagdo coletados pelos membros do GEIPEE-thc (Grupo de
Estudos, Intervencdo e Pesquisa em Educacdo Escolar e Teoria historico-cultural), realizados
durante os anos letivo de 2011 e 2012. E importante esclarecer que sou (a pesquisadora)
membro do GEIPEE ha 05 anos e participo ativamente das observagdes na escola ha algum
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tempo, além do ter realizado pesquisa de Iniciacdo Cientifica no ano de 2010, como bolsista
CNPq, cujos dados daquela pesquisa também serviram de base para a elaboragdo e realizagdo
dessa pesquisa de mestrado (FELIX, 2010).

Esclarecemos que o Projeto de Intervencdo desenvolvido pelos membros do GEIPEE
tem ocorrido na escola (uma Escola publica municipal de Ensino Fundamental da cidade de
Presidente Prudente/SP), desde o ano de 2008. E um projeto fomentado pelo Programa
Nucleo de Ensino da Pro-Reitoria de Graduagdo da Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho” (UNESP). O objetivo principal do Projeto é o de construir atividades
educativas de carater ludo-pedagdgicas para o desenvolvimento dos alunos numa direcao
humano-genérica, tendo em vista contribuir para o enfrentamento das situacfes de violéncia
presentes na escola.

A atividade educativa proposta pelo GEIPEE se constitui a partir de jogos e
brincadeiras coletivas, e concretiza-se em diferentes a¢cdes ludo-pedagdgicas desenvolvidas
junto aos alunos e também séo realizadas reunifes e discussdes tedrico-metodoldgicas com 0s
professores e gestores da escola acerca do processo de intervencdo, seus resultados e

avaliacdo para planejamento continuo das acGes do GEIPEE na escola.

4.4.5 AS ACOES DO GEIPEE NA ESCOLA

Junto aos estudantes as intervengfes ocorrem semanalmente, com aproximadamente
60 minutos de duracdo, abrangendo as salas de aula do 1°. Ao 5°. ano do Ensino Fundamental,
num total de 06 (seis) salas de aula da escola. Os membros do GEIPEE dividem-se em grupos
de intervencdo, em que, geralmente, dois membros séo responsaveis pela realizacdo das acdes
ludo-pedagdgicas junto aos alunos e um terceiro membro é responsavel pelos registros em
diario de campo acerca das agdes realizadas, seus resultados, assim como sdo registrados 0s
comportamentos, falas e outras manifestacdes dos alunos participantes da intervencéao.

Para a realizacdo dessa pesquisa, a propria pesquisadora assumiu a tarefa de
responsavel pelos registros em diario de campo das atividades realizadas junto a uma sala de
aula do 2°. Ano do Ensino Fundamental da escola, considerando que tais dados serdo objeto
de andlise e discusséao especifica desta dissertagdo de mestrado.

Esclarecemos ainda que 0os membros do GEIPEE realizam reunido semanal de
avaliacdo e planejamento das atividades educativas que sdo desenvolvidas na escola; avaliam
as acdes ludo-pedagodgicas realizadas junto aos grupos de intervengdo (salas de aula da

escola), discutem os objetivos e realizam avaliagdo continuada do trabalho realizado. Tais
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encontros semanais também sdo utilizados para aprofundamento de estudos acerca da teoria
historico-cultural, assim como das metodologias de ensino adotadas nos trabalhos de
intervencdo do GEIPEE no interior da escola.

Os membros do GEIPEE assumem como atividade do grupo e parte fundamental da
metodologia de trabalho a implementacdo de diélogos criticos acerca do processo de
intervencdo, com objetivo de compreender e buscar solucdes coletivas para possiveis conflitos
relacionados a manifestacdo de violéncia fisica e simbolica no interior da escola, assim como
acerca de situacdes de opressdo e intimidacdo aos estudantes, como também situacbes que
reproduzem preconceitos e discriminagao nas relac6es sociais escolares (professor-estudante e
estudantes-estudantes), dentre outras situacdes de carater alienado identificadas no interior da
escola e que se reproduzem durante o processo de intervencdo do GEIPEE.

As atividades coletivas e ludo-pedagdgicas sdo consideradas principios metodologicos
fundamentais para a efetivacdo dos trabalhos do GEIPEE na escola e procura-se, durante as
intervencgdes, valorizar o didlogo, a troca de ideias, mesmo que divergentes e 0 respeito a
diversidade humana. Esse posicionamento visa a busca continua de compreensdao do
movimento histérico da realidade vivida pelos individuos na escola, sem culpabiliza-los,
vitimiza-los ou psicopatologiza-los, principalmente os estudantes, como também o0s
professores e gestores da escola.

Esta preocupacéo tedrico-metodoldgica de estar constantemente refletindo, avaliando e
planejando coletivamente a pratica pedagdgica é um dos elementos que conferem valor
diferenciado ao trabalho de intervencdo desenvolvido pelos membros do GEIPEE, e esse
processo acontece de forma continua e ao longo do Projeto de Intervencdo efetivado na
escola. Salienta-se que cada acdo a ser realizada junto aos individuos na escola, sejam eles
estudantes, professores ou gestores, procura considerar a realidade objetiva dos mesmos,
assim como suas necessidades, considerando as multiplas determinagdes postas na realidade

objetiva e que medeiam as condicGes de desenvolvimento humano na escola.

4.4.6 OS DADOS COLETADOS NA ESCOLA:

Os dados oriundos da observagéo geral do meio escolar possibilitaram identificar a
qualidade das relagbes sociais estabelecidas no seu interior, considerando os diferentes
espacos da escola, desde a sala de aula, a quadra, o péatio, corredores de circulacdo para as
salas de aula, dentre outros espacos de permanéncia dos alunos, assim como 0s espagos e

relagdes dos professores e gestores no interior da escola.
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Ap0s essas observacOes gerais, a pesquisadora dirigiu seu olhar especificamente para a
sala de aula (2°. Ano do ensino fundamental), sala objeto da investigacdo, observando mais
atentamente as relagdes dessa sala, com olhar focado em determinados alunos que
apresentavam caracteristicas mais retraidas e timidas, procurando observar em quais relacdes
sociais tais individuos estavam postos, bem como quais eram as caracteristicas qualitativas

dessas relagoes.

4.4.7 SOBRE A IDENTIFICACAO DAS CRIANCAS TIMIDAS

A identificagdo das criancas timidas foi feita pela pesquisadora, considerando algumas
caracteristicas previamente apresentadas pelos individuos, tais como, dificuldades de
expressao oral acerca dos seus desejos, sentimentos e necessidades; demonstravam durante a
sua expressdo ambiguidade e sentimentos contraditérios decorrentes das suas relacdes em sala
de aula, demonstrando necessidade de se expressar, porém mostrando dificuldades de
concretiza-las na relagdo com o outro, em sala de aula, na maioria das vezes, mantinham-se
calados, retraidos e pareciam ter medo de se expressar, sobretudo quando diante de situacGes
opressoras e vexatorias. Tais condi¢des e situacBes vividas na escola tornavam os estudantes
que apresentavam caracteristicas timidas, pouco notados pelos seus professores.

Apos esta identificacdo prévia, a pesquisadora se aproximou de tais individuos que
costumavam se comportar de maneira timida e, através de conversa informal com 0os mesmos,
assim como também com seus professores, procurou aprofundar a investigacdo sobre esses
individuos, com objetivo de melhor compreendé-los e desenvolver seu trabalho de pesquisa
na escola.

E importante esclarecer que pelo fato da pesquisadora ser membro do GEIPEE,
algumas atividades de intervencao dirigidas a esse 2°. Ano onde se encontravam os individuos
timidos, foram planejadas na direcdo de criar condi¢cdes para que tais individuos timidos se
manifestassem, de forma a criar condi¢cdes de acesso mais direto a esses individuos e a sua
forma de manifestacdo quando da realizacdo das atividades ludo-pedagdgicas durante a
intervencdo junto a sala de aula.

Durante todo processo de intervengdo do GEIPEE junto a essa sala do 2°. Ano e com a
finalidade de observar mais diretamente os individuos timidos, foram realizadas atividades
com producdo de desenhos, cartazes e, principalmente, brincadeiras com carater cooperativo e
ludo-pedagdgicas de forma a integra-los aos demais alunos da sala de aula.

Foi possivel observar, durante as atividades, diferentes manifestagdes relacionadas a
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comportamentos verbais e gestuais, expressdo de sentimentos, manifestacdo de pensamentos,
emogdes, dentre outras formas de expresséo.

Utilizamos também as manifestacdes escritas (cartinhas, recados, bilhetes), assim
como os desenhos realizados durante as intervencGes, com a finalidade de aprofundar a
investigacao sobre os individuos que vivem processos de timidez na escola.

E importante enfatizar que as producdes dos individuos timidos, principalmente os
desenhos e recados escritos, assim como algumas falas, foram importantes objetos de analise,
tendo em vista melhor compreender o processo de construcdo da timidez e sua manifestacédo
em sala de aula e em outros espagos escolares.

Questao metodoldgica importante € que todas as observagodes realizadas “in loco” na
escola e em sala de aula e durante todo o processo de pesquisa, foram registradas através de
anotacbes em diario de campo para a devida analise dos dados, 0s quais encontram-se em
anexo a essa pesquisa.

Todas as atividades realizadas pelos membros do GEIPEE, bem como os
comportamentos dos individuos considerados timidos durante tais atividades, suas respectivas
falas, ou até mesmo seu siléncio e demais comportamentos verbais e gestuais, foram
minuciosamente registrados em diario de campo pela pesquisadora, dados esses apresentados
e devidamente discutidos e que apresentaremos no proximo item desta dissertagdo.

Os momentos de didlogo com os individuos participantes do processo de intervengéo
do GEIPEE mostrou-se muito interessante e rico, principalmente nos momentos em que o
olhar se dirigia para as criancas timidas, de forma a observa-las em acéo, se expressando oral
e corporalmente no seu grupo. O resultado de tais conversas foi devidamente registrado no
intuito de identificar a opinido das criancas sobre as intervencdes, assim como outros aspectos
relacionados a participacdo nas atividades ludo-pedagdgicas proporcionados pelos membros
do GEIPEE junto a sala de aula objeto de investigacdo (2°. Ano).

Também implementamos um processo de dialogo com os professores da sala de aula
observada (2°. Ano), principalmente com aqueles que tivemos contato mais direto durante as
intervengdes, com intuito de saber como as criangas consideradas timidas se relacionavam
com os demais colegas de sala de aula. Discutimos com esses professores se 0S mesmos
haviam notado alguma diferenca nas relagdes sociais dos alunos timidos, dentre outras
informacdes relacionadas as relacfes sociais em sala de aula e, especificamente, sobre as

relacOes sociais em sala de aula e estabelecidas pelos individuos considerados timidos.
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4.4.8 BREVES CONSIDERACOES SOBRE O METODO MATERIALISTA
HISTORICO DIALETICO

Enfim, para que possamos compreender a realidade escolar em sua totalidade social,
torna-se imprescindivel nos embasar nos pressupostos do método materialista historico
dialético. A partir das concepgdes deste método, a pesquisadora torna-se individuo mediador
fundamental na compreensdo e interpretacdo dos dados observados, considerando-os para
além da sua aparéncia fenoménica, imediata e empirica, como afirma Paulo Netto (2011).

O objetivo do pesquisador materialista histérico dialético, embora considere a
aparéncia do fendmeno o ponto inicial do conhecimento a ser produzido, deve avangar em
direcdo a esséncia do objeto investigado com objetivo de compreender sua estrutura e
dindmica. Segundo Paulo Netto (2001, p.22),

alcangando a esséncia do objeto, isto é: capturando sua estrutura e dindmica, por
meio de procedimentos analiticos e operando a sua sintese, o pesquisador a reproduz
no plano do pensamento; mediante a pesquisa, viabilizada pelo método, o
pesquisador reproduz, no plano ideal a esséncia do objeto que investigou.

Na construcdo da analise em direcdo a esséncia do objeto investigado, o pesquisador
deve imbuir-se de uma teoria critica para se dirigir a realidade, de forma a enxergar nela, a
partir de lentes tedrico-metodologicas criticas, 0s aspectos necessarios e relevantes do objeto,
considerando a totalidade historico-social nas suas multiplas relacdes e determinacdes.

E importante esclarecer que imbuidos do método materialista historico dialético,
procuramos superar uma leitura linear das situacdes observadas, uma vez que o método
pressupde a analise dos conteldos da realidade concreta de forma dialética, procurando a
relacdo entre tais contetdos e a totalidade histérico-social ao longo do processo de pesquisa.

O escopo tedrico, para analise dos dados concentrou-se nos pressupostos teoricos e
metodoldgicos da teoria histérico-cultural e teoria da atividade de Leontiev (1978a; 1978b),
considerando as rela¢fes sociais estabelecidas e as manifestacfes/expressdes dos individuos
durante suas atividades em sala de aula e em outros espagos, assim como durante as
atividades proporcionadas pelos membros do GEIPEE na escola.

No proximo item apresentaremos 0s dados e sua respectiva analise em movimento
historico-social, ou seja, considerando a dialética presente na realidade objetiva na escola
objeto de investigacdo. Para isso e na diregdo da superagdo de analises meramente descritivas
acerca da realidade pesquisada, nos apropriamos do método materialista historico dialético,

tendo em vista suas possibilidades de compreensdo do objeto no seu movimento histérico-
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social de forma a avancar a leituras meramente fenoménicas que captam a realidade na sua
empiria mais imediata.

Apresentaremos, portanto, os dados gerais da escola investigada, salientando a
participacdo dos individuos da pesquisa, dados esses 0s quais se apresentam, a partir do
método materialista historico dialético, como sintese histdrico-social das relagdes sociais,
vivéncias e apropria¢fes dos individuos da pesquisa no meio social escola, com objetivo de
construirmos uma analise concreta e multideterminada acerca do objeto (escola) e,
simultaneamente, dos individuos (estudantes e professores), participantes do processo de

pesquisa.
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5 IDENTIFICANDO E DISCUTINDO AS RELACOES E PROCESSOS DE
INTIMIDACAO PRESENTES NA ESCOLA.

As observagOes realizadas na escola tiveram por objetivo identificar as relagdes
estabelecidas em seu interior, enfatizando as relagcdes entre professores e estudantes, assim
como entre estudantes e estudantes durante as aulas regulares. Para a efetivacdo desse
processo utilizaremos os dados coletados em diferentes momentos por nés presenciados e
vivenciados no interior da escola, principalmente aqueles momentos em que estivemos
presentes nas aulas regulares, assim como os momentos de intervalos livres e intervalos
dirigidos pelos membros do GEIPEE durante os intervalos de aula. Discutiremos também o0s
dados coletados durante todo o processo de intervencdo realizado pelo GEIPEE junto aos
estudantes da escola, enfatizando os dados coletados junto aos estudantes do 2°. ano, sala de
aula que escolhida para a realizacdo de observacdo especifica, tendo em vista a preocupacéo
central dessa pesquisa, qual seja, compreender as criancas timidas, suas
manifestacOes/expressdes e demais comportamentos manifestos no interior da escola.

Por meio das observacBGes gerais realizadas foi possivel identificar o quanto as
situacOes vividas pelos estudantes de forma geral, tem reproduzido relacGes caracterizadas
pela dominacdo e opressdo ao outro, além de situacbes que impingem sentimentos de
vergonha e humilhacdo aos estudantes, muito presentes no cotidiano escolar e que tem
permeado as relagdes sociais construidas e reproduzidas na escola.

E importante esclarecer que as observaces foram realizadas de forma participativa e
orientadas a partir do método materialista historico dialético (MARX, 1978), reconhecendo a
sociabilidade humana numa perspectiva histdrico-social e marcada pelas rela¢bes sociais e
condigdes objetivas, reconhecidas no seu movimento contraditorio, presentes na escola. Nesse
movimento de apreensdo da realidade pelo pensamento, conforme possibilita 0 método
materialista histérico dialético, reconhecemos que o processo de formacdo do psiquismo
humano, numa perspectiva de totalidade, deve ser analisado considerando as multiplas
relacdes sociais e apropriaces que cada individuo realiza no interior da escola, ndo de forma
exclusiva, obviamente, pois sdo inumeras as relacfes sociais presentes na vida dos individuos,
no entanto, sabemos, que o meio social escolar é preponderante nesse processo.

Foi possivel perceber atraves das observagdes, tanto as gerais quanto as especificas, o
quanto o processo de desenvolvimento dos individuos presentes na escola, principalmente os
estudantes, encontra-se, de certa forma, comprometido negativamente, uma vez que relagdes

sociais de caréater alienado e alienante se revelam de forma predominante e sdo produzidas e
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reproduzidas cotidianamente na escola.

Diante dessa constatacdo, presente nas diferentes relagOes estabelecidas na escola,
desde a relacdo professores-estudantes até a relacdo estudantes-estudantes, como também na
relacdo funcionarios-estudantes, dentre outras relacfes, identificamos que as condigdes
objetivas na escola estabelecidas pouco favorecem a superagdo do fenébmeno da alienagéo.
Desta forma, os individuos escolares, imersos nesse movimento histdrico-social alienado e
alienante, ndo encontram condi¢des educativas e criticas para transpor essa barreira historico-
social.

Esclarecemos, a partir de Duarte (1993) que o processo de alienacéo se efetiva quando
os individuos sdo apartados das possibilidades de apropriacdo/objetivacdo dos objetos
culturais fundamentais construidos pelo género humano tais como a ciéncia, as artes, a
filosofia, a ética, dentre outros que possibilitariam sua humanizacdo. Entendemos que esse
processo de apartacdo dos individuos da genericidade, ao se efetivar na escola, resulta na
desumanizacdo dos individuos, justamente por limitar as suas possibilidades de liberdade e
universalizacdo, como nos afirma o autor (DUARTE, 1993).

Esclarece Duarte (1993) que o homem, ao vivenciar o processo de producao dos meios
para a sua existéncia, produz de forma ativa e intencional, uma realidade voltada a satisfagdo
das suas necessidades e, desta forma humaniza-se. Na medida em que opera na transformacéo
da realidade objetiva (natureza material) 0 homem submete-se a uma transformacéo subjetiva
e nesse processo dialético constr6i um mundo apropriado a sua existéncia e necessidades, um
mundo humanizado.

Defendemos que na discussdo acerca do processo de apropriacdo e objetivacédo
humana, torna-se importante a reflexdo materialista historica e dialética que enfatiza o quanto
esse processo precisa constituir-se de forma vital aos seres humanos. Baseados nas reflexdes
de Marx e Engels (1999), podemos afirmar que a compreensao da atividade vital humana nao
se limita aquela atividade que garante a sobrevivéncia fisica de cada ser humano singular, mas
atividade vital é aquela que consegue criar condi¢Ges para a construcdo e reproducdo do
género humano, ou seja, aquela atividade de carater social, genérica, universal com a
finalidade de garantir as condigdes materiais para a existéncia da humanidade e ndo
meramente do individuo singular isoladamente (DUARTE, 1993).

Questdo fundamental acerca da relacdo entre objetivacdo e apropriacdo e producgéo de
instrumentos é que a medida que esse processo ocorre, a partir da atividade vital humana,
novas necessidades vao surgindo nos seres humanos sendo que esse movimento, gerador do

processo historico, ndo pode ser reduzido a mera producéo e utilizacdo de objetos. Segundo
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Duarte (1993, p.37), além da producéo e utilizagdo de instrumentos, a atividade vital humana
apresenta outras duas formas de objetivacéo e apropriacdo: a linguagem e as relagdes entre os
seres humanos e isso implica compreender, sobretudo no desenvolvimento de nossa
investigacdo, o quanto as relacdes, linguagens e vivéncias construidas na escola, sdo fatores
essenciais aos processos de desenvolvimento humano de forma geral e de seu psiquismo em
especifico.

Oliveira (1996) enfatiza a importancia da educacéo escolar no processo de superagao
da alienacdo e afirma que para se educar individuos concretos, passa a ser indispensavel
compreendé-los a partir das complexas relagGes reciprocas estabelecidas na sociedade. Para a
autora esse individuo deve ser reconhecido como sintese de muitas determinacdes, o qual ndo
pode ser limitado a condicdo do ‘ser’, mas sim na condi¢do de ‘dever-ser’ ou seja, iSSO
implica entendé-lo inserido no movimento da histéria, parte integrante do processo de
producdo e reproducdo dos meios de sua existéncia, considerando as suas condi¢des objetivas
de vida.

Oliveira (1996, p.17) salienta que:

O homem se torna cada vez mais humano, a medida que vai se apropriando cada vez
mais das objetivacbes do género humano, tornando-as ‘6rgdos de sua
individualidade’ [...] sua socializagdo através do processo de apropriacdo-
objetivacdo é também a condicdo por exceléncia da construcdo de sua
individualidade.

No entanto, alerta Oliveira (1996), a sociedade capitalista cultiva a alienacdo e,
decorrente disso, o processo de socializagdo do individuo acaba sendo bastante
comprometido, fato constatado durante as observacdes realizadas na escola objeto dessa
investigacdo pois a alienacdo, propria do sistema capitalista e se apresenta a cada individuo
como uma barreira, como forga estranha e hostil que impede o seu desenvolvimento como ser
humano. Torna-se importante e lamentavel enfatizar, conforme constatamos em nossas
observacBes na escola, 0o quanto essa instituicdo, que deveria criar condi¢bes para a
identificacdo, critica e superacdo do fendmeno da alienacdo, acabe, na maioria das vezes,
possibilitando a reproducéo e producao nas suas relagdes sociais.

Importantes as reflexdes de Oliveira (1996, p.19) que apresenta a alienacdo como a
separagdo entre a esséncia humana histérica e socialmente construida e a existéncia humana
real, concreta, ou seja, ha uma clara cisdo entre a humanidade (0 género humano), que tem se
desenvolvido de maneira unica e universal e os individuos singulares, que ndo conseguem
acompanhar e se apropriar do desenvolvimento humano-genérico. A autora complementa,

realizando severa critica a sociedade capitalista que “o processo de desenvolvimento das
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capacidades humanas, da esséncia humana, seja objetiva ou subjetivamente esta ai — é real [no
entanto] a maioria dos individuos ndo pode concretiza-la na sua existéncia”, uma vez que,
nesse modelo de sociedade a maioria dos individuos estd submetida ao fendmeno da
alienacdo.

Ao pensar o processo de formacdo humana Vigotski (1933-34/2006) afirma a
importancia das relacfes sociais e sua imprescindibilidade no processo de construcdo do
psiquismo humano, bem como no processo de construcdo da personalidade dos individuos.
Para o autor, torna-se principio fundamental a compreensdo do desenvolvimento humano a
partir daquilo que lhe oferece a prépria humanidade, pois é nela se encontram as condigdes e
possibilidades sociais, histéricas e culturais para o desenvolvimento dos seres humanos numa
direcdo livre e universal.

O desenvolvimento do ser humano, segundo Vigotski (1997) compreende dois tipos de
experiéncias que se inter-relacionam modificando-se. A “experiéncia historica” que reflete os
conhecimentos e experiéncias das geracdes passadas e encontram-se acumuladas na cultura
humana e a “experiéncia social”, que compreende a experiéncia das pessoas que participam
do espaco de convivéncia mais proximo da histéria de cada individuo. E importante salientar
que essas duas formas de experiéncias s@o essenciais para se compreender 0 processo de
desenvolvimento de determinado individuo, assim como as qualidades especificas do seu
psiquismo.

Considerando essas reflexdes Vigotskianas e pensando nas expressbes afetivo-
emocionais dos estudantes na escola, podemos afirmar que 0s mesmos vivenciam um
desenvolvimento histérico-cultural, tanto na sua forma quanto no seu contedo, que aparece
nos individuos como produto das atividades sociais por eles realizadas. Se, por um lado, elas
expressam a existéncia de um conjunto de necessidades materiais e imateriais, por outro
indicam a importancia das relacGes sociais como caminho para satisfazé-las. Isso implica
compreender que essas manifestacdes referem-se ao lugar que cada individuo ocupa
historicamente na sociedade e que os motivos dos seus comportamentos, pensamentos,
sentimentos, consciéncia e personalidade, podem ser entendidos como construcgdo histéria de
producdo e satisfacdo das suas necessidades, as quais sdo culturalmente desenvolvidas no seio
das praticas sociais construidas na realidade objetiva.

Durante as observacfes gerais na escola, assim como também nas observagdes
especificas, identificamos situagdes em que as relagdes sociais de carater alienado e alienante
se faziam presentes no cotidiano dos estudantes. Dentre tais manifestacdes foi possivel

identificar grande numero de situacfes que engendravam comportamentos permeados pela
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dominacdo e opressdo ao outro, manifestacdo de autoritarismo na relagdo com o outro,
discriminagdo e preconceito dirigido ao outro, dentre outras situagdes configuradas por
violéncia fisica e/ou simbdlica e que imprimiam nas relagdes sociais a marca da prépria e
violenta alienacdo da sociedade.

Tais situacbes foram identificadas nas observacGes, sobretudo a partir dos
comportamentos, gestos e expressdes que demonstravam o quanto os individuos foram
afetados naquelas relacdes (ESPINOSA, 1983). Na maioria das vezes, os estudantes, emitiam
expressdes de medo, inseguranca, humilhagédo e vergonha, sobretudo em situacfes em que 0
siléncio e o controle externo eram impostos ao seu comportamento, impingindo-lhes a
passividade diante do poder do professor, da diregcéo e coordenacéo da escola.

Espinosa (1983, p.176) nos auxilia a compreender os afetos humanos por dizer:

Por afeccbes entendo as afeccbes do corpo, pelas quais a poténcia de agir desse
corpo é aumentada ou diminuida, favorecida ou entravada, assim como as ideias
dessas afeccBes. Quando, por conseguinte, podemos ser a causa adequada de uma
dessas afecgdes, por afecgdo entendo uma agéo; nos outros casos, uma paixao (...). O
corpo humano pode ser afetado de numerosas maneiras pelas quais sua poténcia de
agir € aumentada ou diminuida; e, ainda por outras que ndo aumentam nem
diminuem sua poténcia de agir.

Neste sentido, foi possivel observar o quanto os professores, na sua maioria,
utilizavam ameacas e acfes pautadas em afetos de vergonha e medo, como a humilhacéo
dirigida aos estudantes. Estas atitudes tinham por objetivo de manter a sala de aula em ordem,
numa situacdo repleta destas afeccOes tristes e que afetavam objetivamente a poténcia de agir
dos estudantes, como salienta Espinosa (1983).

Conforme a fala de determinado professor que reiterava “aluno tem que se comportar
que nem gente, ter disciplina, respeitar a ordem** foi possivel identificar que tal situacéo,
baseada em relacdes de dominacdo e coercdo, eram indicadas pela maioria dos professores
como o Unico instrumento de controle do comportamento/poténcia de agir dos estudantes.

Torna-se relevante a reflexdo de Sawaia (2002), ao discutir o processo de controle e
culpabilizacdo dos individuos na sociedade capitalista e imposto nas relagcbes sociais
permeadas pelo poder sobre o outro, para ilustrar o quanto o mecanismo de exclusdo e
dominagdo, proprio da sociedade capitalista, também se manifesta na escola. Tais praticas
sociais, marcadas pela opressdo e dominagdo do homem sobre o proprio homem,
caracterizadas como relagOes alienadas e alienantes, conforme salientamos, permeiam as
relacbes entre professores e estudantes, como também entre estudantes e estudantes no

cotidiano escolar, mantendo-os sob o jugo do fenémeno da alienacdo e da sociedade

13 Utilizarem o recurso Italico para destacar os dados da pesquisa.
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capitalista.

No bojo desse processo de reproducéo de relagdes sociais permeadas pelo processo da
alienacdo, as relacdes de subjugacdo do outro, de controle rigido e autoritario sobre o outro
tornam-se regra e senso comum, acontecendo de forma generalizada, fato observado,
lamentavelmente, nas relagBes sociais cotidianas entre os individuos participantes da escola.

Tal situacdo observada torna-se ainda mais impactante quando, na escola, instituigdo
que deveria ser ontologicamente humanizadora, por utilizar o conhecimento humano-genérico
(produzido pelo género humano) como instrumento de humanizacdo e mediacdo do processo
de construcdo da consciéncia dos individuos, conforme afirma Tonet (2007), identificamos
situacOes que produzem e reproduzem o processo de desumanizagédo, uma vez que as relagoes
sociais entre os individuos é permeada pelo fendmeno da alienacéo.

No decorrer das observacdes foi possivel identificar ainda outros tipos de relacfes de
dominagdo, sobretudo aquelas marcadas pela intimidag&o, visivelmente acontecendo nas
relacfes entre 0s proprios estudantes, os quais reproduziam agoes, falas e comportamentos
dos seus professores, gestores e demais funcionarios da escola e, possivelmente, falas do
cotidiano alienado da sociedade capitalista.

Em véarios momentos na escola foi possivel observar situacdes em que determinado
estudante ao se manifestar inadequadamente em alguma situacgdo, tanto os demais estudantes,
quanto professores e funcionarios, na maioria das vezes, o colocavam em situacdo vexatdria e
de humilhacdo. Observamos uma situacdo em que, em horario de almoco no refeitorio, uma
estudante do 1°. ano, que se mostrava muito quieta, derrubou todo o seu prato de comida.
Uma das funcionarias da escola fez com que a estudante recolhesse toda a comida
derrubada, sendo que tais ordens foram dadas aos gritos pela funcionaria. Nessa situacao, 0s
demais estudantes encontravam-se atentos ao desfecho da situacdo. A estudante recebeu
ordens para pegar novamente comida no refeitério mas, devendo tomar mais cuidado desta
vez. O resultado de tal situacdo € que a estudante permaneceu chorando enquanto se
alimentava, numa situacé@o de pleno constrangimento e humilhacéo diante dos demais que se
encontravam presentes no refeitorio.

Sabemos que as relagOes sociais de dominacdo e marcadas pela intimidagéo, com
intencdo de provocar a submissdo dos individuos, ndo sdo exclusivas da instituicdo escolar e
tdo pouco tem sua origem na escola pois, segundo Meészaros (2008) a escola na sociedade
capitalista tem a funcdo de reproduzir valores, crengas e conhecimentos proprios dessa
sociedade, utilizando préticas autoritarias e desumanizadoras de variados matizes, com 0

intuito de perpetuar a legitimidade presente na hierarquia social capitalista. Ainda segundo
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Mészéaros (2008, p. 44) a questdo crucial para a sociedade capitalista ¢ “assegurar que cada
individuo adote como suas préprias as metas da reproducdo objetivamente possiveis do
sistema [...] assegurando os parametros reprodutivos gerais do sistema do capital”. Nesse
sentido, entdo, as relacdes sociais presentes na escola preparam os individuos para pensarem e
reproduzirem os valores proprios do capital, os quais, em nome dessa reproducdo, devem ser
garantidos e mantidos a qualquer custo, fato visivelmente constatavel em nossas observacoes
na escola.

Observamos que o processo de reproducdo das normas e valores tipicos da sociedade
capitalista se efetiva na prépria atividade do professor, o qual acaba por reproduzir aspectos
alienados da divisdo social do trabalho, dentre outras formas de alienagdo. Podemos
compreender que o trabalhador alienado, no caso o professor na escola, ndo estabelece uma
relacdo consciente e de totalidade tanto para com o processo de trabalho, como para com o
produto do seu trabalho, conforme apregoa Marx (2005) tornando sua atividade profissional
permeada pela alienagédo. Identificamos que na efetivagdo de um trabalho alienado, o
individuo se coisifica, torna-se mero objeto, uma simples peca que movimenta o sistema do
capital e reproduz as relacdes de dominacdo (MESZAROS, 2008), como constatado durante
as observacOes na acdo de muitos professores, assim como dos gestores da escola objeto da
investigacao.

Diante dessa situacdo de alienagdo presente no trabalho dos professores e o processo
de desenvolvimento de sua consciéncia considerando a sua atividade na escola, refletimos no
guanto o sentido e significado da sua atividade se rompem, impossibilitando-os de uma
tomada de consciéncia critica acerca do seu papel no processo de humanizacdo dos
estudantes.

Segundo Leontiev (1978a) a consciéncia humana trabalha com as relacdes entre
sentido e significado da acéo, sendo o sentido dado por aquilo que liga o objeto ao motivo da
acao ou seja, o sentido do trabalho do professor se efetiva a partir da intencionalidade de
ensinar os estudantes e reconhecer a importancia do resultado do seu trabalho educativo na
escola. O significado por sua vez é configurado pelo conteido de sua pratica efetiva de ensino
junto aos estudantes e configurada pela praxis educativa do professor.

Segundo Duarte (2004) quando ocorre a dissociacdo entre sentido e significado da
acao sao engendrados processos de alienacdo da consciéncia dos individuos, fato que
compromete sobremaneira a compreensao da realidade por parte dos individuos submetidos a
essa condicdo. No caso dos professores observados em atividade educativa no interior da sala

de aula, identificamos muitas situagdes em que a sua pratica pedagogica nao era condizente
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com a sua proposta pedagdgica expressa verbalmente aos alunos, denotando plena
fragmentacdo da sua atividade educativa. Compreendemos que esse processo decorre da
absoluta falta de condi¢des adequadas de trabalho para o professor na escola, assim como de
uma formacéo profissional limitada, dentre outros motivos sociais que tornam sua atividade
permeada por intencionalidades alienadas e alienantes, tornando a atividade pedagdgica um
instrumento de reprodugdo da ideologia do capital no interior da escola.

Essa situacdo foi facilmente observada em varias situacdes de ensino em sala de aula.
Fato marcante no processo de observacdo foi a constatacdo do quanto o discurso sobre a
prosperidade dos individuos na sociedade capitalista encontra-se reproduzido na escola pelos
professores. Observamos essa reproducéo especificamente numa situacdo em que o professor
explicava a necessidade de se respeitar as regras sociais e, nesse momento o estudante Bento
14aﬁrma que o jogador Neymar “so tinha aquele carrdo, casa e barco, porque respeitou as
regras do jogo”. Neste interim a professora afirmou que se todos respeitassem as regras,
conseguiriam ter o que quisessem e orientou 0s estudantes sobre a importancia de se
manter/reproduzir as regras da sociedade tais como: respeitar o patrdo, trabalhar e se
esforcar individualmente para ganhar dinheiro e conquistar um lugar de destaque na
sociedade pois assim seriam respeitados.

E importante ressaltar que a atividade do professor, como também dos gestores, ao
reproduzirem mecanismos e estratégias de dominacdo presentes na sociedade capitalista,
acabam por criar situagdes de efetivacdo de um processo de “auto-alienagdo” na escola em
que todos os individuos estdo envolvidos pois, como comenta Martins (2007), ndo apenas
professores e gestores, mas todos os demais individuos da escola estdo submetidos a situacoes
alienadas e alienantes e de desumanizacdo sendo que nesse processo todos, indistintamente,
terdo o seu processo de desenvolvimento humano-genérico comprometido.

E inegavel o quanto os estudantes internalizam as praticas autoritarias e
desumanizadoras veiculadas na sociedade e reproduzidas na escola. Foi possivel observar em
diferentes situacOes, a reproducdo, tal e qual, de relagdes de dominacdo direcionadas aos
estudantes em que foram reproduzidas relacGes alienadas e alienantes proprias da sociedade
capitalista. Em muitas dessas situacfes os estudantes foram submetidos a perversa condicao
de meros objetos de manutencdo da ideologia do capital na escola, sobretudo quando se
relacionavam de forma a submeter o outro a situacdes de opressdo, ou ainda quando

desvalorizavam o trabalho coletivo e enfatizavam a conquista do sucesso na escola/sociedade

! Trocamos os nomes reais das criangas por nomes dos personagens das obras de Machado de Assis.
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pelo esforco individual, dentre outras situac6es similares.

Outras situacOes observadas na escola e especificamente na sala de aula, as quais
identificamos como manifestacbes de individualismo, também alimentam a perversa
reproducédo da alienacéo nas relagdes sociais escolares, sobretudo quando verificamos que 0s
professores, na sua maioria, valorizam e enfatizam o esforgo proprio e o empenho individual
como forma de conquistar sucesso. Para confirmar essa reproducdo ideol6gica na sua préatica
educativa, a maioria dos professores ndo permitiam que o0s estudantes compartilhassem
opinides, materiais didaticos e evitavam o trabalho em grupo na sala de aula. A fala de um
professor ilustra a afirmag¢do acima: “a atividade é individual, vocés ndo sabem o que
atividade individual?”, ou ainda quando afirma: “ndo é para ensinar nada para os colegas,
cada um faz o seu trabalho”.

Tais situacOes denotam a supervalorizacao do individuo se constituindo por si-mesmao,
sem a ajuda do outro, como se a sala de aula ndo se constituisse como um grupo social, mas
sim, na concepgao do professor, como um lugar onde se juntam os estudantes para se manter
eficientemente o controle sobre 0s mesmos.

Foram observadas situacGes em que os proprios estudantes se manifestavam de forma
individualista e agressiva uns com 0s outros, tais como nas seguintes falas: “cada um cuida
de si!”, “ndo vem pedir meu lapis ndo que ndo gosto de emprestar”, “fica no seu lugar e eu
fico no meu”, dentre outras situacfes em que a cooperacao coletiva era visivelmente negada,
evidenciando apenas o individuo por si-mesmo. Nessas € em outras situacGes similares
observa-se quanto o individualismo encontra-se impregnado nas suas relacdes sociais
escolares enfatizando que cada individuo deve conquistar seu lugar de destaque
desconsiderando o outro, o qual se apresenta como um adversario e ndo um companheiro
nesse processo, reproduzindo mais uma vez um principio fundamental da sociedade
capitalista, a competicdo excludente entre os individuos.

Levando em consideracgéo as reflexdes de Sawaia (2002) sobre o sistema capitalista e
sua estrutura, o qual se beneficia da exclusdo como estratégia de manutencéo de sua ideologia
e considerando ainda que os valores desse sistema sdo reproduzidos na escola. Nao € dificil
concluir que os processos excludentes, facilmente observados no cotidiano escolar, efetivam
um mecanismo de manutencdo do privilégio de alguns individuos em detrimento da maioria,
como um processo multifacetado, produto de um sistema social que valoriza o capital em
detrimento dos proprios seres humanos, um sistema em que cada individuo é reconhecido
como mera “peca” de manutengdo desse perverso sistema social e educativo desumanizador.

Para nos pesquisadores é lamentavel constatar que a escola, na contramédo de sua funcéo
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ontoldgica emancipadora, cumpre o papel de manutencdo das relagcBes sociais capitalistas,
como foi possivel observar na escola.

Tais atitudes excludentes, dentre outras que ja salientamos, acabam por se tornar
cotidiano dos escolares, fato que nos remete a Heller (1977, 2000) quando discute que a vida
cotidiana, quando internalizada pelos homens, possibilita atitudes espontaneas, pragmaticas e
de reproducéo dos valores da propria sociedade. No entanto, esclarece a autora, devemos nos
esforcar para que essas praticas sociais cotidianas, as quais também sdo reproduzidas na
escola, ndo se cristalizem na consciéncia dos individuos, pois caso isso aconteca, estaremos
diante da alienagdo da vida cotidiana e, lamentavelmente, da alienacdo da escola e da
educacao escolar, como foi possivel observar.

Para Heller (1977; 2000) a vida cotidiana é aquela que mais se presta a alienacéo e, no
interior da escola presenciamos muitos fatos préprios da alienagdo da vida cotidiana, 0s quais
precisam ser compreendidos para que sejam superados uma vez que a escola, ao reproduzir a
esfera das relagdes cotidianas, torna as possibilidades de humanizacdo dos individuos bastante
restritas. Segundo a autora a coexisténcia e sucessao das atividades heterogéneas, proprias da
vida cotidianao, ndo revela nenhuma atividade homogénea, pelo contrario, na cotidianidade o
individuo permanece imerso nos papéis sociais e simplesmente reproduz tais papéis de
maneira conformada, submissa e alienada, sem condi¢des de avancar numa reflexdo critica e
transformadora do préprio cotidiano.

Identificamos, com frequéncia, situacdes em que o0s estudantes reproduziam
mecanicamente falas, comportamentos, pensamentos e modos de ser a eles impostos por seus
professores. Os estudantes, por estarem mergulhados nas relagcbes heterogéneas da escola,
poucas condi¢Bes encontram para refletir sobre sua realidade. Pelo contrério, a realidade na
escola é simplesmente reproduzida dia-dia, cotidianamente, pois, infelizmente tornou-se um
espaco de mera contencdo e controle do comportamento dos estudantes, como observamos,
deixando de ser um espago de desenvolvimento e humanizacéo.

Essa situacdo de reproducdo de comportamentos e situagdes de dominacéo,
competicdo e exclusdo do outro, propria do cotidiano alienado, tornou-se evidente durante
todo o processo de observacdo na escola, principalmente identificado no comportamento do
estudante Bento, o qual reproduzia as atitudes dos professores, gestores e funcionarios da
escola, no sentido de chamar a ateng¢do “dar bronca”, gritar e até mesmo utilizar de
agressOes fisicas junto aos colegas da sala de aula. Quando questionavamos o estudante
Bento sobre suas atitudes, 0 mesmo alegava que os demais estudantes estavam atrapalhando

a aula e mereciam ser castigados.
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Além dessas situacBes de reproducdo de autoritarismo e dominagdo na escola,
situacGes similares de reprodugdo de relacbes sociais heterogéneas e alienadas foram
identificadas tais como em situacdes que grupos de meninos entravam em confronto com
grupos de meninas, os quais trocavam ofensas entre si, desqualificando-se mutuamente,
estereotipando uns aos outros, de forma a evidenciar a manutengdo de diferentes formas de
preconceito de género no interior da escola.

Durante atividades coletivas e competitivas nas aulas de Educacao Fisica ministradas
pelo professor da escola, foi possivel perceber o quanto situacfes de reproducéo de relacdes
estereotipadas e preconceituosas se faziam presentes, onde a maioria dos estudantes, tanto
meninos quanto meninas, estabeleciam uma forma de estratificacdo das suas relagdes,
separando-se em diferentes grupos para realizacdo de atividades competitivas. Em muitas
situacOes observadas 0s meninos jogavam futebol e meninas queimada, ou ainda, situacGes de
competicdo em que 0S meninos ocupavam a quadra para jogar e as meninas ficavam na
arquibancada, apenas assistindo de forma passiva a atividade, isso tudo acontecendo, sem a
minima intervencdo do professor na dissolucédo dessas formas excludentes de relacdo social na
escola.

Diferentes situacGes de discriminacdo foram observadas na escola, principalmente em
brincadeiras de caréater coletivo as quais, na maioria das vezes resultava em conflitos entre os
grupos de meninos e meninas. Em determinada situacdo observada, na qual os estudantes
necessitavam permanecer de maos dados para a realizacdo de uma brincadeira na aula de
educacdo fisica, o estudante Luiz Alvez apertou a mdo de uma colega de sala. Nesse
momento, todos os demais estudantes foram em sua dire¢do, chamando-o de “deménio”,
“diabo” e o perseguiram na quadra para tentar puni-lo. A0 conversarmos com o estudante
Luiz Alvez, no intuito de acalma-lo, Luiz Alvez afirmou, chorando, que isso sempre acontecia,
todos o provocavam e que ninguém na sala de aula gostava dele, inclusive o professor.

Podemos compreender o quanto as situagdes relacionadas a preconceito, discriminagéo
e exclusdo do outro encontram-se impregnadas na escola, dada a fiel reproducéo dos valores
excludentes presentes na sociedade capitalista. Outras formas de preconceito foram
identificadas além de preconceitos de género ja citados. Identificamos outros relacionados a
etnia, situacdo econdmica, religido, classe social, profissdo dos pais/familiares, local de
residéncia na cidade, dentre outros, sempre na direcdo da desqualificacdo do outro e da sua
condigdo humana.

Segundo Jodelet (1999) os preconceitos, esteredtipos e outras formas de

discriminacdo, alimentam-se das falas presentes na sociedade com objetivo de servir aqueles
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que se encontram no poder, tendo em vista a necessidade de regulagéo das relagdes sociais no
interior dos diferentes grupos sociais que encontram-se em confronto. Para a autora as
atitudes estereotipadas produzem uma forma de exclusdo moral dos membros de determinado
grupo, engendrando, assim, processos de desumanizacdo desses individuos que sdo
discriminados, situacdes que se concretizam atraves do desprezo ao outro, fato que justifica a
existéncia de violéncias tanto fisicas, quanto simbdlicas, contra estes individuos e,
lamentavelmente, situacBes por nds observadas, cotidianamente na escola.

E importante destacar, e isso se torna fator de grande preocupacao, que estes processos
de alienacgéo presentes nas relagdes sociais escolares, permeados pelas mais diferentes formas
de preconceito e discriminacdo social, ao serem expressos e reproduzidos cotidianamente nas
relacBes entre professores e estudantes, assim como entre os proprios estudantes, aléem de
tornar a convivéncia na escola algo dificil e estressante, possibilita, paulatinamente, a
internalizacdo pelos individuos de todos esses conteudos, 0s quais, sem a devida mediagdo
critica, podem acarretar significativos danos ao processo de formacéo da personalidade dos
individuos na escola (MARTINS, 2006).

Verificamos situacBes em que a professora de determinada sala de aula, utilizou de
diferentes mecanismos de intimidacdo, expondo de forma vexatdria alguns alunos diante dos
demais membros da sala. Como ilustracdo dessa situagdo, temos o fato acontecido numa aula
de lingua portuguesa em que o estudante Jorge ndo conseguia ler uma sentenca na lousa e,
diante disso, a professora solicita, impacientemente, que o mesmo dirija-se até a frente da
sala para tentar ler, mesmo contra a vontade do estudante que se recusava a sair de sua
carteira, situacdo essa que expde Jorge de forma constrangedora diante dos colegas de sala
de aula, pois de fato, o estudante ndo tinha conhecimento suficiente para a realizagdo da
tarefa solicitada pela professora. Pensamos que a atitude da professora, impaciente diante da
dificuldade de Jorge, cria condi¢bes para 0 seu retraimento, gera uma certa inseguranca e
medo no estudante para que 0 mesmo se exponha diante da sala de aula, configurando assim
uma situacdo de intimidacdo que provoca timidez nos estudantes, como estamos discutindo
nessa dissertagéo de mestrado.

Paralelamente notamos outras situagdes de intimidagdo e também constrangedoras e
mobilizadoras de inseguranca, medo e timidez junto aos estudantes em sala de aula. Situagdes
em que os estudantes, ao cometerem um erro, ou terem dificuldades para solucionar um
problema proposto pela professora, eram facilmente expostos diante dos demais colegas da
sala. No caso do estudante cometer muitos erros consecutivamente, seu nome era escrito

numa nuvem negra, a qual ficava fixada na frente da sala de aula, como pudemos observar.
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Aqueles estudantes que se dispusessem a participar e se manter nas regras propostas, seus
nomes eram escritos no sol, como recompensa. Normalmente a professora tecia elogios
aqueles cujos nomes eram escritos no sol e, simultaneamente, fazia criticas aqueles cujos
nomes eram escritos na nuvem negra.

Temos claro 0 quanto tais situac@es caracterizadas pela intimidacdo, além de expor o0s
individuos de forma constrangedora, acarretam sentimentos de vergonha e medo, dentre
outros afetos tristes, ou negativos, como afirma Espinosa (1983) os quais eram
constantemente alimentados pela coercao impingida pela professora aos estudantes em sala de
aula.

Segundo Sidman (1995) a estratégia de coercdo é utilizada na forma de punicdo e/ou
ameaca, para reforcar negativamente determinado comportamento considerado inadequado e,
por outro lado, a coercdo pode ser utilizada como forma de recompensa, a fim de reforcar os
comportamentos considerados adequados, situacdo essa facilmente observada nas salas de
aula observadas, onde os professores, na maioria das vezes, lancavam méo desse recurso
coercitivo para se relacionar com os estudantes.

Identificamos, por varias vezes, na pratica dos professores, 0 quanto 0S mesmos
aplicam cotidianamente estratégias coercitivas para se relacionar com os estudantes, mesmo
admitindo verbalmente o desejo de agir de forma diferente pois, segundo 0os mesmos, a escola
ndo oferece outras condigdes que ndo essas que d&do resultado imediato quando de sua
aplicacdo junto aos estudantes. Notamos que a maioria dos professores justificam, pelas
dificeis condicdes de trabalho encontradas na escola, assim como pelo temperamento dos
estudantes, a impossibilidade de uma pratica diferenciada e de carater democratico e
humanizadora em sala de aula.

Observamos que formas de intimidacdo por coer¢do também eram utilizadas com
objetivo de punir alunos considerados indisciplinados e “fora da ordem” conforme entendiam
0s gestores da escola. Em varias situacBes os professores afirmavam a necessidade da
severidade nas relagdes com os estudantes, sendo defendida pela maioria dos professores
como atitude necessaria, com o objetivo de manter os estudantes sob controle. Estratégias ndo
coercitivas, segundo a visdo da maioria dos professores, ndo davam resultado e defendiam que
a Unica forma de relagcdo com os estudantes era a severidade, a coercéo, o controle, no sentido
de manté-los disciplinados e enquadrados nos padrdes estabelecidos pela escola.

Considerando as vérias situa¢fes encontradas na escola e relacionadas a intimidagéo
dos estudantes, ressaltamos que esse processo nem sempre é causado pelo professor ou pelo

colega de sala, mas decorre de situacdes e valores oriundos da prépria sociedade, € importante
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que se diga. Identificamos varios momentos de absoluta reproducdo na escola dos padrdes de
relagcdo veiculados na sociedade de forma geral e permeados pela opresséo, discriminacao,
preconceito e violéncias simbolicas de outras ordens, além de situacdes que evidenciavam
violéncia fisica e de contencao dos corpos dos individuos.

Foi possivel notar que muitos estudantes ndo se dispunham a se expressar
publicamente ou se expressavam de forma muito retraida, quase imperceptivel na sala de aula
ou ainda nos intervalos das aulas, fato que nos leva a pensar no quanto tais processos podem
estar ligados ao medo de ser julgado de forma negativa pelos demais. Observamos que em
situacOes coletivas muitos estudantes sequer se manifestavam, preferiam omitir suas opinides,
isso talvez em decorréncia de situacdes de opressdo e intimidagdo impetradas na escola.
Acreditamos que os estudantes, ao se omitirem, poderiam estar utilizando dessa estratégia
como uma forma de se “proteger”, tanto quanto para evitar situacdes em que fossem
submetidos a intimidacao.

Para elucidar o quanto a intimidagdo encontra-se presente nas relagdes escolares,
nos remetemos a um fato ocorrido com o aluno Jorge durante uma aula de lingua
portuguesa, o qual por apresentar dificuldade em terminar sua tarefa, é chamado, por
diversas vezes pela professora, para entregar o resultado do seu trabalho, justamente por ser
0 Unico estudante que ndo havia terminado a tarefa. Jorge se isola e se cala diante desta
situagdo intimidadora impetrada pela professora.

Né&o é dificil concluir, considerando tais observagdes, o quanto tais fatos expGem a
existéncia de relacGes de intimidacdo na escola, as quais sdo baseadas em diferentes formas de
opressao e coercdo, permeadas por autoritarismo, na subjugacao, preconceito e discriminacéo,
dentre outras formas de manifestacao intimidadora e dirigida aos estudantes na escola.

Segundo o diciondrio Larousse Cultural, intimidacdo relaciona-se ao ato de intimidar
que, por sua vez, é definido como algo que inspira medo, apreensdo ou pavor no individuo,
podendo torna-lo timido (CIVITA, 1999). Neste trabalho, compreendemos que a intimidacdo
se constitui como qualquer situacdo que submete o individuo a outro, através, principalmente,
de relagdes sociais marcadas pelo medo. Pode ser, portanto, impetrada de forma direta ou
indireta, objetiva ou subjetivamente e manifesta por violéncia fisica ou simbdlica, por
preconceito, discriminacdo e humilhacéo, dentre outras formas de intimidacéo construidas e
veiculadas na/pela sociedade capitalista.

Tais formas de intimidacdo, como apontamos acima, foram presenciadas diversas
vezes na escola durante o processo de observacéo e ressaltamos o caso em que os estudantes

encontravam-se bastante inquietos em suas respectivas salas de aula ap6s o intervalo,
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quando a direcdo da escola decidiu que todos retornassem ao péatio em filas, para que
pudessem ser repreendidos pelas suas atitudes e foram obrigados a retornar silenciosamente
as salas de aula. Durante essa situacdo varios estudantes foram chamados a atencdo de
forma intimidadora. Uma das professoras chamou a atengdo da seguinte forma: “Vou ter que
chamar pelo nome para ficarem com vergonha?” ou seja, utilizou de sua autoridade com
deliberada intengéo de envergonhar e intimidar os estudantes.

Todas estas formas de intimidacdo observadas, segundo nossa avaliagdo, tinham por
objetivo manter a ordem, a disciplina e o siléncio, ou seja, uma finalidade de “calar” os
estudantes, para que 0s mesmos se mantivessem sob controle e submetidos a um Sistema
Educacional autoritério, opressor, intimidador e excludente, que reproduz um sistema social
hierarquizado e de estratificacdo de classes sociais, dentre outras formas de estratificacdo
social.

Todo este esforco na direcdo de silenciar os individuos as custas da manutengdo da
ordem na sociedade, tem ressonancia tanto na escola quanto nas familias, as quais acabam por
reproduzir o discurso e atitudes relacionadas a submissdo dos individuos a hierarquia da
sociedade capitalista.

Os proprios pais acreditam que seus filhos necessitam aprender a ser disciplinados
para que possam se adequar a sociedade e conquistar um lugar na sua vida profissional futura.
Segundo Enguita (2005) a escola contribui significativamente para com esse processo € “os
alunos vem-se inseridos dentro de relacdes de autoridade e hierarquia, tal como deverdo fazé-
lo quando se incorporarem ao trabalho” (ENGUITA, 2005 p. 164).

No intuito de cumprir esta tarefa de controle sobre os estudantes, o siléncio torna-se a
palavra de ordem nas relagOes sociais escolares. Este fato chamou bastante atencdo durante
todo o processo de observacdo que realizamos na escola. Durante esse processo encontramos
contradicBes evidentes, pois a0 mesmo tempo em que em algumas situaces os professores
defendiam o siléncio de forma autoritéaria e coagiam o0s estudantes para que fizessem siléncio,
caso contrario, ndo usufruiriam do intervalo. Em outras situacdes, contraditoriamente, a
solicitacdo do siléncio se apresentava como forma de respeito ao outro, ao colega de sala, tais
como a situacdo em que certa professora defendeu o siléncio para que os estudantes ouvissem
uns aos outros, para “respeitar aqueles que ndo terminaram a tarefa” ou ainda para ‘“ndo
agravar a dor de cabeca” de determinado estudante que ndo se sentia bem em sala de aula,
conforme fala da prépria professora.

Considerando as reflexdes acima, compreendemos que o siléncio nem sempre deve ser

reconhecido como um processo de natureza negativa ou passiva pois, quando manifesto de
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forma consciente pelo individuo, pode denotar compromisso com o outro. E importante
enfatizar que observamos o quanto o “siléncio” se fazia importante em determinados
momentos, sobretudo para que fossem garantidas as relacfes dialdgicas, tanto para ouvir o
outro e responder suas questdes, quanto para dialogar acerca da organizacdo das atividades
pedagogicas e para a efetivacdo de uma relacdo de ensino e aprendizagem dialdgica,
qualitativa, democratica e diferenciada.

Segundo a compreensao bakthiniana o didlogo é possibilidade de interacdo verbal,
lugar onde se inter-relacionam inimeras vozes, multiplas verdades e significados sociais. O
didlogo € o veiculo para a confrontagdo e interacdo entre diferentes culturas que revela e
desvela a vida e a ideologia dos individuos. Para Bakthin (2010) o ser humano € resultado de
uma construcao hibrida das multiplas vozes presentes no mundo real. Tais vozes oferecem
conteddos essenciais para cada individuo particular construir seu olhar sobre a vida e
humanizar-se nesse movimento historico-cultural social (BAKTHIN, 2010).

O diélogo, portanto, segundo Bakthin (2010), dirige o olhar, os comportamentos, as
atitudes de cada ser humano a partir das relaces estabelecidas com diferentes individuos e
suas concepcdes de mundo; situacdes sociais perpetuadas pela linguagem social. E na prética
social dialdgica, portanto, que os estudantes aprendem na escola a direcionar sua maneira de
agir, pensar e sentir, na tentativa de compreender e se apropriar da cultura onde vivem, sendo
a linguagem, como afirma o autor, elemento imprescindivel nesse processo.

Consideramos a importancia do dialogo na escola, sobretudo nas resolucdo de
dificuldades encontradas nas relacdes sociais, assim como valorizamos o siléncio, ndo como
vem sendo cotidianamente utilizado na escola, ou seja, como forma de calar e intimidar os
estudantes, mas acreditamos e defendemos uma mudanca de perspectiva educativa no que diz
respeito ao siléncio, tendo em vista que identificamos que existe uma relacéo siléncio-grito de
carater intimidador na escola, a qual deve ser superada pela relacdo dialética entre ouvir-falar
como defendemos em trabalho anterior (FELIX, 2010).

Entendemos a relacdo siléncio-grito como uma relagdo em que determinado individuo
utiliza do grito para conseguir siléncio, muitas vezes intimidando e calando o outro; por outro
lado, na relacdo dialética ouvir-falar valoriza-se o outro e o dialogo com o outro, sendo o
siléncio tdo importante quanto a fala no sentido de, atraves do dialogo em que quando um
individuo fala o outro ouve e vice-versa, estabelecendo uma relagdo dialogica, todos os
individuos terem garantidas as oportunidades de se manifestar e defender suas opinides e essa
deve ser a relacéo a ser estabelecida na escola.

Diante das situacGes intimidadoras que encontradas na escola, observamos que a
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relagdo siléncio-grito torna-se fortemente valorizada, com objetivo de fazer calar os
estudantes, intimida-los e torna-los passivos (timidos) diante das relagdes sociais alienadas
presentes na escola. Ao se valorizar a relacdo siléncio-grito enfatiza-se o siléncio dos
estudantes intimidados e, simultaneamente, cala-se o grito dos estudantes inquietos, mantendo
o controle intimidador sobre todos os estudantes (FELIX, 2010).

No entanto, quando encontram oportunidades, a maioria dos estudantes intimidados,
como foi possivel observar, se manifestam e se expressam pelo grito, pelo grito de desespero,
de indignacdo, pelo grito de necessidade de liberdade. Tais situacGes foram identificadas
principalmente quando os estudantes se viam livres da intimidagdo dos seus professores,
sobretudo em situacBes no patio da escola, durante os intervalos e nas intervencbes
proporcionadas pelos membros do GEIPEE.

Segundo Pelegrini (2012, p.74)

Os alunos ao serem submetidos cotidianamente a relagdes de carater opressor e
autoritario, quando se deparam com rela¢cBes democréticas, de valorizacdo do
didlogo, do respeito, da liberdade de manifestacdo como aquelas proporcionadas
pelo GEIPEE, justamente por ndo terem tais oportunidades de aprendizagens
democraticas, respeitosas, livres e dialdgicas no cotidiano escolar, vivem um
paradoxo (...) Diante desse paradoxo proporcionado pelo GEIPEE, ndo conseguem,
de inicio, discernir entre situagcBes opressoras vividas na escola e situacfes
democraticas e livres vividas no GEIPEE e de inicio, reagem, ndo entendem, se
sentem confusos e tem dificuldades de se comportar adequadamente diante de
situacBes com as quais ndo aprenderam a lidar. Deste modo acabam por reproduzir
tudo aquilo a que sdo submetidos cotidianamente (violéncias, humilhagdes,
opressdes, discriminagdes, preconceitos, autoritarismos, dentre outros situagdes
opressoras) e somente aos poucos e lentamente, comegam a perceber as mudancas e
agir de forma livre, democratica e dialdgica no grupo, situagdo de mudanca que se
configura plena de instabilidade, pois ao mesmo tempo em que o0s alunos vivenciam
o didlogo no GEIPEE, continuam se deparando com situagdes opressoras na escola.

Néo foi dificil constatar que os estudantes, de forma geral, sdo impedidos de se
manifestar nos espacos da escola, principalmente na sala de aula e quando estdo diante de
relagOes interpessoais calcadas numa relacdo ndo marcada pela coercédo, pelo autoritarismo e
pela subjugacdo, como € a proposta de trabalho do GEIPEE na escola, identifica-se que 0s
estudantes encaram esse momento como forma de extravasar, se libertar de tudo que os
oprime na escola, como afirma Pelegrini (2012), passando de um momento de siléncio
imposto pela escola, para um outro momento de grito de euforia, liberdade ou até de rebeldia,
como foi possivel observar em varios momentos das intervencoes realizadas pelos membros
do GEIPEE na escola e por nos observadas.

E importante salientar que a escola, para cumprir sua funcdo na reproducdo das
relagbes sociais da sociedade capitalista, impde o siléncio (intimida) e cala os estudantes

inquietos através do grito, impondo a ideologia propria de uma sociedade de classes,
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hierarquizada e opressora. ldentificamos que nesse processo instala-se na escola, como
afirmamos, a relacdo do siléncio-grito, em que o grito se manifesta como a contraposi¢éo ao
siléncio forcado, criando assim, condi¢fes para se explicitar as contradi¢cbes postas nas
relagbes sociais na escola. Diante dessa constatacdo intimidadora, encontramos as
possibilidades para a sua superacdo, pois também na escola é possivel construir a relacdo
dialética ouvir-falar como alternativa de manifestacdo livre e democratica na escola.

Meszaros(2008) defende que do modo como a educacgdo se estrutura na atualidade, a
sua principal funcdo ¢ agir como “cao de guarda”, de maneira autoritaria, para que se possa
introduzir um conformismo generalizado, de forma a fazer os individuos submissos as
exigéncias da ordem estabelecida. O autor afirma ainda que ndo é porque nem todos 0s seres
humanos sdo conformados com sua maneira de viver, que esta l6gica escolar do siléncio ndo
foi bem sucedida, pois, para o autor, os rebeldes que aprenderam a contestar o fizeram de
outras maneiras que ndo necessariamente aquela maneira aprendida na escola.

Pode-se afirmar, portanto, que no sistema educacional atual, ndo ha espaco para se
pensar a emancipacdo do individuo timido, pelo contrario, constata-se que o objetivo é manté-
los em siléncio e, por outro lado, calar ainda mais os inquietos, intimidando todos os
estudantes indiscriminadamente. Afinal, segundo MESZAROS (2008, p.27) o capital, em
seus parametros estruturais fundamentais, “deve permanecer sempre incontestavel, mesmo
que todos os tipos de corretivos estritamente marginais sejam ndo s6 compativeis com seus
preceitos, mas também benéficos, realmente necessarios a ele no interesse da sobrevivéncia
continua do sistema”.

Entendemos, portanto, que aquele aluno timido/intimidado, que ndo se faz notar, fica
cada vez mais desapercebido no processo e, nesse sentido, facilita a acdo dos professores e
gestores da escola que consciente ou inconscientemente, atendem os interesses e necessidades
do sistema capitalista, qual seja, conter os comportamentos dos estudantes “rebeldes” e
manter aqueles que encontram-se intimidados, os individuos “timidos”, no mesmo lugar, com
objetivo de tornar todos os estudantes cada dia mais submetidos aos mandos e desmandos do
poder, representado pelo professor e gestores, que se configura na préatica cotidiana escolar
pela via da intimidacdo generalizada.

Todavia, pelo fato da realidade escolar apresentar-se dialética e, portanto,
contraditdria, no que se refere especificamente acerca da relagdo intimidacédo-timidez, pode-se
destacar que os processos de intimidagdo ndo produzem exclusivamente a timidez, mas
também a violéncia ou a manifestagdo contraria a esta determinada situagdo, como

constatamos nas observacoes.
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Queremos salientar que ndo estamos aqui apresentando a questdo da intimidagéo-
timidez como uma relagdo direta e mecéanica na escola, onde necessariamente o individuo que
sofre um processo de intimidacdo assumira uma postura timida e de comportamentos timidos.
Porém, de maneira geral, a maioria das manifestagcdes timidas, como constatamos na maioria
das observacGes, podem ser consideradas como resultados de um processo de intimidagéo,
mesmo que de forma indireta, pois as atitudes de rebeldia a intimidacdo séo raras e com
poucos resultados positivos. Na relacdo professor-estudantes que se apresenta na escola
identifica-se uma assimetria, pois o polo dos professores € muito mais resistente, por questdes
obvias e prdprias de um sistema educacional autoritario que coloca os estudantes sob o0 jugo
dos professores e gestores da escola (FELIX, 2010).

Contudo, ndo queremos incidir na compreensdao do senso comum de que precisamos
encontrar o culpado pela situacdo da escola e, tdo pouco, queremos culpabilizar os professores

por essa situagdo. Entendemos, na mesma linha de Patto(1985 p.3) que:

N&o se trata, contudo, de encontrar um novo réu: se antes o culpado era a crianga e a
familia, agora ele ndo pode ser o professor. Temos de entender as condi¢es de
trabalho e de formag&o do professor para entender a qualidade da relacdo professor-
aluno, ndo sé do ponto de vista pedagégico, isto é, do quanto esse professor é
competente ou ndo tecnicamente, mas também em termos do relacionamento
afetivo, interpessoal que ele estabelece com seus alunos.

Enfim, as observacbes gerais que realizamos na escola possibilitaram ampla
compreensdo da verdadeira realidade la presente e do quanto as relagdes sociais no seu
interior, principalmente a relacdo professor-estudantes, gestores-estudantes e também a
relacdo estudantes-estudantes, encontra-se comprometida pelo processo da alienacdo propria
da sociedade capitalista que se reproduz na escola, processo esse que torna os individuos da
escola, sejam eles gestores, professores ou estudantes, vitimas e ndo algozes desse drama que
vive a educacdo escolar e a escola publica no Brasil. O protagonista desse caos é, justamente,
o sistema educacional neoliberal que reproduz de forma incessante e livre os interesses do
capital no interior das escolas, sendo que os individuos escolares, dada a aliena¢do impressa
pelo capital, acabam por reproduzir a ideologia do proprio capital na escola.

E importante esclarecer que durante as observacdes gerais da escola identificamos
junto a uma sala de 2° ano do Ensino fundamental da escola, a presenca de individuos
timidos, os quais tornaram-se nossos individuos de pesquisa, ainda que diante da grande
dificuldade de identificacdo de tais individuos, dada a amplitude de -caracteristicas

constitutivas da timidez como definida por Silvares (2000), além de que é improvavel
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encontrar em um Unico individuo todas as caracteristicas que definem a timidez como define
0 autor, assim como, ndo é raro, encontrar em diferentes individuos algumas das
caracteristicas isoladamente, como ja& haviamos constatado em trabalho anterior (FELIX,
2010).

Esta dificuldade ficou clara em diversos momentos da observagédo, quando, em uma
situacdo, um determinado estudante manifestava comportamentos que poderiam enquadrar-se
em uma das caracteristicas do conceito apresentado por Silvares (2000) e em outros
momentos, 0 mesmo estudante comportava-se de maneira completamente distinta de qualquer
caracteristica relacionada com o conceito de timidez apresentado pelo autor. A aluna N, por
exemplo, desenha sozinha e isolada do grupo em determinada situacéo, e posteriormente se
relaciona com os demais alunos de maneira significativamente extrovertida, a ponto de ser
uma das alunas a ter o nome registrado em sala de aula entre os alunos ditos 0s mais
“bagunceiros” do dia. Este ¢ apenas um exemplo dentre outras situagdes semelhantes em que
estudantes, em determinada situacdo se comportavam de modo préximo aos comportamentos
descritos pela conceituacdo tradicional de timidez, e em outros momentos, agiam de maneira
totalmente antagénica (FELIX, 2010).

Tal contradicéo existente diante dos individuos considerados timidos, nos mobilizou a
buscar compreender o real motivo que leva tais individuos a apresentar comportamentos
distintos em duas situacOes diferentes (sala de aula e quadra, por exemplo). Foi possivel
observar que os individuos considerados timidos, ndo eram constante e permanentemente
timidos, mas que utilizavam deste comportamento retraido como forma de se
defender/proteger diante de determinadas situa¢fes que poderiam ser opressoras ou
intimidadoras e existentes no interior da escola (FELIX, 2010).

Temos claro que cada ser humano se desenvolve na relacdo com o mundo a sua volta,
relacdo esta mediatizada pelos objetos criados pelos proprios homens, dentre eles o signo, um
instrumento cultural, assim como a fala e outras formas de linguagem que possibilitam a
comunicacdo interpessoal e o desenvolvimento das func¢bes psicologicas superiores, que tanto
diferenciam o psiquismo humano do psiquismo animal como afirma Vigotski (2001) e que,
dependendo da forma como essa relagdo se estabelece na escola, séo criadas situacdes de
intimidacdo, principalmente pela via da linguagem estabelecida relacdo grito-siléncio imposta
aos estudantes.

Portanto, considerando as observagOes gerais da escola, e ancorados nos pressupostos
teorico-filosoficos e metodoldgicos da teoria historico-cultural, nos propusemos a enxergar o

processo da timidez numa perspectiva histérico-social, ou seja, dialeticamente, ressaltando a
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importancia das relagGes sociais e suas contradi¢des, assim como a qualidade dessas relagdes

na formacéo do psiquismo humano.
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6 COMPREENDENDO O PROCESSO “INTIMIDACAO-TIMIDEZ” NA
REALIDADE ESCOLAR.

Dando continuidade ao processo de observagdo na escola procuramos, num segundo
momento, focar as observacdes nas intervencdes realizadas pelos membros do GEIPEE na
escola de forma geral e, especificamente as intervencdes realizadas junto a sala de aula do 2°.
Ano do Ensino Fundamental, sala de aula objeto de estudo especifico dessa pesquisa.

O objetivo principal dessas observagdes foi identificar nas relagdes sociais a presenca
de sujeitos timidos, focando o olhar mais diretamente a eles e suas formas de comportamento
na escola e durante as intervencdes do GEIPEE.

Tais observagfes orientavam-se, a principio, por uma conceituacdo bastante ampla e
difusa acerca do fendmeno da timidez. Naquele momento ainda reconheciamos o sujeito
“timido” a partir de um olhar empirico, considerando alguns comportamentos estereotipados e
relacionados a passividade, presenca pessoal pouco notada, fala praticamente inexistente e de
baixa tonalidade, manifestacdes corporais limitadas a olhares e acenos de cabega, dentre
outros comportamentos “timidos” manifestos pelos estudantes durante as atividades realizadas
na escola.

No entanto, nosso olhar, nesse segundo momento de observacdes, ja se encontrava
mais critico, dada as apropriacOes teodricas que realizdvamos e a constatacdo sobre as
circunstancias intimidadoras presentes na escola, fato identificado quando da realizacdo das
observagdes mais gerais das relacGes sociais escolares as quais foram apresentadas no item
anterior.

Considerando esses fatos e analisando criticamente os dados gerais coletados nas
observagdes gerais, comegamos a pensar a timidez ndo mais a partir dos conceitos oferecidos
pela literatura tradicional ou ainda pelas defini¢cdes cotidianas e de senso comum, 0s quais
consideram a timidez como uma manifestacdo inerente a personalidade de determinados
individuos, os chamados timidos.

Pensando sobre essa defini¢cdo naturalizante acerca da timidez, passamos a questiona-
la e compreender essa manifestacdo timida de determinados individuos, como um processo
social e dialético, o qual é constituido na relagdo intimidacdo-timidez, como haviamos
identificado ao nos debrucarmos diante dos dados gerais das observagoes realizadas na escola.
Naquele momento identifichvamos também o quanto esse processo de intimidagdo-timidez
atingia determinados individuos, aqueles mais vulneraveis a situacdes de controle, opressao e

intimidacdo, engendradas, principalmente, mas ndo exclusivamente, pelos professores na
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escola.

Nosso trabalho de pesquisa continuava, amplidvamos nossas leituras, assim como
apuravamos nosso olhar, sobretudo para compreender 0s sujeitos que viviam situacdes de
intimidacdo-timidez nas relagdes escolares. Diante de tais situacGes e imbuidos da critica,
assumimos o desafio de propor uma nova compreensdo para 0 processo de timidez,
reconhecendo-0 na sua natureza historico-social, como sintese de muitas determinacdes que
enfatizam a relacdo intimidacdo-timidez e que estaremos discutindo mais detalhadamente ao
longo dessa dissertacao.

Passamos a considerar, entdo, a timidez sob essa nova perspectiva, a qual mostrou-se
mais coerente para a compreensdo do processo de construcdo social da timidez e nesse
movimento de construcao utilizamos como base as contribui¢es de Vigotski(1933-34/2006)
no sentido de compreender que a personalidade enquanto sintese das funcdes psicoldgicas
superiores e que, se constitui através das relacdes e vivéncias do individuo no meio social do
qual faz parte. Vigotski(1931-33/2004) e Toassa (2009) também nos auxiliam por nos
explicitar que as emocBes humanas sdo uma destas funcdes do psiquismo humano e que,
portanto, constituem a personalidade dos individuos.

Assim, ao assumirmos a timidez como um sistema afetivo constituida pelo medo da
vergonha (juizo alheio), ou seja, como sintese de processos e relagdes sociais intimidadoras,
reconhecemos o0 quanto a personalidade do sujeito considerado timido constitui-se, no &mago
de relagdes diversas, incluindo as que mantém com professores e gestores educacionais. Estes,
infelizmente, muitas vezes se mostram, enquanto reprodutores de mecanismos de intimidacéao
préprios da sociedade capitalista.

Faz-se relevante recorrer neste momento ao conceito de intimidacdo encontrado em
dicionarios da lingua portuguesa, cujos significados se apresentam como: amedrontar,
atemorizar e tornar timido. Considerando essa defini¢cdo e pensando o processo da timidez
numa perspectiva histdrico-social, ¢ possivel afirmar que as criancas nao sdo timidas
naturalmente, mas que, submetidas a situacdes de intimidacao, que se manifestam por meio de
exposicdo/ridicularizagdo, coercdo, medo, manifestacdo e abuso de poder, subjugacéo,
violéncia, etc, acabam por assumir comportamentos estereotipados de um sujeito rotulado
socialmente de timido.

Elencamos abaixo, algumas formas de intimidagdo encontradas por Felix (2010) em
pesquisa realizada no interior da escola. A autora destaca a intimidag&o por meio de exposicao
ou ridicularizagcdo, muito frequente nas relagbes entre professores-estudantes e bastante

frequente também entre estudantes e estudantes. Identifica-se que o individuo que é
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intimidado por meio destas situagOes, pode se sentir envergonhado, amedrontado e
constrangido para expressar suas opinides, pensamentos e sentimentos, demonstrando certo
retraimento e passando a expressar comportamentos e atitudes de passividade e isolamento
em sala de aula e na escola de forma geral (FELIX, 2010).

De acordo com Sawaia (2002), a vergonha e a culpabiliza¢do do individuo imposta
através das relacOes de poder € um mecanismo que pode ser utilizado para excluir, dominar e
manter a ordem que se apresenta em nossa sociedade de maneira injusta e desigual. Também
0 medo apresenta-se significativo e coloca o individuo em situacdo de retraimento. Para
Espinosa (1983, p.216) “o medo (metus) € uma tristeza instavel nascida da ideia de uma coisa
futura ou passada, do resultado da qual duvidamos numa certa medida” ou seja, o individuo
que vive uma situacdo de medo “duvida do resultado de uma coisa que odeia, imagina
também qualquer coisa que exclui a existéncia dessa coisa; e, por conseguinte, alegra-se,
nessa medida, tem esperanga de que essa coisa ndo acontecera”. Para Castro (2012) o medo é
uma complexa emo¢do humana de dificil definicdo que se assemelha espanto e gera no
individuo dificuldade respiratoria, taquicardia, sudorese, secura da boca e palidez,
dificultando a forma de agir e paralisando os individuos.

No entanto, queremos salientar que apesar de toda a situacdo intimidadora presente em
muitas relagBes sociais na escola, foi possivel identificar contradi¢fes e possibilidades de
transformacéo dessa realidade. Salientamos que ao observarmos as intervengdes do GEIPEE
na escola e, especificamente, junto a sala de aula do 2°. ano, como discutiremos mais
detalhadamente no proximo item dessa dissertacdo, identificamos que mesmo e apesar das
dificuldades constatadas nas relacOes sociais entre professores-estudantes e estudantes-
estudantes, é possivel a construcdo de novas relagdes sociais, uma vez que existem pontos de
contradicdo presentes nas relacGes sociais estabelecidas na escola e, portanto, passiveis de
transformacéo.

Foi possivel identificar, de forma surpreendente, durante as observacdes gerais, que
alguns professores, mesmo que de forma empirica e sem a devida reflexéo critica, conseguiam
construir em sala de aula, algumas relagdes sociais diferenciadas, sobretudo quando se
dirigiam aos alunos por nome, solicitando-lhes a realizacdo de alguma atividade ou ainda
qguando se colocavam ao lado de alguns deles para ajuda-los na resolucdo de determinado
exercicio. E importante esclarecer que tais situaces foram observadas quando as salas de aula
tinham poucos alunos; fato que acontecia quando da auséncia da maioria por motivo de chuva
no dia, por exemplo. De qualquer forma, é importante salientar que dadas as condigdes

favorecedoras para uma sociabilidade diferenciada em sala de aula, dado o pequeno numero
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de alunos em determinado dia, possibilitava aos professores o exercicio adequado de sua
funcéo na educacdo dos estudantes.

Também durante as intervencfes do GEIPEE em diferentes momentos e com
diferentes salas de aula, como também junto ao 2°. Ano, foi possivel observar situacGes
diferenciadas de educagdo, humanizagdo e emancipacao, sobretudo quando os membros do
grupo, para mediar conflitos, enfatizavam a valorizagdo do didlogo, da expressdo e
manifestacdo livre e responsavel dos individuos uns com os outros e diante do grupo.
Também identificamos tais possibilidades em situacfes e discussdes coletivas, quando da
avaliacdo das intervencBes, as quais eram permeadas por reflexdes filoséficas e criticas
propostas pelos membros do GEIPEE, situa¢Oes que consideramos superadoras da alienacéo
presente nas relagdes sociais da escola.

E importante esclarecer que o processo de intervencdo construido pelos membros do
GEIPEE na escola e observado sistematicamente ao longo do desenvolvimento desta
pesquisa, mostrou situagdes importantes em que o trabalho educativo do professor, a nosso
ver, pode contribui significativamente para o processo de humanizacdo dos sujeitos escolares,
criando condicGes diferenciadas de ensino e aprendizagem e numa direcdo humanizadora,
como temos defendido.

Por isso nossa defesa intransigente da necessidade de implementar um processo de
formagdo critica dos professores na escola, tendo em vista a necessidade da continua
formacdo dos mesmos, para que possam se manter em processo de desenvolvimento e
humanizacdo e, desta forma, poderem humanizar seus alunos e ajuda-los a enfrentar processos
alienados e alienantes presentes na sociedade e reproduzidos na escola.

No que diz respeito as acOes dos professores da escola de forma geral, como ja
salientamos, observamos outros momentos considerados humanizadores, sobretudo quando
era utilizado o dialogo para resolver situacdes de conflito, ou ainda quando o professor, ao
explicar determinado contetdo, retomava a explicacdo para alguns e procurava auxilia-los
dirigindo-se até suas carteiras, fatos importante que observamos e consideramos essenciais
para a construcdo de novas relagdes sociais na sala de aula e na escola.

Defendemos que situacbes como essas precisam ser ampliadas e alimentadas pelo
coletivo de professores e diretores das escolas, assim como pelos estudantes, incluindo
também os pais e familiares dos estudantes nesse movimento, com objetivo de transformar
efetivamente a escola na direcdo de uma escola-comunidade como defende Viotto Filho
(2005). No entanto ndo podemos incidir no idealismo pois sabemos que tal processo sé se

efetivara a partir da construcdo coletiva de tais condicdes e isso implica todo um processo de
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transformacdo da consciéncia dos professores e gestores das escolas, principalmente das
escolas publicas, tarefa que exige formacdo desses sujeitos, formagdo continua e no interior da
prépria escola, para que 0s mesmos encontrem condicdes de se manter em desenvolvimento e
humanizacdo, como salienta Viotto Filho (2005).

Foi interessante notar ao longo das observacOes e fica bastante evidente o quanto a
proposta educativa implementada pelos membros do GEIPEE se diferencia das préaticas
educativas cotidianas da escola. Observamos que mesmo diante das inimeras dificuldades
encontradas junto aos estudantes, tais como aquelas vividas pelos professores da escola, dada
a situacdo caotica que se encontram as relagdes sociais escolares permeadas pela violéncia,
opressdo e intimidagdo, os membros do GEIPEE, procuravam possibilidades educativas
humanizadoras para a construcdo de uma nova sociabilidade na escola, ndo sucumbindo
diante do fendmeno da alienacdo presente na escola.

A0 pensarmos no processo de construcdo dessa nova sociabilidade, Heller (2000, p.80)
oferece importante contribuicdo ao explicar o processo de construgdo da singularidade dos

individuos quando afirma que:

Todo homem se encontra, enquanto ente singular, numa relagdo consciente com seu
ser humano-genérico; o humano-genérico é representado para o individuo como algo
dado fora de si mesmo, em primeiro lugar através da comunidade e, posteriormente,
também dos costumes e das exigéncias morais da sociedade em seu conjunto, das
normas morais abstratas (...). Em sua atividade social global, 0 homem est4 sempre
em movimento entre suas motivacBes particulares (singulares) e sua elevagdo ao
genericamente humano; e é funcdo da moral conservar esse movimento (...) O
homem torna-se individuo na medida em que produz uma sintese em seu Eu, em que
transforma conscientemente os objetivos e aspira¢cBes sociais em objetivos e
aspiracbes do seu eu, de si mesmo e em que, desse modo, socializa sua
individualidade, seu eu singular (HELLER, 2000, p.80).

Como afirmamos acima, as atividades do GEIPEE procuravam se pautar em valores
ético-universais fundamentais, os quais precisam ser veiculados e ensinados na escola, pois
sdo contetdos axioldgicos essenciais para o desenvolvimento de um trabalho educativo
emancipador, como temos defendido neste trabalho. Essa tomada de deciséo e a respectiva
acao na direcdo da sua consolidacéo na escola tornam-se cruciais, tendo em vista a crise social
que vivemos no Brasil e, consequentemente na maioria das escolas brasileiras. Ademais,
gueremos salientar que resgatar valores ético-universais humanizadores tais como o respeito,
a amizade, a solidariedade, a cooperacdo e justica, dentre outros, torna-se tarefa critica
imprescindivel para a transformagé&o efetiva da escola atual.

Dentre 0s aspectos que buscavam contribuir para a humanizagao dos estudantes, fez-se
presente nas intervengfes do GEIPEE a busca constante pelo didlogo, a valorizagdo da

dialética ouvir-falar, como defende Felix (2010), considerando a necessidade de construgdo de
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relagbes sociais diferenciadas e qualitativas na escola, onde o professor assuma o
compromisso com 0s sujeitos com quem atua, orientando esse processo de forma consciente e
na direcdo da emancipacdo dos individuos, com vistas a emancipacao da sociedade.

Respaldados em Viotto Filho (2009) afirmamos que a valorizacdo da comunicacédo (do
didlogo), acompanhado de agbes criticas e coletivas por parte dos sujeitos da escola,
principalmente os professores, constitui acdo imprescindivel, mesmo sob as condicfes de
alienacdo atualmente vividas na sociedade, com objetivo de superar relacBes sociais
fragmentadas e que meramente reproduzem o cotidiano na escola. Nessa direcdo, defendemos
que cada sujeito participante da escola, devidamente orientado pelo professor,
encontre/construa na relagdo com o outro, novas possibilidades de desenvolvimento,
valorizando a acdo coletiva, o sentir, 0 pensar, o falar e o relacionar-se com o outro, na busca
da construcdo do conhecimento critico, das transformac6es necessarias na escola.

Ao discutir a importancia e necessidade do conhecimento critico nas relagdes sociais
concretas Delari Jr (2011) afirma que:

Trata-se de lidar com uma realidade objetiva em movimento, ndo estatica nem
imutavel. Movimento ndo linear, nem necessariamente ‘“progressivo”, mas
constituido de avangos, retrocessos, saltos qualitativos e mesmo paradas
momenténeas, ainda que parentes. Processo visto entdo como contraditério, em luta
permanente, ndo como “progresso” ordenado, harmonioso, isento de conflito. Nesse
sentido, um conhecimento mais verdadeiro e/ou critico serd aquele que retratar com
maior fidelidade as contradi¢des do real, em sua estrutura, dindmica e génese — ser e
devir.

Defendemos assim, a necessidade premente de compreensdo da dialética que se faz
presente na escola, na dire¢do de identificarmos seu movimento contraditério e avangarmos
na identificacdo das reais possibilidades de construcdo de atividades de carater humanizadoras
no seu interior. Para isso hd que se conseguir 0 engajamento do coletivo dos sujeitos
participantes da escola na direcdo da efetivacdo de praticas conscientes, criticas e solidarias,
permeadas pelo didlogo franco e pela verdade critica, respaldadas na filosofia, nas ciéncias,
nas artes, na politica e na ética, assim como em outras objetivacdes genéricas universais.

Nessa direcdo, portanto, torna-se viavel e exequivel na escola atual a construgédo de
atividades de carater emancipador como afirma Tonet (2001), enfatizando que teoria critica e
pratica transformadora precisam caminhar juntas, com objetivo de construcdo de
possibilidades humanizadoras e emancipadoras, sobretudo na escola um espaco diferenciado
para a construcdo da consciéncia e personalidade humana (VIOTTO FILHO, 2012).

E importante esclarecer ao leitor que temos discutido a importancia e necessidade de

construirmos uma escola onde a emancipagdo humana esteja presente num horizonte possivel



84

e ndo meramente idealista. Para reforcar essa afirmagéo nos remetemos a Tonet (2005, p.479)
quando enfatiza que para se discutir emancipa¢do humana e suas possibilidades na atualidade,

assim como o papel da educacédo nesse processo ha que se ter:

[Primeiramente] profundo conhecimento da natureza da emancipa¢do humana, que é
o fim que se pretende atingir [assim como] é preciso ter clara a distingdo entre
cidadania e emancipagdo humana e argumentos sélidos que permitam sustentar uma
convicgdo profunda de que esta ultima constitui um fim possivel (ndo apenas
desejavel) e superior. Ndo basta desejar um mundo melhor, é preciso saber quais
sdo, pelo menos em termos gerais, os lineamentos essenciais desse mundo. Isso é
ainda mais importante porque é muito facil, hoje, confundir a ideia concreta de
emancipa¢do humana com um “ideal”, um simples horizonte indefinido (...) ¢é
imperativo que nesses lineamentos se facam presentes a extingdo da propriedade
privada, do capital e todas as categorias (trabalho assalariado, mais-valia, valor de
troca, mercadoria etc) que o integram e a instauracéo do trabalho associado como o
fundamento de uma nova forma de sociabilidade. A importancia desta
fundamentacdo, que sé pode ser adquirida através de um estudo sério, salta aos
olhos quando lembramos que entre as ideias hoje dominantes ndo h& nenhuma
menc¢do & emancipagdo humana (...) Um segundo requisito — igualmente importante
— é 0 conhecimento do processo histérico real, em suas dimensdes universais e
particulares, pois o processo educativo se desenvolve em um mundo historicamente
determinado e em situagdes concretas. E preciso conhecer, pelo menos em linhas
gerais, 0 processo histdrico humano e especialmente a realidade do mundo atual
(capitalista), a logica do capital que o preside e a natureza da crise em que esta
mergulhado o mundo, hoje. Afinal, a educa¢do é uma parte dessa totalidade
complexa que é o conjunto da sociabilidade

Outro aspecto enfatizado durante o processo de intervencdo do GEIPEE, e por ndés
observado, foi a importancia da efetivacdo de atividades em grupo, apesar das dificuldades
para a execucdo dessa tarefa na escola, pois identificamos nas observacdes gerais que
eminentemente sdo realizadas atividades individuais em sala de aula. No entanto ha que se
enfatizar que somente a partir de atitudes de cooperacdo, trabalho coletivo compartilhado,
valorizagéo da participagéo, énfase na discussédo coletiva, dentre outros aspectos relacionados
ao processo grupal (MARTINS, 2003), é que sera possivel a transformacdo qualitativa das
relacBes escolares e da escola na sua totalidade.

Lembramos Leontiev (1978b, p.272) ao discutir e valorizar a comunicagdo e 0

processo educativo como forma necessaria de desenvolvimento humano que nos afirma:

As aquisicdes do desenvolvimento histérico das aptidées humanas ndo séo
simplesmente dadas aos homens pela sua cultura, elas estdo ai postas, mas
para apropriar-se delas e desenvolver aptiddes, transforma-las em “orgdos da
sua individualidade” a crianga, o ser humano, deve entrar em relacdo com os
processos do seu mundo (agir nos objetos e com o0s objetos), num processo
de comunicag¢do com 0s outros homens, ou seja, via processo de educacéo.

Defendemos que para se garantir um processo educativo qualitativo e diferenciado, em

busca da emancipacdo e humanizagéo dos seres humanos no interior da escola, o trabalho em
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grupo, a cooperagao, 0 compromisso social, a pratica da democracia, sao atividades essenciais
a serem desenvolvidas, principalmente na sala de aula, pois nesse espago é que se efetiva o
trabalho dos professores e, simultaneamente, o processo de desenvolvimento dos estudantes
desde formas mais elementares de pensamento até a construcao da sua personalidade.

Foi possivel observar que um valor fundamental, base para as rela¢des sociais, como o
respeito ao outro no sentido de reconhecer no outro um companheiro de trabalho, foi o que
permeou a busca pela construcdo de relacdes sociais humanizadoras na escola, fato
evidenciado durante as atividades proporcionadas pelos membros do GEIPEE na escola,
considerando que sem o respeito ao outro nenhuma relacdo humanizadora sera possivel.
Procurava-se, pela via do dialogo, superar os conflitos e encaminhar solucées coletivas para o
enfrentamento dos problemas identificados nas relacGes, criando condi¢bes pratico-teodricas
para que 0s sujeitos interagissem, trocassem experiéncias e fossem sujeitos do processo grupal
que procurava-se estabelecer.

E importante esclarecer que o processo grupal, como afirma Martins (2003) busca a
relacdo mais original entre os individuos de forma que cada membro do grupo tenha
condicdes de agir conscientemente em prol do desenvolvimento do préprio grupo, para que
todos e cada um dos membros desse grupo possam desenvolver-se. A autora enfatiza que
processo grupal representa movimento histérico-social e, portanto, movimento social e
humano contraditorio, fato que deve ser compreendido por todos 0s seus membros no sentido
de compreender que todos, indistintamente, que participam também constroem o grupo e,
simultaneamente, constroem-se mutuamente e como sujeitos desse processo grupal
contraditorio.

Dentre 0s momentos de valorizacdo do respeito mutuo observados, destacamos o
trabalho dos membros do GEIPEE na intervencao junto a uma situacéo de preconceito surgida
em determinado momento, na qual um estudante chamava o colega pejorativamente de
“neguinho”, denotando preconceito étnico-racial, situacdo que apresentou-se excludente e
intimidadora do outro. Diante dessa situagdo, buscou-se questionar e dialogar a atitude
apresentada pelo estudante, explicando os motivos preconceituosos daquela atitude, a qual por
ser preconceituosa, poderia magoar e entristecer o colega de sala e exclui-lo, por exemplo, da
brincadeira que estava sendo realizada.

Remetemos-nos a Heller (1977) para pensarmos essa situacdo e ndo culpabilizamos os
estudantes, pois, como nos orienta a autora, ao longo do processo de formagéo dos sujeitos na
vida cotidiana, sdo engendradas formas de pensamento, sentimento e acdo, as quais, tipicas

dessa esfera da vida social propria da sociedade de classes, sdo necessarias a reproducdo da
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existéncia cotidiana, heterogénea, fragmentada e alienada. Entendemos que a formacdo dos
individuos na vida cotidiana determina a estrutura¢do de um psiquismo cotidiano, sendo uma
de suas principais caracteristicas, a fragmentacdo, desarticulacdo e incoeréncia com a
totalidade histdrica, fato que torna a maneira de ser, pensar, falar e sentir dos individuos
permeada por agdes, pensamentos, falas e sentimentos alienados e alienantes, distantes da
genericidade humana.

Todavia acreditamos que por meio da pratica educativa critica, permeada pelo dialogo
e valorizando o respeito ao outro, torna-se possivel a restauracdo de valores humano-
genéricos essenciais, sintetizados no trabalho pratico-tedrico do professor na escola pois como
afirma Viotto Filho (2009) ha que se praticar o respeito na escola e superar a mera discussao
acerca da sua importancia nas relacGes escolares. Nessa dire¢do, da construcdo pratica do
respeito nas relagfes sociais escolares, dentre outras construgcdes necessarias ao processo de
desenvolvimento humano, acreditamos ser possivel possibilitar condi¢gdes para que cada
sujeito singular participante da escola, vivencie de forma direta e intencionalmente, a partir do
trabalho educativo em sala de aula, na quadra ou em outros espagos escolares, situacfes de
humanizacdo, com objetivo de se construir uma nova forma de sociabilidade gque se inicie na
escola e se amplie para as demais relagdes sociais.

Ao se possibilitar condicfes efetivas para um trabalho educativo critico na escola ha
que se desconstruir formas de relacdo social permeadas pelo desrespeito, individualismo,
preconceito, dentre outros sentimentos e afetos desumanizadores, os quais, conforme
observamos, estdo impregnados na escola e precisam ser superados na busca da construcdo de
pensamentos, sentimentos, falas e acbes humanizadores, proprios de uma relacdo consciente
com o0 género humano como afirma Duarte (1993).

E importante salientar, considerando as observaces realizadas na escola e
especificamente junto a turma do 2°. ano, que tanto situacGes alienadas, como situagGes
humanizadoras e de carater emancipador foram identificadas em diferentes momentos, fato
que nos possibilita pensar, como temos afirmado reiteradamente, que mesmo diante do
fendmeno social da alienagdo e que se apresenta de forma veemente na escola, novas relacdes
sociais sdo possiveis a partir do trabalho educativo e o professor é sujeito imprescindivel na
construcdo dessas novas e diferenciadas relacOes, trabalhando com aquilo que lhe €
especifico, qual seja, a socializagdo dos conhecimentos e a construcdo pratico-tedrica de
condigdes sociais em sala de aula e na escola para uma nova sociabilidade. No entanto,
sabemos que essa tarefa ndo é tdo simples assim e tdo pouco obra de um professor

isoladamente. Para a efetivacdo de um processo de emancipacgéo na escola ha que se mobilizar
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todos os sujeitos dela participantes, sendo que os professores, como defende Viotto Filho
(2009) é que devem orientar esse processo.

Ademais, na condicdo de professores que somos, nos colocamos ao lado dos
professores da escola e, diante disso, nos resta defender de forma a escola pablica e a
necessaria superacdo da alienagdo presente nas relacfes sociais escolares. Nossa proposicéo
caminha na direcdo da ampliagdo das possibilidades de formagdo humano-genérica na escola,
atingindo todos os segmentos escolares, desde os estudantes, os professores e gestores até 0s
pais e familiares dos estudantes. Para isso, 0 acesso, apropriacdo e objetivacdo dos
conhecimentos e relagBes sociais criticas e humanizadoras sdo imprescindiveis, fato que
possibilita defender a necessidade da plena socializagdo dos conhecimentos humano-
genéricos no interior da escola, estruturando-a como escola-comunidade (VIOTTO FILHO,
2005).

Apesar de constatarmos 0 quanto a alienacdo se manifesta de variadas formas e nas
varias relagcBes sociais estabelecidas na escola, e isso se faz presente tanto nas relacGes
regulares que sdo mantidas entre os estudantes, como nas relacGes professores-estudantes e
nos diferentes espacos escolares, ndo podemos abrir mao da escola e de sua possibilidade
ontoldgica no processo de formacdo humana, sobretudo porque na escola publica encontra-se
a maioria das criancgas e jovens pertencentes as classes populares e esses sujeitos precisam ter
garantidas oportunidades diferenciadas de formagéo e humanizagéo.

Enfatizamos a importancia da efetivacdo pratico-tedrica de atividades vitais na escola,
atividades em que professores e estudantes, assim como demais sujeitos escolares, se
reconhecam como sujeitos humano-genéricos, porque conscientes da necessidade de
implementar acdes e energia vital para construirem a sua humanidade e a humanidade do
outro, num processo de intensa e significativa relacdo social humanizadora na escola e como
possibilidade concreta de superacdo da relacdo intimidacdo-timidez como temos defendido, na

direcdo da construcdo de sujeitos livres e universais.



88

7 DO Pl}OCESSO DE INTIMIDACAO-TIMIDEZ AS NOVAS POSSIBILIDADES DE
RELACOES ESCOLARES.

Neste momento discutiremos as relagfes sociais identificadas entre os estudantes
durante o processo de intervencéo realizado pelos membros do GEIPEE junto a sala de 2°.
ano da escola, sala de aula objeto de estudo especifico dessa pesquisa como salientamos. Tais
observagodes se dirigiram no sentido de compreendermos e ampliarmos a discussao acerca das
possibilidades humanizadoras presentes no trabalho educativo do professor, desde que
realizado numa direcdo préatico-tedrica e critica e com finalidades claramente definidas e
voltadas ao processo de emancipacdo humana e social.

Analisaremos as situacdes e relages sociais construidas e reproduzidas nos encontros
de intervencdo realizados junto aos estudantes do 2°. ano do Ensino Fundamental, com énfase
nas relacdes estabelecidas junto e entre 0s sujeitos que apresentavam caracteristicas timidas
da respectiva sala de aula. A sala do 2°. Ano apresentava cerca de 30 a 35 (trinta e cinco)
estudantes em média, com idade entre 06 e 07 anos.

Como ja apontamos anteriormente, a “identificacdo” dos individuos timidos, ocorreu
durante todo o processo de intervencdo, que durou cerca de seis meses nos diversos meios
escolares. Gostariamos de esclarecer que os individuos que estardo mais presentes em nossa
analise enquanto estudantes que demonstravam timidez foram cinco criancas do sexo
feminino. Chamaremos tais estudantes de Helena, Capit(, laia, Virgilia e Sofia.

Os sujeitos por nos identificados como timidos foram foco de observacdo mais
especifica, sem, no entanto, deixarmos de observar as relacBes sociais mais amplas
estabelecidas entre os estudantes de forma geral, durante o processo de intervencao
desenvolvido na escola.

No primeiro dia de intervencdo dos membros do GEIPEE junto ao 2°. ano, nos
surpreendemos logo na chegada, pois ao nos apresentarmos, nos deparamos com algumas
perguntas que nos chamaram a atencéo: “Vocés tem algumas regras?”, “Vocés gritam com a
gente?”, “Nos vamos poder brincar?. Conversamos com 0s estudantes a respeito desses
guestionamentos, enfatizamos o que pretendiamos realizar com eles, o que fariamos durante
as intervencoes, etc. Explicamos que enfatizariamos a atividade do brincar como forma de
construcdo de relagbes sociais diferenciadas na sala de aula e na escola, fato que causou
grande euforia junto aos estudantes e solicitamos a participacdo de todos no processo de
construcdo das atividades, regras e formas de conduta durante os encontros que seriam
realizados pelo GEIPEE junto aquela sala de aula.

Podemos observar a partir destes questionamentos feitos pelos estudantes que as
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regras estdo bastante presentes em seu cotidiano, o que por si s6 ndo é maléfico quando
pensamos em regras bésicas para a organizacdo, porém, o que notamos foi que na realidade
escolar, as regras servem como forma de controle sobre os estudantes, o que muitas vezes,
acaba gerando situacdes de intimidacéo.

Outro fato curioso que nos desperta estas questdo € como parece ser comum 0S
estudantes conviverem com o grito como forma de solicitagcdo do que se deve, ou ndo, fazer.
Ou seja, o grito se transforma em um instrumento para conseguir que se atenta as regras, das
quais, os estudantes estdo o tempo todo submissos.

Notamos que estas regras geram, de certa forma, um padrdo a ser seguido de
comportamento no meio escolar. Assim, 0s que ndo se enquadram neste padrdo acabam por
sofrer de cobrancas, até mesmo feitas pelos préprios colegas, como ja vimos anteriormente.
Acreditamos que a relacdo da intimidagdo-timidez se encontra posta nessas situacoes, pois,
existindo um ideal a ser seguido pelos estudantes, cria-se um juizo de valores aos que estdo a
margem destes valores. Desta forma, os individuos, muitas vezes, deixam de agir, ou se
“escondem” para ndo serem julgados e “passarem vergonha”, justamente por ndo se
enquadrarem no que deles se espera socialmente.

Agora, voltemos ao ocorrido no primeiro dia de aula. Outras perguntas foram feitas
pelos estudantes, os quais estavam inquietos. Perguntas tais como: “Quando brigar nao
podemos descontar?”, “Se alguém me chamar de bobo, pode falar para vocés?”, “Pode
passar rasteira nos outros?”.

Tais indagacGes mostram como 0s estudantes se interessam em saber do que seriam
para eles “novas regras”, ja que estariam diante de um novo meio social e que, portanto,
deveria haver novas regras de comportamento. Respondemos as questdes feitas, enfatizando a
importancia de nos respeitarmos e dialogarmos sempre, mesmo quando diante de conflitos.
Terminada a discussdo com os estudantes, a professora solicita que deveriamos (0s membros
do GEIPEE) respeitar a forma como ela costumava organizar a fila dos alunos ao sairem da
sala de aula, sendo que, segundo a fala da professora: “a organizagdo tem que ser igual em
todas as aulas”.

Ou seja, havia ainda regras para que nos, do GEIPEE, seguissemos, pois, esse seria um
combinado existente entre a professora e 0s estudantes da sala o qual precisaria ser respeitado.
Diante dessa expressao da professora, nos remetemos a Enguita (2005, p. 163) quando afirma

que:

Uma das caracteristicas importantes, se ndo a mais, que as escolas tem em comum é
a obsesséo pela manutencdo da ordem. Basta recordarmos nossa propria experiéncia
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como aluno ou professor, ou visitar uma sala de aula, para evocar ou presenciar um
rosario de ordens individuais e coletivas para ndo fazer ruido, ndo falar, prestar
atencdo, ndo movimentar-se de um lugar para o outro.

Ao analisarmos tais situacdes relatadas e questionadas pelos estudantes, assim como
ao pensarmos sobre a fala da professora da sala, podemos identificar que os estudantes
encontram-se num processo de submissdo as regras impostas pelo professor e pela escola,
considerando a obsessdo pela ordem, assim como o desejo de padronizagdo dos
comportamentos, pensamentos, sentimentos e acdes dos estudantes para adapta-los a
realidade. Tal situacéo ficou evidente diante da orientacdo enfatica da professora da sala, para
que os membros do GEIPEE mantivessem as regras, leia-se, sem questiona-las, para poderem
trabalhar com a sala de aula do 2°. ano.

Segundo Enguita (2005) todo o processo de controle dos individuos, com a finalidade
de manter a ordem, tanto na escola quanto na sociedade, reverbera nos diferentes segmentos
sociais desde o grupo de estudantes, até suas familias, na direcdo da reproducéo de discursos e
atitudes relacionadas a submissdo a hierarquia social, como observamos em varias outras
situacdes junto a sala de aula do 2°. ano, sobretudo quando iamos até a sala, na presenca dos
professores, para convidar os estudantes para as atividades do GEIPEE.

Como ja discutimos anteriormente, o siléncio é uma condi¢do considerada como
imprescindivel pelos professores em sala de aula, o qual, observamos, ndo se efetiva nas
relacBes sociais e, conforme constatamos, faz-se necessario a utilizacdo do grito como
possibilidade de se conseguir o siléncio junto aos estudantes, instituindo a dialética do grito-
siléncio na escola, situacdo bastante contraditdria e que precisa ser superada.

A pergunta realizada por um aluno “Vocés gritam com a gente?”, assim COmMO
constatacbes empiricas da realidade em sala de aula, como identificamos quando das
observacdes gerais na escola, possibilita pensarmos o0 quanto a pratica do grito para impor o
siléncio se apresentava de forma enfatica nas relacfes sociais escolares e nos mais diferentes
ambitos da escola.

Observamos, juntamente com os membros do GEIPEE, situacéo interessante quando
das orientacOes para a realizagdo de determinada intervengdo junto a sala de aula a situacao
em que a estudante Capitl estava chorando. Nesse momento pergunto (pesquisadora) a
professora a razdo do choro de Capitu. A professora responde que Capitd deve ter algum
trauma, pois em toda aula de Educacéo Fisica a estudante afirma estar passando mal, que

sente dor de barriga e normalmente chora de cabeca baixa. Acreditamos que por ter um
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bidtipo que esté fora dos padrdes cultivados socialmente, Capitd poderia estar sendo alvo de
chacotas, ou/e, poderia estar com medo de se encontrar em situagdes de vergonha por ser de
estatura maior que todos da sala e apresentar sobrepeso, tendo dificuldades para correr, por
exemplo.

Sabemos o quanto as situagdes de preconceito se fazem presentes na escola, sobretudo
quando n&o se constroi uma visdo critica sobre as formas de producéo e reproducdo sobre as
situacbes de exclusdo e discriminacdo geradas na sociedade capitalista e reproduzidas na
escola.  Sawaia (1999, p.9) ressalta o quanto “a dialética inclusdo/exclusdo gesta
subjetividades especificas que vao desde o sentir-se incluido até o sentir-se discriminado ou
revoltado”. Essa afirmacdo implica compreender o quanto o processo de construgdo humana
(da subjetividade humana) é determinado por formas diferenciadas de legitimacdo social e
individual que se manifestam cotidianamente e por isso hd que se desvelar as artimanhas
presentes na sociedade que engendram a excluséo, a desigualdade, a discriminacdo e o
preconceito como temos procurado realizar na escola a partir dos trabalhos do GEIPEE e da
realizacdo dessa investigacao.

Como forma de efetivacdo de um processo ético-politico de intervencdo na escola e
voltado a emancipacdo humana dos sujeitos escolares é parte da metodologia de trabalho do
GEIPEE receber os estudantes em sala de aula, dialogar e compartilhar as atividades com eles
e com a professora para, posteriormente, encaminha-los a quadra para a realizacdo das acdes
ludo-pedagdgicas.Entendemos por acbes ludo-pedagogicas aquelas acda que estdo inseridas
numa atividade educativa emancipadora proposta pelo GEIPEE e voltada ao processo de
humanizacdo dos sujeitos na escola. As acOes ludo-pedagdgicas sdo engendradas por
atividades coletivas que valorizam a atividade do brincar como atividade principal da crianga
em idade pré-escolar e das séries iniciais do Ensino Fundamental. As ac¢6es ludo-pedagogicas
sdo planejadas considerando a finalidade da atividade educativa e organizadas para contribuir
para com o processo de humanizagdo dos sujeitos na escola.

Uma situacdo interessante por nos observada aconteceu quando ja na quadra da
escola, no momento em que os membros do GEIPEE discutiam com os estudantes as
atividades que gostariam de realizar, procurando levantar algumas expectativas junto aos
estudantes, quando me dirijo a estudante Capitu, que encontrava-se sentada na arquibancada
na companhia da professora, portanto, longe do espaco onde os seus colegas de sala, para
perguntar-lhe qual a atividade que ela gostaria de realizar em nossas intervencdes e a
estudante responde que “queria pular corda”. Tento ndo ser muito direta, mas no intuito de

acalma-la, esclareco que nas intervencdes do GEIPEE todos podem participar e que nao ha
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competicGes e que seria muito importante que ela pudesse participar. A estudante Capitu
mantém-se calada e acena positivamente com a cabega.

A partir desta situacdo, tentamos mostrar a Capitu que o meio social que o GEIPEE se
prople a ser ndo € um espago onde existem cobrancas acerca de vitorias e acertos, mas que
era um espaco de desenvolvimento e de ludicidade, e assim, que a estudante poderia fazer
parte sem temer o pudor dos demais.

Num outro momento, durante determinada atividade de Mimica junto aos estudantes,
explicamos que a atividade seria de expressao corporal, onde os estudantes teriam dentre
outras agdes, imitar qualquer pessoa ou animal e os colegas deveriam descobrir o que estava
sendo imitado. Diante dessa situacdo, determinado estudante se dirige a professora da sala
de aula e fala “Pro, ndo quero ir ld no meio, ndo gosto de brincar disso” €, manteve-se
sentado ao lado da professora.

A atividade da mimica se constitui como brincadeira onde de certa forma, existe uma
exposicao dos individuos que fardo os gestos a serem decifrados. Todos os olhares se voltam
a este individuo, e acreditamos que o medo de agir de forma “equivocada” diante dos demais,
pode ter sido a causa para que determinado estudante, que ndo agia de forma timida nas
demais situacgdes, se intimidasse diante desta atividade.

Pensamos na atitude do estudante, e no quanto uma brincadeira de expressao corporal
(mimica) poderia acarretar sentimentos de vergonha ou medo, ou ainda inseguranca,
incerteza, receio do insucesso na acdo, dentre outras emoc¢des consideradas tristes por
Espinosa(1983), por se constituir como uma atividade com situacdo de exposicdo publica.
Continuamos observando o estudante e 0 mesmo manteve-se fora da atividade, mesmo sendo
convidado pessoalmente a participar.

No decorrer da atividade a estudante laia diz ndo saber o que imitar, mexe com oS pés
e no elastico que prende seu cabelo. Diz para o membro do GEIPEE “estou com vergonha,
ndo sei fazer” e mantém-se na aparentemente envergonhada. Ou seja, laid, que ja
demonstrava ser uma estudante com aspectos da timidez, se quer tem a “audacia” de dizer que
ndo quer participar da atividade, apenas fica sem reacdo diante desta situacdo que, por ter
como pressuposto um momento de exposic¢do diante do grupo, pode gerar constrangimento e
sentimentos de vergonha, sobretudo para aqueles individuos que ja manifestam
cotidianamente uma caracteristica retraida, contida diante dos demais, como observamos na
estudante laia.

Ainda sobre 0 medo da vergonha e do pudor alheio, notamos em uma atividade em

que os estudantes eram organizados em circulo, de maos dadas, em que deveriam passar o
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bambolé ao colega, sem soltar as maos, com a finalidade de valorizar o outro na busca de um
objetivo em comum, acontece fato curioso, quando a aluna Helena permanece imével, sem
acao, alheia a brincadeira, numa atitude de passividade. Sua colega, que encontrava-se ao
seu lado afirma, “ela estd com vergonha, ndo quer brincar...”.Podemos observar que 0s
proprios colegas de sala afirmam que a vergonha é uma emocdo que justifica atitudes de
introverséo, como a de Helena.

Em outra situacdo, numa das mais dificeis intervencdes realizadas pelos membros do
GEIPEE, em que os estudantes estavam totalmente inquietos, correndo de um lado para o
outro da quadra, sem sequer parar para conversar, um dos membros do GEIPEE que tentava
organizar a atividade do dia, pergunta em voz alta se os estudantes ndo queriam brincar.
Contudo, mesmo sendo chamados a atencdo para a atividade, os estudantes pouco se
importaram. Outro membro do GEIPEE questiona em voz alta se seria necessario gritar para
que os estudantes prestassem atencdo e se ndo havia outra possibilidade. Mesmo assim, 0s
estudantes mantinham-se a correr pela quadra, ignorando a possibilidade da conversa para
0 inicio da atividade. Enfim, naquele dia foi impossivel qualquer organizacdo da sala e a
atividade néo se efetivou, os alunos ficaram correndo pela quadro o tempo todo, ignorando
os membros do GEIPEE.

Concluimos, apds discussdo sobre o insucesso da atividade daquele dia o quanto os
estudantes costumam atender somente quando chamados & atengdo pela via do grito, como
observamos em varios momentos na escola. Identificamos que para a realizacdo de um
trabalho diferenciado, ndo poderiamos como membros do GEIPEE, reproduzir a dialética
grito-siléncio como acontecia na escola, mas sim construir a dialética ouvir-falar (FELIX,
2010) e desta forma, embora frustrados pelo insucesso da atividade, reiteramos para nos
mesmos a necessidade de ndo sucumbir as relacBes sociais alienadas e mantermos o0s
principios de construcdo de uma educacdo humanizadora pela via da relacdo dialética do
ouvir-falar como o GEIPEE defende e aplica na escola.

Determinada intervencdo do GEIPEE, tinha por atividade de “Pega-pega/salva vida
com abraco”, em que alguns estudantes sdo pegadores e os outros fugitivos, os quais,
quando sdo “pegos”, precisam manter-se com bragos abertos, para que aqueles que ainda
ndo foram pegos (demais fugitivos), possam salva-los, dando-lhes um abrago, com a
finalidade de estreitar relac6es sociais na brincadeira. No entanto, determinado aluno, utiliza
expressdo oral discriminatoria ao afirmar ao colega “vocé gosta de homem heim?” e insiste,
“vocé gooooosta!”.

Nessa situacdo, o estudante que foi provocado pelo colega permanece em siléncio,
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com a cabega abaixada e mostra-se chateado. Um dos membros do GEIPEE que participava
da intervencdo, tenta conversar com esse aluno, porém o mesmo afirma ndo ter
compreendido o motivo da provocacao e, tdo pouco o estudante que o havia provocado, nao
soube explicar o motivo da zombaria para com o colega. Embora o impasse acerca da
provocacgdo, o enfrentamento da situacéo foi considerado adequado pois ambos os alunos
conversaram sobre o acontecido.

Entendemos que as relacbes contemporaneas, inclusive as postas na escola,
encontram-se bastante comprometidas. Assim, os estudantes, quando ndo orientados, podem
reproduzir situagdes de preconceito e discriminagdo uns com 0s outros, como se fosse natural
a provocacdo, a ofensa o desprezo ao outro, tal como identificamos nas relagdes cotidianas
presentes na sociedade. Tais situaces que colocam o outro sob situa¢do de humilhacdo, pela
via do preconceito ou discriminacdo, tornam-se situacdes que definimos como causadoras de
intimidacdo e devem ser investigadas, compreendidas e superadas no interior da escola.

Para Heller (2000) situacbes de preconceito e discriminagdo ao outro tem carater
social e sdo assimilados pelos individuos, dadas relacdes que estabelecem no contexto social.
Afirma a autora que preconceitos assumem caracteristicas estereotipadas ou ndo
estereotipadas, no entanto, na maioria dos casos o0 preconceito dominante apresenta um ndcleo
estereotipado. Segundo a autora, as criangas, ao observarem o0s adultos e seus
comportamentos preconceituosos, assim como suas justificativas para tais comportamentos,
primeiramente podem reproduzi-los inconscientemente e s6 posteriormente é que “comegam a
sentir o ressentimento correspondente” (Heller, 2000, p.50). Conclui a autora que o
preconceito € a categoria do pensamento e do comportamento cotidianos, processo social que
desempenha uma funcdo de manutencdo da rigidez do modo de vida das pessoas na
sociedade.

Podemos afirmar que muitos estudantes, ao longo das intervencdes, reproduziram, na
maioria das vezes de forma inconsciente, preconceitos sociais decorrentes do contexto em que
se encontram, seja na familia, no bairro ou na propria escola. Identificamos que a escola deixa
de cumprir sua fungdo de oferecer possibilidades humano-genéricas para o desenvolvimento
dos estudantes. Na maioria das situagdes por nos observadas no interior da escola,
identificamos a reproducdo de relacBes cotidianas, fato que a nosso ver, compromete a
construcdo de relagdes sociais humanizadoras e que ofereceriam possibilidades humano-
genéricas de desenvolvimento aos estudantes.

Sabemos que a escola publica encontra dificuldades para cumprir sua funcgéo

ontoldgica no processo de humanizacao dos sujeitos que dela participam, sobretudo porque
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tem sido vitima de negligéncia do Estado, como temos constatado ao longo de décadas em
nosso pais como nos esclarece Paro (2000).

Segundo Paro (2000) existem poucas possibilidades de o Estado empregar esforcos
na direcdo da democratizacdo do conhecimento, fator essencial para a construcdo da
subjetividade dos estudantes na dire¢do da sua humanizagdo e em oposicdo aos
comportamentos e atitudes alienados correspondentes ao preconceito e a discriminacdo que se
manifestam na escola, isso porque o Estado tem utilizado a escola como forma de manter os
individuos cativos a ideologia dominante e reproduzindo a alienacdo nas suas relacdes sociais.

Ainda no que se refere as manifestacGes do preconceito, nos preocupamos com as
relacfes sociais na escola publica, pois é nela que encontramos a maioria da populacdo de
estudantes do nosso pais e essa escola precisa ser transformada nas suas bases para tornar-se
humanizadora e nesse sentido ha que superar relacbes sociais alienadas e alienantes e que
reproduzem o preconceito, a discriminacédo e a intimidacao no seu interior.

Enfim, as situacdes cotidianas produzem em sua dimensédo social os preconceitos que
sdo alimentados por uma logica que exclui os que nao estdo contemplados nos padrdes ideais
postos na sociedade. Por isso , tanto os professores quando os gestores, devem estar atentos
as relacBes cotidianas construidas no meio escolar, uma vez que sabemos, as mesmas
adentram a escola carregadas de preconceitos, que alimentam situagcdes de discriminacdo e
exclusdo social. Defendemos que a escola precisa superar as relagdes cotidianas e construir
relacBes sociais baseadas nas objetivacBes humano-genéricas e que elevam o ser humano,
guando devidamente apropriadas num processo educativo humanizador, a condicéo de sujeito
livre e universal como salientou Viotto Filho (2005) ao defender a escola numa perspectiva de
comunidade.

Defendemos que essa escola, mesmo sob as condi¢es do sistema capitalista, podera
contribuir para a superacdo de sentimentos permeados pelo preconceito; pensamos numa
escola que avance na construgdo de sujeitos que tenham consciéncia do ‘nds’, como afirma
Heller (1977) em que as relagbes sociais escolares, quando orientadas numa diregdo
humanizadora e baseada em conhecimentos filosoficos e cientificos, respaldada nas artes e
outras objetivagdes humano-genéricas, podera avangar na direcdo da superacdo de situacfes
que submetem os individuos a intimidagdes, as quais decorrem de atitudes preconceituosas
reproduzidas na escola e que distanciam o sujeito das objetivacdes humano-genéricas.

Precisamos reconhecer que a escola publica, da forma como hoje se encontra, ndo
oferece condigdes para se construir relagdes sociais humano-genéricas no seu interior, pelo

contrario, a maioria das escolas mantém-se na esfera das relacGes, conhecimentos e
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experiéncias cotidianas e de senso comum, reproduzindo a alienacdo decorrente do
pensamento cotidiano e por isso reproduzindo formas diferenciadas de preconceito,
discriminacdo e intimidacao nos sujeitos que dela participam.

Retomando a discussdo sobre as possibilidades de superacdo de relagdes de submissédo
e passividade impingidas pela intimidacdo presente na escola, nos remetemos a situagdo em
que a estudante Capitu, aluna cuja professora afirmava nao gostar das aulas realizadas na
quadra por sempre alegar dor de barriga, surpreendentemente, naquele dia de atividades
propostas pelo GEIPEE, participa plenamente da atividade do “pega-pegalsalva vida com
abra¢o”. Este fato nos fez pensar no quanto, a atividade educativa com finalidade
humanizadora, quando encontra condigdes para ser efetivada na escola, mobiliza fortemente
o0s estudantes como forma de resistir aos processos de discriminacdo, exclusao e intimidacao
presentes na sociedade e reproduzidos na escola.

Baseados em Leontiev (1978) que afirma que todo o processo de humanizagdo dos
seres humanos passa pela apropriacdo de relacdes sociais e atividades de carater humanizador
é que continuamos defendendo as proposic¢des educativas do GEIPEE como possibilidade de
superacdo das relacdes de intimidacdo e construcdo da emancipacdo humana na escola.

Além da situacdo apresentada acima, houve importante momento em que determinado
estudante afirma ter gostado da atividade pelo fato de poder abracar o colega, pois era uma
forma de demonstrar carinho. O estudante afirma justamente ter gostado da atividade porque
na escola ndo havia oportunidade de expressar carinho pelos colegas e durante aquela
atividade isso foi possivel.

A fala do estudante mostra-se muito relevante, pois, segundo Vigotski (2004b) a
educacdo dos sentimentos deve ter seu lugar no processo de ensino-aprendizagem pois,
segundo o autor, sem esta, 0s individuos poderiam se embrutecer. Ainda sobre a importancia

dos afetos no processo de construcdo pensamento, Vigotski(2001, p. 15-16) declara:

Quando falamos da relacdo do pensamento e da linguagem com 0s outros aspectos
da vida e da consciéncia, a primeira questdo a surgir é a relacdo entre o intelecto e o
afeto. Como se sabe, a separagdo entre a parte intelectual da nossa consciéncia e a
sua parte afetiva e volitiva é um dos defeitos mais radicais de toda a psicologia
tradicional. Nesse caso, 0 pensamento se transforma inevitavelmente em uma
corrente autbnoma de pensamentos que pensam a si mesmos, dissocia-se de toda a
plenitude da vida dindmica, das motivacdes vivas, dos interesses, dos envolvimentos
do homem pensante e, assim, se torna ou um epifendmeno totalmente indtil, que
nada pode modificar na vida e no comportamento do homem, ou uma forga antiga
original e autbnoma que, ao interferir na vida da consciéncia e na vida do individuo,
acaba por influencia-los de modo incompreensivel.
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Ou seja, queremos, assim como 0s estudantes, ressaltar a importancia que os afetos
tem e devem ter no meio escolar de que fazem parte. E por meio dos aspectos afetivos e
volitivos que se da todo o processo de pensamento. Se defendemos que os conhecimentos
criticos sdo relevantes ao desenvolvimento humano-genérico, precisamos defender que a
escola seja, de fato, um meio onde os estudantes possam ser afetados para a aprendizagem de
conteldos emancipatdrios.

Destacamos que novamente uma situacdo aparentemente caotica se repetiu durante a
organizacdo de determinada atividade em sala de aula, antes de descermos para a quadra,
um dos estudantes nos disse, “tira da sala os que estio bagunc¢ando...”, pOiS MuUitos
estudantes sequer prestavam atencdo ao que estadvamos propondo para aquela intervencao.
Mesmo com toda a dificuldade de comunicacdo, conseguimos explicar caoticamente a
atividade que gostariamos de realizar e descemos com os estudantes para a quadra, na
tentativa de encontrar novo espaco de didlogo. No entanto, ndo tivemos condicBes sequer de
explicar a atividade naquele dia, como ja acontecera anteriormente, pois a maioria dos
estudantes corria pela quadra e gritava intensamente, ignorando qualquer possibilidade de
dialogo, fato bastante desanimador, pois vinha ocorrendo com certa freqiiéncia em nossas
intervencdes junto a sala do 2°. ano.

Para Pelegrine (2012) a escola ndo deve ser vista como um espago de harmonia plena,
isenta de conflitos e contradigdes, pois essa compreensao incorreria num idealismo ingénuo,
entretanto, afirma o autor, conflitos em excesso, sem a devida mediacdo orientada pelo
professor/pela escola, podem avancar para uma desordem e indisciplina generalizada,
comprometendo qualquer processo educativo na escola. De fato identificamos o quanto uma
situacdo de desordem generalizada dos estudantes compromete a a¢do do professor, mesmo
daquele mais comprometido e devidamente preparado e bem intencionado, como constatamos
em algumas intervencbes do GEIPEE. Questdo que precisa ser pensada e solucionada e isso
implica rever as condi¢des do trabalho do professor na escola que sabemos encontram-se
precarizadas e pouco possibilita o desenvolvimento de um trabalho educativo de qualidade,
como temos constatado no interior da escola publica.

Pelegrine (2012) ainda salienta que situacOes de desordem e indisciplina generalizada,
por comprometerem o dialogo na escola, negam a democracia e podem causar junto aos
estudantes, situagdes em que o autoritarismo e a violéncia se estabelecam como forma de
relagdo social em que o mais forte/poderoso se sobrepbe aos mais fracos/oprimidos,
reproduzindo na escola a situagdes de opressdo e exclusdo presentes na sociedade de classes,

possibilitando assim, a reproducdo das desigualdades, da arbitrariedade e da injustica e da
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exclusdo social na escola (PELEGRINI, 2012), fato que temos chamado de processo de
intimidacgdo que atinge muitos estudantes na escola.

Numa conversa com a professora do 2°. ano, quando tivemos condigdes de
compartilharmos nossas dificuldades em organizar os estudantes para a intervencdo, a
professora, numa atitude de desabafo se manifestou dizendo que “esta muito dificil em dar
aula (...) as pessoas devem passar na porta e achar que o professor é louco, pois eles tem
que gritar o tempo todo”, a professora afirmava que ndo havia outra forma de organizar a
sala se ndo através do grito, mesmo afirmando que: “odeio gritar com eles, mas acabo
gritando”.

Conseguimos identificar o quanto a professora em especifico e os professores de
maneira geral encontram-se em dificuldades na escola pois, suas condi¢bes de trabalho séo
precarias como afirmamos. Salas de aula superlotadas, poucos recursos pedagdgicos,
ambiente barulhento, pouco espaco livre, além de todo o controle ideolégico presente na
escola, que mantém também os professores sob controle do sistema educacional, os quais
devem agir segundo os parametros estabelecidos pelo Estado.

Ainda na consecugdo do seu desabafo, a professora afirma que, “existem alguns bons
alunos que estdo sendo prejudicados pelos demais.”A professora completa: “os bons
precisam conviver com o0s bagunceiros, para que seja possivel eles realizarem as atividades
que nds propomos em sala”.

Essa afirmacdo da professora se confirmou também durante as intervencbes do
GEIPEE, pois é possivel identificar que alguns alunos, a minoria, pede e reclama dos
estudantes “bagunceiros” e solicita que os colegas prestem atengdo e realizem adequadamente
as atividades propostas, sem muito resultado na verdade, mas pedem siléncio, participacdo e
atencdo dos colegas que estdo dispersos, no entanto, normalmente ndo sdo respeitados nas
suas solicitacbes. Isso implica compreender que as relacbes espontaneas presentes entre 0s
estudantes encontram-se plenamente desorganizadas e precisam da mediacdo do professor,
desde que esse professor, obviamente, encontre as condi¢cdes adequadas para a realizacdo do

seu trabalho na escola.

E importante dizer que defendemos a escola publica, apesar dos varios problemas nela
encontrados pois, concluimos que a escola é, na maioria das vezes, o principal, se ndo, o Unico
lugar onde os individuos tem oportunidade de se manifestar, pois, normalmente as condigdes
sociais e econdmicas da maioria dos estudantes, pouco favorece a sua participagdo social

como acesso a lazer, cinema, teatro, shows, dentre outras atividades prazerosas, 0s quais
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acabam encontrando apenas na escola umas poucas possibilidades, isso quando a escola Ihes
proporciona. No entanto essas manifestagcfes ndo podem acontecer de forma esponténea e
desorganizada, como temos visto acontecer, mas sim, sob a orientacdo de um professor

preparado para realizar tdo importante tarefa.

Enfatizando a necessidade da mediacdo do professor no que se refere a participagéo
dos estudantes nas atividades, observamos uma situagdo na qual a aluna Helena, a qual fora
escolhida pelos membros do GEIPEE, para iniciar a atividade de expressdo mimica no
centro da quadra. Helena sente-se envergonhada e deixa a atividade indo sentar-se na
arquibancada. Nesse momento dirijo-me a ela para saber o que havia acontecido, porém a
estudante ndo respondia nada além de, “ndo quero...”Quando eu perguntei a razdo da
desisténcia da atividade, Helena respondia, “porque ndo”. Ambas as sucintas frases,
proferidas em um tom quase inaudivel. Gostariamos de ressaltar que a atividade que causara
tal atitude tdo timida é a de mimica, a mesma que ja havia possibilitado a intimidacao a alguns
estudantes em outra ocasido, que ja& mencionamos.

Outro estudante com caracteristicas de timidez é Virgilia, que s6 conversava e
brincava com a amiga Llcia. No entanto, as duas brincam bastante e até atrapalham a aula
muitas vezes. No entanto, com os demais colegas da sala Virgilia demonstra ser introvertida,
fato que demonstra, a nosso ver, o quanto a ampliacdo das relagcdes sociais pode ficar
comprometida se ndo houver a mediacdo do professor nesse processo. Porém, dada as atuais
condicdes de trabalho na escola, o professor nem sempre tem condicdes de atuar nesse
processo, deixando os individuos a mercé de si-mesmos, vivendo relagdes sociais espontaneas
e baseadas na alienacdo que faz parte de sua vida cotidiana.

Ao final da atividade do GEIPEE, determinado membro do grupo diz: “vamos subir”,
convidando os estudantes da sala para voltarem par a classe. A aluna Helena fala em tom
muito baixo: “ainda bem...”. Helena fala somente para ela em tom muito baixo, porém
consigo ler sua face e labios. Na subida para a sala de aula, procuro me aproximar de
Helena e tento saber o motivo dela ter dito “ainda bem” e questionando se ela ndo gostou da
atividade. Porém Helena ndo responde. Logo em seguida, ao ver as estudantes Helena,
Capitu e Sofia caminhando juntas em direcdo a sala de aula, pergunto se gostaram da
atividade; Sofia e Capitu disseram que sim, Helena disse que ndo e afirma: “ndo gosto de
brincar de nada, so de fazer ligdo...” Se manifestando de forma muito contida, com voz muito
baixa e se esquivando de uma aproximacao a mim.

Um fato comum é que tanto Helena quanto Capitd falam muito baixo e em
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determinado momento a aluna Sofia diz: “Elas duas falam muito baixo... e completa... ela,
apontando para Helena, a Capitu e a laia falam muito baixo, quase ndo escuto.”

Quando da realizacdo da atividade “o mestre mandou”, pedimos para que imitassem
um professor e rapidamente alguns estudantes comegaram a representar como se estivessem
escrevendo na lousa. VArios outros estudantes apontavam para o rosto uns dos outros
dizendo, “fica quieto”, “presta ateng¢do”, ‘“cala a boca”. Os estudantes realizavam
movimentos incisivos e intimidadores, apontando o dedo em dire¢do do rosto uns dos outros.
Uma menina comecou a apontar o dedo para a outra gritando: “fica quieta, vocé vai pra
diretoria”. Um menino comegou a fazer movimentos como se estivesse gritando e batendo
num aluno ficticio, fatos tipicos do professor que se dirige aos alunos de forma autoritaria e
intimidadora, como foi possivel observar, durante as observacdes gerais, em muitos outros
momentos na escola.

Na mesma atividade, quando pedimos para que o mestre imitasse os alunos, a
maioria dos estudantes comeg¢a a correr e gritar “alegremente” e alguns, mais agitados,
comecgaram a correr e empurravam seus colegas. Dois alunos comegaram a fazer de conta
que estavam brigando, um segurando o pescoc¢o do outro de forma agressiva.

Quando pedimos “o mestre mandou imitar vocés mesmos” a maioria corre pela
quadra, grita e brincam de se agredir fisicamente; comportamento bastante frequente que
observamos nas relagdes sociais entre estudantes e estudantes na escola.

Quando foi pedido aos estudantes que “o mestre mandou imitar o diretor”,
novamente comecam a apontar o dedo uns para 0s outros; outros pediam por siléncio de
forma incisiva. Um menino disse, gesticulando e gritando : “vocé ndo pode fazer isso, ndo
pode, vou te por de castigo”.

O que foi possivel identificar no desenvolvimento da brincadeira “o mestre mandou
imitar” ¢ que muitos, a grande maioria dos estudantes, expressa comportamentos
estereotipados tanto de si mesmos, quanto dos professores e gestores da escola, onde,
previsivelmente, surgem representacdes da rigidez, do autoritarismo e da imposicdo de
comportamentos estereotipados na escola.

Em outra situacdo de intervencdo do GEIPEE, numa atividade de desenho realizada
em sala de aula, observamos que a estudante Virgilia ndo estd desenhando. Pergunto se nao
vai desenhar, ela ndo ergue a cabeca e fica mexendo em suas coisas, ignorando-me. Pergunto
novamente e tenho a impressdo de vé-la chorar. Questiono se esta acontecendo algo com ela
e, ela responde que ndo. Continuo observando os desenhos dos demais estudantes e me

aproximo de Virgilia e novamente e vejo que esta desenhando, escondida, utilizando a cadeira
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como mesa. Uma colega pergunta se Virgilia esta bem e ela acena com a cabeca, mas nao
emite uma so palavra. Percebo que Virgilia desenha uma menina sem boca e escreve em seu
desenho o0 nome dos membros do GEIPEE que orientavam a atividade.

Na mesma atividade, Capitu desenha a escola juntamente com um corac¢éo. Desenha a
quadra dividida entre meninos e meninas. E ao lado, o desenho de uma mulher de bracos
abertos, acima estd escrito meu nome “Tatiane”, fato que me deixa bastante tocada, pois, de
certa forma, assumimos alguma importancia junto aos estudantes, mesmo quando nao
percebemos isso no dia-dia escolar.

Quando da realizacdo da atividade do desenho coletivo feita em sala de aula, percebo
que os alunos com caracteristicas mais timidas, quietas e retraidas se juntam em um mesmo
grupo, o que é compreensivel, pois, se encontram em comum entre individuos que tem medo
de situacdes de vergonha. O membro do GEIPEE que orientava a atividade diz que ao
término da producéo dos desenhos, todos deverdo mostrar ao grupo suas producdes. Nessa
hora determinado estudante diz: “vai fazer a gente passar essa vergonha?”.

Fala que denota, de certa forma, o quanto os estudantes demonstram que se muitas
vezes, se sentem intimidados diante da exposicdo publica, seja de suas producdes, seja de sua
maneira de ser no grupo. Isso se da pelo medo de que o juizo dos demais aponte que nao se
encontram dentro do que idealmente se esperaria destes individuos. Lamentavelmente, a
escola ndo tem tido condi¢cdes de mudar esta realidade, pelo contrério, tem posto cada vez
mais regras de conduta e modos de agir que acabam por cumprir a funcdo de represséo,
controle, de forma intimidadora através de situac6es de vergonha, humilhacédo e desrespeito.

Fato surpreendente e inusitado acontece durante uma atividade que, logo ao
chegarmos a sala de aula, recebo um abraco caloroso de Capiti que, normalmente,
permanecia retraida quando da nossa presenca. Ao iniciarmos as atividades, o membro do
GEIPEE que orientava a atividades de imitacdo e mimica, escolhe a estudante Helena para
dar inicio as representacBes, pois a proposta era que o0s estudantes imitassem
comportamentos, gestos e sons de animais. A estudante Helena se recusa a iniciar e afirma
objetivamente:

“ndo quero ir...” e reitera, porém de forma introvertida, quase que imperceptivelmente, nesse
segundo momento em que dirigi minha atengdo a ela e reafirma baixinho, “ndo quero ir”.

A estudante Helena mexe nas mangas da blusa e dirige seu olhar para o chéo, de
forma que sequer conseguiamos ouvir sua voz, sussurrando para si mesma palavras por nos
imperceptiveis. No decorrer da atividade um estudante escolhe o colega para imita-lo e

indaga, apontando para Capitu e pedindo para o colega imita-la, afirmando, “Vocé imita a
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’

mais gordinha da sala.’

Capitd, por sua vez, que comega a chorar por causa da provocacgdo, recusa-se a
participar, sem, no entanto expressar indignacdo, mas sim, vergonha da situacdo. Nesse
momento a atividade € interrompida e o membro do GEIPEE, que orientava a atividade, faz
uma discussdo com a sala sobre a necessidade do respeito ao outro e que situacGes de
desrespeito ndo poderiam acontecer na sala de aula, pois o desrespeito causa sofrimento as
pessoas e compromete a construcao de relacdes de amizade.

Percebo no decorrer da atividade que Helena e Capitl ndo erguem a mao para
adivinhar o que estava sendo representado a frente da sala de aula. Dirijo-me a elas, no intuito
de dizer que se ndo quiserem representar na frente da sala, podem tentar adivinhar, que
também é uma forma de participar da brincadeira. Capiti comeca a chorar, deita a cabeca
sobre a carteira e as lagrimas correm pelo seu rosto, denotando 0 quanto esta triste com a
situacdo e mantém-se debrucada na carteira sem dirigir sequer uma palavra a mim ou
esbocar qualquer outra reacdo. Pergunto se ndo gostam da atividade e a estudante Helena
diz que ndo, porém Capitd gque havia parado de chorar, diz que sim, que gosta. Pergunto
entdo se querem brincar comigo, ambas dizem que ndo e Capitu volta a chorar. Procuro me
distanciar um pouco para ndo me tornar insistente junto a Capitl e, minutos depois, vejo
Capitu e Helena desenhando juntas. Dirijo-me a professora da sala e pergunto se ela sabe a
razdo de Capitl estar chorando e a professora afirma que isto se da pois Capitld é uma
estudante sensivel e que se emociona facilmente.

Ainda durante a realizacdo da atividade de representacdo, em determinado momento
um dos estudantes apontou para outro e disse, “ndo gostei por causa do baleia ali...”.
Decorrente dessa situagdo de discriminagdo, os membros do GEIPEE tiveram que interromper
a atividade e implementar uma conversa com a sala, no sentido de discutir a lastiméavel
situacdo provocada pelo desrespeito ao colega, reafirmando a necessidade de construcdo do
respeito e da amizade e, sobretudo do respeito as diferencas existentes entre as pessoas que
devem ser respeitadas na escola.

Quando da realizagcdo da atividade de sentar em grupo, proposta pelo GEIPEE,
Capitl ndo quis participar da atividade, mas ndo nos falava o motivo. Nesse momento
identificamos que sua amiga mais proxima, a estudante Helena, estava brincando com outra
colega, deixando Capitd sozinha. No entanto Capitd procura participar da atividade, sem
reclamar, porém o tempo todo com as maos para tras, ou para frente, denotado uma certa
atitude de submisséo ao estabelecido. Observo que a estudante Helena fica no mesmo grupo

de Marcela e parece se divertir bastante, abraca a colega e, surpreendentemente, participa
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muito bem da brincadeira.

Ao longo de todo o processo de intervencdo implementado pelos membros do GEIPEE
junto a sala do 2°. ano, tenho, na condicdo de pesquisadora, a tarefa de registrar os dados
concernentes a intervencdo em didrio de campo, acdo que causa grande curiosidade em
algumas meninas da sala, principalmente em Ldcia, Virgila e laia, as quais se aproximam e
fazem de tudo para saber o que escrevo no diério.

Num outro momento, durante a realizacao da atividade do “cacador de tartaruga” em
que o colega deve tocar no outro que devera imitar uma tartaruga, o qual serd novamente
liberto quando outro colega o tocar, identifico que a sala encontra-se muito ativa e
participativa. Capitl vem até mim para perguntar sobre a atividade, como forma de tentar
uma aproximacao mais direta. Converso com Capitu e a estimulo a participar da atividade.

Continuo ao lado de Capitl e observamos que muitos colegas da sala correm atras da
estudante Helena, de maneira que, ao mesmo tempo em que Helena é pega, tornando-se
tartaruga, imediatamente é livre por um colega, no entanto, por ser lenta na corrida, é
facilmente pega novamente, fato que percebi, estava irritando Helena, que retira-se da
atividade. Neste momento peco licenca a Capitu e dirijo-me a Helena e converso com a
estudante para perguntar o que aconteceu, ela me responde com um simples: “nada...”.

Pergunto se Helena havia desistido da brincadeira e ela responde de forma direta,
“ndo”. Digo que depois vamos trocar a atividade e pergunto se assim ela voltara a brincar.
Ela responde, também de forma direta e monossilabica, “sim”. Suas respostas “ndo” ou
“sim” sdo acompanhadas de um gesto afirmativo ou negativo com a cabega, demonstrando
que ndo esta disposta a estabelecer um didlogo comigo.

Na realizacdo de uma atividade coletiva de chute a gol vendado, o membro do
GEIPEE responsavel pela atividade pede que os estudantes dividam-se em dois times
dirigidos por dois membros do GEIPEE e assumo a lideranca de um dos times. Capitl e laia
escolhem participar da minha equipe. Capitl chuta a bola e em seguida percebe que nao
chutou muito bem, faz repetidas vezes sinal de negativo com a cabeca para si mesma, como
que justificando que ndo chutou bem a bola como deveria.

Situacdo muito surpreendente aconteceu quando laid, durante a realizacdo de uma
atividade, se aproxima de mim e me entrega uma carta e diz: “Pro, a Helena pediu para eu te
mostrar a cartinha que ela me deu”. Nesse momento olho para a estudante Helena e ela
retribui sorrindo. Leio a cartinha e impressiona-me o fato de ela trocar muitas letras na sua
escrita, no entanto, o que mais me toca é o quanto Helena expressa seu vinculo afetivo com

laia, através das palavras contidas naquela pequena carta. Junto com a carta, existia uma



104

foto de ambas na escola. Nesse mesmo dia recebo um bilhetinho de Capitu escrito: “Eu te
amo muito o tras palavras eu Capitu pecei em vocé, professora Tati, Te amo”.

Enfim, percebia que as estudantes que apresentavam caracteristicas timidas, contidas
na sua forma de ser na sala de aula, aos poucos, se apresentavam para mim e procuravam
expressar seus sentimentos e afetos, fato que me causou satisfacdo e que denota o quanto ha
condigdes de construirmos relagdes sociais diferenciadas na escola, desde que sejam criadas
as condicdes objetivas para isso. A superacdo das dificuldades pessoais ndo depende dos
sujeitos em si-mesmos, mas sim das condicGes historicas e sociais nas quais estdo inseridos,
assim como da participagcdo de um mediador preparado para construir condi¢fes educativas e
humanizadoras como temos tentado construir a partir das intervengdes do GEIPEE na escola.

Em se tratando de uma andlise critica das intervencdes do GEIPEE na escola e suas
contribuicdes para a transformacdo das relaces sociais institucionalizadas e permeadas pela
alienagdo, nos remetemos a uma afirmagdo de Guareschi (1999, p.153) ao afirmar que “as
praticas diferentes, alternativas, assustam os poderes e 0s saberes dominantes. Ha o perigo de
que essas praticas levem a pensar diferente e a um conhecimento que fuja, que escape, a
hegemonia do saber institucional”, ou seja, as praticas educativas do GEIPEE mostram-se
diferentes e com propostas diferenciadas de superacdo do controle, da opressdo e da
intimidacdo presente nas relagdes sociais escolares.

Constatamos ao longo do processo de intervencdo que as transformagdes, ainda que
iniciais e incipientes, acontecem nos estudantes de forma lenta e continua. Percebemos que
aqueles junto aos quais me aproximei como pesquisadora e pude dispensar atencdo, respeito e
estabelecer um didlogo compreensivo, 0s mesmos procuram ampliar sua aproximacdo,
sentiam-se livres e respeitados para se manifestar comigo e se expressavam da sua forma, ora
mais expansivos, ora mais retraidos, mas foi possivel perceber que se sentiam livres para se
expressar diante de mim, assim como diante de outros membros do GEIPEE que Ihes dirigem
a atencdo. Ndo ha duvidas que esse € um caminho de resgate das relagcBes sociais
humanizadoras na escola, ndo o unico caminho, é claro, mas um caminho importante, um
caminho dialégico e de respeito aos estudantes o qual combinado com um ensino de
qualidade e que possibilite apropriac@es culturais essenciais tais como contetidos da filosofia,
artes, ciéncia, dentre outros, possibilitardo condicGes diferenciadas de humanizacgéo na escola.

Numa determinada atividade as estudantes laid, Marcela e Helena. brincam fora da
atividade proposta para a sala de aula. Capitu, no entanto, esta participando com os colegas da
sala e parece se divertir muito e brinca mesmo sem estar acompanhada das outras meninas,

fato que ndo acontecia anteriormente e bastante interessante denotando que Capitd comega a
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ampliar suas relagdes sociais em sala de aula.

Nessa mesma atividade o estudante Bras estd chorando, sentado sozinho. Me
aproximo e pergunto o que aconteceu; Bras continua chorando e diz que ninguém passou a
bola para ele. Levanto e digo para ele vir comigo que jogarei a bola para ele durante a
brincadeira. Assim que tenho a bola nas maos, durante o jogo, passo-a para Brés que faz
ponto e sai correndo pela quadra, demonstrando muita satisfacdo pela jogada. Um simples
gesto de entregar a bola para uma crianca na escola pode representar muito, como observei
junto a Bras, no entanto, dada a alienacdo das relagcdes sociais, 0s proprios professores, muitas
vezes, sequer percebem a importancia dos pequenos atos de respeito, solidariedade e
negligenciam tais situacOes que, para algumas criangas assumem grande importancia
educativa.

Durante esse processo e enquanto eu anotava em meu diario de campo a estudante
Ldcia se aproxima e pergunta o que estou fazendo e o que estou escrevendo naquele caderno.
Explico que escrevo como os estudantes da sala brincam, se estdo alegres, tristes, se todos
estdo se divertindo ou ndo, se ajudam uns aos outros, para estudar tudo depois na
universidade. A estudante Lucia pergunta se digo para os pais que eles baguncam na escola e
diz que o estudante Aires falou a ela que eu fago isso e por isso fico anotando o que acontece
nas aulas. Explico que ndo, e a estudante Lucia inicia uma conversa dizendo que Virgilia é
sua melhor amiga e que sempre estdo juntas. A conversa ocorreu no sentido de me dizer o
guanto sdo amigas e o quanto se defendem e salienta o quanto Virgilia € envergonhada diante
dos demais colegas.

Ao término das atividades as estudantes Helena e laid me chamam para que eu visse a
danca que estavam ensaiando. A estudante Helena parece ndo se incomodar com minha
presenca, no entanto, ainda assim, mostra-se envergonhada e olha constantemente para
baixo. Interessante perceber que na quadra, durante a brincadeira, a estudante Helena fala
bastante e alto o suficiente para que todos a escutem, no entanto, no momento de se expressar
em sala de aula, utiliza somente poucas palavras, como se falasse em sussurros, fato que
denota comportamentos muito diferentes em situagdes diferentes, uma de grande liberdade na
quadra e outra permeada por intimidacdo em sala de aula na presenca dos professores.

Mais uma vez percebo que as relagcdes sociais encontram-se em mudanga entre as
estudantes e, sobretudo, comigo. Identifico o quanto se faz necessario resgatarmos a atencéo,
0 cuidado, a presenca junto aos estudantes na escola, considerando que somente na relagéo
social poderemos contribuir para os eu desenvolvimento. Remeto-me a Sawaia (2003) ao

afirmar que a afetividade deve ser assumida pela escola e pelo professor, como parte
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fundamental do processo de desenvolvimento humano na escola e salienta a autora que além
da satisfacdo das necessidades bésicas, todo o ser humano e, acrescentamos, principalmente as
criancas na escola, necessitam de afeto para se desenvolver.

Numa conversa com a professora do 2°. ano pergunto sobre as estudantes Capitl e
Helena, e se ela (professora) identifica que ambas as estudantes se mostram mais expressivas
nas aulas ou mantém comportamentos retraidos e timidos na sala de aula. A professora diz
que Capitd melhorou muito do comeco do ano até agora e que tem se expressado melhor; no
entanto afirma que a estudante Helena ainda ¢ “uma menina dificil”, ainda muito
envergonhada e que ndo gosta de ser contrariada. A professora enfatiza o quanto tem
percebido as mudangas de forma geral nos estudantes da sala de aula e que tem observado
comportamentos diferentes, mais ponderados e afirma: “parece que os estudantes estdo
melhorando aos poucos”.

Enfim, diante de tantos fatos e experiéncias na vivéncia das relagfes sociais junto aos
estudantes do 2°. ano, foi possivel perceber o quanto esses sujeitos, tanto 0s meninos quanto
as meninas, precisam de suporte afetivo-emocional, além de apropriacdo dos conhecimentos
humano-genéricos acumulados pela humanidade, sdo sujeitos em franco processo de
desenvolvimento e humanizacdo e precisam ser melhor acolhidos pela escola, sobretudo
porque, como ja afirmamaos, eles chegam a escola repletos de pensamentos e comportamentos
préprios do cotidiano alienado e, desta forma, reproduzem tais comportamentos e
pensamentos nas relacdes que estabelecem na escola, uma vez que ainda ndo conseguem
realizar a devida critica da situacdo por eles vivida, simplesmente reproduzem o cotidiano.

Considerando essa realidade, portanto, defendemos que a escola, para cumprir sua
tarefa no processo de humanizacdo das criangas e jovens que dela participam, precisa avancar
as relacbes cotidianas, como salientamos e construir novas e diferenciadas possibilidades
educativas. Para isso, a escola atual precisa ser transformada, precisa ser plenamente revista e
reconstruida sob novas bases, sobretudo porque deve ser um espaco de humanizacdo e
emancipacao dos seres humanos como temos defendido ao longo dessa pesquisa.

Nessa direcdo, portanto, consideramos que € no contato com a realidade concreta da
escola, conhecida nas suas multiplas determinac@es e pensada criticamente, que sera possivel
engendrarmos relacdes e acles pratico-tedricas voltadas a construcdo de seres humanos que
reconhecam e valorizem as relagdes sociais humanizadoras, pautadas na ética, na justica, na
solidariedade e na igualdade e, para a consecucdo desse processo de transformacdo das
relacfes sociais na escola, torna-se imprescindivel construirmos um trabalho educativo em

que os sentimentos, funcdo psicolégica eminentemente humana, sejam valorizados e
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construidos na relagdo educativa.

Questdo fundamental a ser assumida pelos professores e gestores da escola é o
necessario enfrentamento dos mecanismos geradores do processo da alienacdo que se
reproduz nas relacdes escolas. Para isso, o trabalho educativo deve possibilitar o acesso a
conhecimentos humano-genéricos fundamentais e, simultaneamente, reestabelecer a relacéo
entre sentido e significado da atividade educativa, rumo a superagdo da alienagéo e construcao
da emancipacao humana e social.

Enfim, ao terminarmos nossa discussdo acerca do processo de intervencgdo
implementado pelos membros do GEIPEE na escola, consideramos ser importante afirmar
que foi possivel observar possibilidades de desenvolvimento de uma praxis educativa de
natureza humanizadora e com vistas a emancipacdo dos individuos na escola. Avaliamos que
no bojo das contradi¢bes existentes no processo social escolar é que podemos encontrar as
possibilidades de um trabalho educativo diferenciado em que o professor seja o0 protagonista
da humanizagédo dos seus estudantes em direcdo a constru¢do de uma nova sociabilidade no

interior da escola e que se amplie para a sociedade como um todo.
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8 ALGUMAS CONSIDERACOES

Gostariamos de ressaltar que ndo pretendemos tomar como finalizadas as nossas
consideragBes, uma vez que, temos consciéncia do movimento historico e dialético da
realidade, bem como de nossa consciéncia e portanto, de nossa leitura acerca da realidade a
partir deste trabalho de pesquisa. Isto se d& inclusive, pelo fato de ndo considerarmos como
acabado este processo de elaboragdo de nossa dissertagéo.

Ao longo do desenvolvimento da pesquisa e elaboracdo da dissertacdo, encontramos
elementos tedrico-praticos que nos fizeram pensar, no sentido de construir um conceito de
timidez a partir de um referencial materialista histérico dialético e histdrico-cultural.
Esclarecemos primeiramente, que as observagdes da realidade escolar nos fizeram entender
que a timidez se constitui enquanto um processo que se configura na relagdo intimidacéo-
timidez. E importante salientar que as ponderacdes de Baruch Espinosa foram de grande
contribuicdo acerca da timidez e das afec¢cdes de medo e vergonha.

Para nos, portanto, timidez pode ser compreendida como um sistema afetivo que
relaciona entre si as emoc¢des do medo e vergonha de forma dialética, constituindo-se a partir
do relacdo intimidacdo-timidez conforme identificamos na pesquisa feita na escola(Vigotski,
1991).

E possivel afirma que conseguimos observar em alguns estudantes determinadas
caracteristicas que poderiam indicar o processo de intimidacdo-timidez, tais como medo de se
expor, medo de falar, medo de ser humilhado, comportamento retraido diante de situacGes de
exposicdo, dentre outras caracteristicas que denotam a timidez. Identificamos, portanto, o
guanto tais sentimentos mencionados, na maioria das vezes estavam intimamente relacionados
com processos de intimidacdo impetrados por muitos individuos na escola, tanto pelos
colegas de sala, quanto por professores, funcionarios e direcao escolar.

Ressaltamos que tais processos intimidadores ndo tem sua origem nestes individuos,
mas se mostram como uma forma de reproducédo e resultado de diversas relacGes sociais
opressivas, intimidadoras e alienadas decorrentes da sociedade de classes que tem constituido
a personalidade de todos nés.

Desta forma, encaramos o0s comportamentos considerados timidos, bem como a
personalidade dos individuos que apresentam tais caracteristicas como resultado de uma
sintese historico-cultural e que na escola, tem se identificado através da relacdo intimidacéo-

timidez, como temos salientado nesta dissertacéo.
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Como bem explicitado por Toassa(2009) e Delari Jr(2009), as vivéncias dos
individuos ndo podem ser pensadas de forma alienada das emog¢des humanas. Notamos, em
diversas vezes o quanto vivéncias escolares de cunho intimidadoras e humilhantes conduziam
a fortes emocdes vividas pelos individuos. Muitos estudantes reagiam a tais situacdes através
do choro, se excluindo, se “escondendo” (ainda que por abaixar suas cabegas), ao calarem, ou
até mesmo por reagir com atitudes violentas a determinadas situagdes.

Podemos pensar, a partir das contribuicdes de Vigotski(2006), que todas as funcdes
psiquicas superiores sdo constituintes da personalidade humana, uma vez que, a mesma é a
sintese de todas estas funcGes psicoldgicas. Personalidade esta, que para o autor se desenvolve
no interim da sociedade, em relacdo com o outro.

Vigotski(2004) ainda nos auxilia, neste momento, ao afirmar que as emocdes nao
podem ser consideradas meramente como reagdes fisicas a estimulos, mas que estas precisam
ser pensadas enquanto funcdo superior de nosso psiquismo e que se relacionam com as
demais fungdes psicoldgicas na construcao da personalidade humana.

Desta forma, consideramos que a personalidade dos estudantes, reconhecida como
sintese de funcdes psicologicas superiores, podem estar se constituindo de forma intimidada,
visto que as relagdes sociais na escola se encontram cada vez mais direcionadas a repressao,
opressdo, controle e submissdo dos individuos com objetivo de calar suas vozes e
comportamentos.

Ressaltamos, em contrapartida, quando possibilitadas outras formas de relacdes
humanas, os individuos podem constituir sua personalidade numa direcdo humanizadora.
Observamos esta superacdo no decorrer do processo de intervencgéo realizado junto a alguns
dos estudantes que aparentavam se mostrar mais timidos e intimidados com nossa presenga
guando do inicio dos trabalhos na escola, os quais foram desenvolvendo uma relagédo
amplamente aberta e afetiva conosco (membros do GEIPEE).

Consideramos que o trabalho de intervencdo educativa desenvolvido pelo GEIPEE,
em diversos momentos, mostrou caminhar no sentido da construcdo de uma atividade
educativa permeada por a¢Ges ludo-pedagogicas de carater emancipatorio. Salienta-se que foi
possivel observar que as orienta¢cdes pedagogicas do GEIPEE, pautadas numa perspectiva
dialética e, portanto, movida por contradi¢des e decorrentes do processo historico vivido no
interior da escola, em diversos momentos surtiam resultados positivos, ao passo que alguns
alunos aderiam as sugestdes apresentadas pelos membros do GEIPEE e procuravam nas

relagbes com os colegas, implementar novas possibilidades de relagdo social.
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Obviamente que um projeto de intervencdo e pesquisa, ainda que estruturado a partir
de uma visdo critica da sociedade capitalista e da escola na sociedade capitalista, ndo efetivara
a transformacdo qualitativa e estrutural necessaria, no entanto, ndo ha davidas que essa
experiéncia educativa e emancipatoria, realizada no interior da escola, oferece condicdes
concretas, e pela via do trabalho educativo do professor, para pensarmos as transformacoes
necessarias para a escola e, simultaneamente para a sociedade.

Sabemos o quanto a atividade educativa implementada pelo GEIPEE apresentou
limitacBes, como afirmamos anteriormente, e que ndo teve condi¢Bes de transformar a
totalidade das relagdes humanas e sociais, dado o nivel de reproducéo da alienagdo presente
na escola. No entanto, temos clareza que esse trabalho, a pesquisa intervencdo de natureza
materialista historico dialética, deve ser amplamente divulgada e construida nas escolas, assim
como outras pesquisas de carater critico e comprometidas com a transformacdo objetiva da
escola devem ser implementadas, pois somente pela via da atividade critica, educativa e
emancipatoria, construida junto aos individuos responsaveis pela transformacéo da realidade
escolar (professores, alunos, gestores, pais e responsaveis, dentre outros membros da escola) é
que sera possivel pensarmos numa nova escola para uma nova sociedade pois ndo queremos,
simplesmente, reformar a realidade, mas sim transformé-la radicalmente na direcdo da
superacdo da sociedade alienada, isso implica afirmar que ndo queremos transformar o

individuo considerado timido, mas sim transforma a sociedade que intimida esse individuo.
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ANEXOS

REGISTRO DAS OBSERVACOES GERAIS DA REALIDADE ESCOLAR REFERENTES
AO SEGUNDO SEMESTRE DE 2011

Registro do dia 29/06/2011

2° ano

A sala é organizada fileiras duplas de carteiras.

Aula a respeito das palavras que comega com determinadas letras.

A professora pergunta quais palavras com as letras, os alunos respondem em voz alta.

Os alunos sentam-se em duplas, porém, o Jorge senta-se sozinho ao fundo da sala. Aluna
Virgilia também senta-se sozinha. Jorge vira-se para copiar os homes dos alunos que estdo
atrds de mim. Benedita também esta sentado sozinho.

Nh& Lold, por mais que esteja sentada sozinha, comunica-se com 0s demais, ja Benedita ndo
se comunica e Jorge se comunica com colega para pegar materiais emprestado quando é
advertido por outro para que nao pegue.

Professora chama Jorge para que mostre o seu caderno com a tarefa de portugués feita e ele
néo vai.

A professora vem até ele depois de muito chamar. Jorge parece ndo saber algumas letras e por
esta razao a professora o interroga para saber o que ele sabe, 0 aluno ndo responde diante da
situacao.

Nos horarios vagos, Benedita se comunica com 0s demais.

Quincas também quase ndo se comunica. Pedro por mais que sente acompanhado, debruca-se
diante da carteira e fica quieto.

Jorge e Quincas ndo terminaram a licao.

Jorge vai entregar o caderno para a professora, esta, porém ndo aceita e diz que ndo terminou
de fazer a tarefa e que tera que terminar a tarefa de portugués enquanto os seus colegas fazem
a tarefa de matematica.

Pergunto para a professora quais os alunos ela considera que sdo timidos, a sua resposta é a de
que nédo existem alunos timidos, que é dificil encontrar algum timido em sua classe, mas que

Benedita é um pouco timido e E também, mas que ambos “dao trabalho”.

3°Ano B
Lucia falou que ndo queria participar da aula porque ninguém gosta dela. Ela disse que
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apanha na van por ndo querer dar seu lanche para outras criangas que ficam pedindo. J& pediu
varias vezes para sua mde conversar com 0 motorista da van resolver esse problema, mas
ainda né&o havia sido solucionado.

Escobar disse no comeco da aula que queria que quando morresse seu corpo fosse mandado
para o Polo Norte pra que ficasse congelado porque assim sua alma existiria para sempre,
perguntei para ele o porque que ele acreditava nisso, mas ele ndo respondeu, s6 dizia que
porque sim. Durante a atividade ele ficava batendo nos outros, tacando a bola forte e na
direcdo do rosto dos outros, perguntamos porque ele estava fazendo isso e disse que era a
forma dele jogar a bola e continuou batendo e jogando a bola mesmo pedindo para ele parar ,
ficando revoltado e desistindo de participar da atividade.

Tiveram meninas que ndo gostaram da atividade porque os meninos ndo as deixavam

participar .

Registro do dia 17/08
3°ano B

Professora senta-se com Jorge para tentar ensina-lo a ler.

Tento me aproximar de Pedro e Quincas , mas ambos tem vergonha de conversar comigo.
Benedita desenha sozinha e isolada do grupo.

Quincas tenta se sair do grupo por ir afastando aos poucos sua carteira do local onde se
encontra.

Nha Lol6 pouco se comunica, enquanto Pedro passa a brincar com Brés.

Aula sobre o aquecimento global.

Nha Lol6 diz para Isau: “ Cada um cuida de si!”

Professora pergunta o que é aquecimento global e aluno responde: “ E a Globo!”

Professora vai entdo explicar o que é aquecimento global, enquanto isso, alguns alunos se
dispersam.

Professora diz: “ Enquanto um fala, devemos saber ouvir!”

Todos os dias a professora desenha uma nuvem e um sol na lousa, onde coloca 0 nome de
quem bagunca na nuvem e de quem se comporta no sol.

Enquanto muitos alunos participam da aula, outros se debrucam na carteira e alguns até
mesmo dormem.

Alunos tentam fazer a atividade em grupo, ¢ a professora os adverte: “ A atividade é
individual, vocés ndo sabem o que ¢ atividade individual?”

Jaco olha para a atividade de Jorge e diz: “ Eita, ele ndo achou nada”, Jorge responde: “Vou
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contar para a professora que vocé ta copiando do meu.”

Mesmo ndo sendo permitido fazer a atividade em grupo, as criangas ajudam umas as outras a
terminar a atividade.

A maioria das meninas ficaram na atividade da corda, na qual elas mesmas se organizaram e
conduziram a atividade cantando a musica referente a brincadeira. Apenas um menino
participou dessa brincadeira em especifico.

Interessante é que no voélei s6 haviam meninos brincando com o professor e pareciam estar
todos participando, sem maiores problemas ou preconceitos.

Ja no futebol, houve um pouco de dificuldade na organizacdo da atividade, mas depois eles
comecgaram a respeitar uns aos outros. S tinham meninos brincando nessa atividade.

As meninas se juntaram para brincar de saldo de beleza e cada uma possuia seu papel dentro
da atividade, tinham que esperar para marcar hora, dentre outros papéis.

3%ano A

A professora falou em sala que eles tiveram aula sobre solidariedade, companheirismo e que
apos dizermos quais seriam as atividades, deveriamos observar se realmente eles haviam
entendido, mas disse que alem de serem solidarios, teriam que respeitar a regra, sendo que
guem nao respeitasse deveriamos tirar da aula.

Benedita disse que néo iria participar da atividade porque a professora disse que os alunos néo
podiam ser amigos de quem era mal aluno e por isso ninguém brincava com ela. Ela disse que
ndo era sé porque o primo dela (Isau) era mal e batia em todo mundo, que ela também era
assim. Disse também que era considerada ma porque ndo sabia ler e escrever direito.

2°ano A

O pesquisador, dentro da sala de aula, perguntou para as criangas como tinham sido suas
férias. Depois perguntou o que eles tinham que fazer para que a aula desse certo. E eles
disseram que tinham que ter educacdo, respeito, ndo podiam empurrar. Mas o professor disse
que eles poderiam se divertir a vontade, s6 deveriam se respeitar mutuamente.

Registro do dia 24/08/2011

2° ano

Existem algumas palavras na lousa com nome de animais e as criancas léem em voz baixa.
Somente aproximadamente a metade da sala consegue ler em voz alta.

E proposto para as criancas que desenhe sobre a tematica da pascoa.

Nha Lolé diz: “Nao vem pedir meu lapis Isau!” Logo apds se vira para mim e diz: “ Nao
gosto de emprestar meus lapis!”

Benedita diz estar com dor de cabeca, fala pouco e baixo.
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Aluno diz: “ Professora, ele estd pegando minha caneta!”, professora diz: Ndo peguem nada
dos outros, usem o que tem!”

Benedita mesmo estando do meu lado, diferentemente dos outros alunos, ndo fala comigo.
Nha Lol6 me pergunta como escreve meu nome para poder colocar em seu desenho.

As criangas cantam a musica do coelho da pascoa. Pedro se mostra sempre muito quieto.
Enquanto dois alunos se empurram professora diz: “Os dois querem ficar sem intervalo?
Entdo parem com agarracdo na sala de aula. Enquanto nédo tiverem com a boca fechada néo
vao sair pro intervalo.”

3%ano B

Durante a realizacdo de atividades a professora pediu para se organizarem. Com isso, 0S
alunos comecam a acusar uns aos outros, culpabilizando seus companheiros pela ndo
realizacdo da atividade.

Continuam acusando uns aos outros durante nossa conversa. Por exemplo: 0s meninos sé
sabem brigar; as meninas séo lerdas; Aluno s6 sabe bater nos outros...

Eles querem realizar atividades de forma que ocorra a separacdo entre meninos € meninas.
3°ano A

Atividade: Palavras Cruzadas

Benedita se senta no fundo juntamente com Isau, Nha Lold senta-se sozinha. Isac também fica
muito quieto durante a aula.

Professora diz: “ Nao ¢ para ensinar para os colegas, ndo ¢ para copiar dos colegas”

Isau vem até mim e a professora diz: “ Nao vai até 14 que ela ndo vai te ajudar!”

Bras conversa com Nha Lol6 para ajuda-la a fazer a atividade. A professora os separa e o0 faz
sentar do lado se sua mesa.

Professora pede para que as criancas leiam as palavras escritas na lousa. Quincas erra a
palavra e professora pede para que ele va até a lousa e aponte onde esta determinada palavra.
Rebeca se senta com Isau e fica quieta. Quincas também senta-se sozinho.

Sempre chamei Benedita pelo nome de “Paula”, s6 descubro hoje qual ¢ realmente seu nome
por ver 0 seu nome em sua atividade.

Professora chama atencdo de Isau muitas vezes.

E se levanta e vai até a mesa do colega para copiar a atividade. Félix bate em Quincas .
Escobar também fica muito quieto em sala de aula.

Benedita passa por mim e diz: “Acabei”. Esta ¢ a primeira vez que ela se direciona até mim,
no que diz respeito a iniciar um dialogo.

Noto que Bento também é muito quieto.
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Benedita ndo fala nada e também nao faz a atividade.

Enquanto todos conversam, somente Jaco, Bento, Quincas e Nha Lold ficam quietos.

Registro do dia 31/08/2011

1° intervalo

Atividade: Jogos variados com bola

Varios meninos e meninas jogaram, juntos,vélei

Professor brincando com os alunos se machuca e diz: Esporte ¢ um trogo muito violento”
Quando as meninas entravam no futebol os meninos ficavam muito bravos

Ja quando os meninos iam brincar com elas, as meninas ndo demonstravam resisténcia

Os meninos utilizavam a quadra inteira para jogarem 0 que queriam, enquanto as meninas
ficavam apenas com o canto da quadra para brincar.

3°ano B

Para sairem da sala se organizam por ordem de tamanho e em filas separadas de meninos e
meninas, por ordem da professora da sala.

Durante a atividade o Jacé disse para uma companheira de sala que ela tinha sido pega e que
ela era gorda. A mesma ficou chateada.

Vitor disse que as meninas mentem que 0 pegou sO para ganharem a brincadeira

Uma aluna brigou com a companheira ao lado, por ela ter tentado ajuda-la, alegando que
queria realizar sozinha.

A professora da sala veio até o professor do GEIPEE e perguntou se a atividade estava dando
certo e disse que se precisasse de ajuda era so falar, que ela iria dar uma “bronca” nos alunos.
Ela disse que tem dia que sai da escola parecendo que ndo conseguiu realizar nada com seus
alunos.

3%ano A

A professora une as carteiras formando grupos para que as criangas sentem juntas.

Ela tenta manter a ordem da sala colocando algumas regras para as criangas

Sempre demora algum tempo para comegarmos a aula com essa sala, a professora fica um
bom tempo organizando os alunos em suas respectivas carteiras, até que 0S mMesmos
permanecam em total siléncio, para ai sim permitir nossa entrada na sala de aula.

Os alunos sempre se organizaram em dois grupos, sendo um de meninos e outro de meninas.
2°ano A

Quando entramos na sala a professora conseguiu fazer com que seus alunos ficassem em

siléncio dialogando e ndo se utilizando do grito.
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Ja na quadra, Luis Alves disse que ndo queria sentar ao lado de meninas ndo, queria ficar
perto de seus amigos.

Durante a realizacdo da atividade alguns alunos ficavam a maior parte do tempo “brigando”
uns com os outros, tentavamos conversar com eles, mas pareciam fingir que ndo estavam nos
ouvindo, obedecendo s6 a partir do momento que percebiam que haviamos perdido a
paciéncia.

Registro do dia 21/09/2011

Intervalo

Ocorrem algumas brigas entre os alunos

Eles rotulam uns aos outros com apelidos “gordinho, neguinho, etc.”

Uma aluna estava triste e chorando, entdo outros alunos disseram que era porque o pai dela
havia sofrido um acidente.

Uma das cozinheiras chamou um aluno de “palhacgo” pejorativamente

3%ano B

A relacdo que a professora mantém com a sala, durante as aulas, parece ser de manutencao da
disciplina dos alunos através de “gritos” e de intimidag¢do através do “medo”, sendo que
também se utiliza de algumas ameagas.

Alguns meninos estavam dizendo 0 nome de meninas no aumentativo pejorativamente, como
se estivesse afirmando que elas eram homens.

Um grupo de meninas estava comemorando, afirmando que haviam sido campeds, entdo, o
pesquisador a questionaram contra esse fato, alegando que tal atividade ndo tinha ganhadores
ou perdedores, o intuito era que no final todos da sala passassem juntos.

Outro grupo de meninos, ao verem a manifestacdo das meninas, também se juntaram e
comecaram a comemorar Vitoria, levando o professor novamente a indagar sobre o verdadeiro
sentido da atividade.

Os alunos queriam que os professores dividissem as equipes em um grupo de meninos e outro
de meninas, contudo, ndo realizamos esse pedido e misturamos todos.

Eugénia cometeu um erro na atividade e dois alunos a chamaram de burra

Os meninos ndo passam a bola para as meninas, levando os professores a indagarem sobre a
necessidade deles também passarem a bola para as meninas, pois todos tem 0s mesmos
direitos de participar da atividade.

Contudo eles afirmam que ndo passam a bola para as meninas por elas serem “ruins”.

Entdo perguntamos porque durante a realizacdo da primeira atividade algumas meninas néo

queriam dar a mdo para meninos. Elas responderam porque ndo queriam, pois sdo feios e
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nojentos

Eles queriam saber quais das duas equipes (meninos ou menina) tinham ganhado na
brincadeira de passar zerinho e novamente os professores afirmaram que nenhuma das duas
equipes tinham ganhado, pois todos passaram juntos.

3%ano A

Professora se reune com trés alunos com dificuldade de ler e escrever para os ajudar,
enquanto isso, E tem dificuldades de acertar e parece timido a prosseguir com a atividade.
Durante a atividade de caca-palavras, Helena sai do seu lugar e vai até outro aluno que ja
terminou a atividade, olha para a sua atividade e volta para sua carteira. (parece estar
copiando).

Helena tras o caca-palavras para vermos e pergunta se estd certo, digo que tem algumas
palavras erradas, aluna responde que nao sabe ler.

Professora diz: “Estamos com uma coleguinha com dor de cabega, vamos fazer siléncio?”
Crianca chora compulsivamente no chdo. Quando a professora pergunta o porqué, aluno
responde que Estevao Ihe deu um soco. Professora pergunta a Estevéo se ele é por acaso pai
do garoto e pede para aluno buscar o livro de ocorréncia. Professora pede para que Estevao
peca desculpas ao colega e pergunta a aluno se aceitara as desculpas de Estevéo.

Aluna vai tocar no lapis de colega que a adverte: “Esse lapis € meu!’

Alunos com dificuldades sentam juntos para que um leia alto e os outros ougam. Jorge senta-
se sozinho.

Criangas fazem barulho e a professora diz: “ Quem ja terminou, debruga na carteira e fica
quietinho, vamos respeitar os amiguinhos”

Professora elogia aluno que finalmente consegue juntar as letras.

2°ano

A professora da sala, em busca de organizacdo, utilizou-se de rispidez e ordens para alcancar
0 objetivo de manté-los em siléncio.

Helena estava triste e ndo queria participar, pois estava com saudade do seu pai que foi morar
em outra cidade. Disse que queria que a diretora ligasse para a mée dele, para que ele fosse
embora arrumar suas malas para ir vé-lo. Contudo, ele somente ird visita-lo nas férias de
dezembro, sendo que ainda estamos em Setembro.

Registro do dia 28/09/2011

Intervalo

N&o descemos para a quadra com os alunos, pois a mesma estava sendo pintada.
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Todos os alunos estavam sentados nas mesas do pétio, observando um discurso realizado por
uma professora da escola. A mesma discursava a respeito do judd e das artes marciais
uniformizada com um Kimono.

Um dos alunos chamou um dos professores e disse que havia tomado um tiro, ndo pudemos
perguntar o porqué daquela afirmagéo, pois todos estavam em siléncio observando tal
palestra.

Ao terminar a palestra, uma das inspetoras pegou um chinelo na mao e ficou ameacgando 0s
alunos para que subissem para suas salas.

Foi observado varios momentos de brigas e discussoes.

O professor conversa com os alunos dizendo que néo precisavam dividir o papel, que o intuito
era que todos desenhassem na mesma folha e poderiam também desenhar conjuntamente.
Muitos pegam as canetinha e giz de cera, que disponibilizamos para a realiza¢do do desenho e
guardam perto de si, mesmo ao falarmos que era para todos usarem o material conjuntamente.
O aluno Bento falou que queria desenhar uma “guerra”, o professor pediu para que ele
tentasse desenhar algo relacionado com as intervencGes. Apos terminar seu desenho o
professor observou que ele havia desenhado a atividade da “queimada”, com as pessoas
jogando com armas que atiravam as bolas contra seus adversarios.

O aluno Escobar desenhou um lugar muito bonito que ele sonhava toda noite. Depois dessa
afirmacdo, o mesmo indagou que também sonha com outras coisas. Disse que sonhava que ele
as vezes era bom, outras era mal. A pesquisadora pediu para que ele falasse 0 que queria
dizer em sonhar que era mal. O aluno ndo quis falar, disse que iria desenhar, sendo que
desenhou, segundo ele, o inferno.

O aluno Bento desenhou um aluno com uma arma de atirar bolas e outro com a cabeca
sangrando.

Entre uma aula e outra, o aluno Escobar pegou uma cadeira e foi em direcdo a outro aluno
Jaco do 4° ano. Esse aluno ficou parado, sem reagdo, quando os outros alunos de suas salas,
foram até a porta e comecaram a gritar os respectivos nomes de seus companheiros de sala. A
pesquisadora tirou a cadeira da méo do Escobar e falou que ele ndo poderia fazer aquilo pois
iria machucar o outro colega, entdo a pesquisadora acompanhou o JacO até sua sala e
perguntou 0 que havia acontecido, 0 mesmo disse ndo saber. A pesquisadora retornou até o
Escobar e perguntou o porqué de tudo aquilo, ele afirmou que o Jaco fica sempre brigando
com ele no banheiro dizendo que quando ele o encontrasse iria “bater nele”.

3%ano A

Atividade: Desenhar o que eles pensam da aula
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Essa sala também esta dividindo o espaco da folha de papel pardo

Né&o dividem o Giz de cera entre si.

Ficaram riscando o desenho dos outros companheiros.

Um aluno jogou o giz na cabeca do outro.

Um aluno afirma ao pesquisador que outros alunos ficam o chamando de “macaco”.

No comeco da aula, antes de descermos para a quadra, o0 pesquisador pediu para dois alunos
se sentarem para ouvir a explicacdo indo em direcdo a eles (somente, para que os alunos
entendessem o que o pesquisador estava dizendo), contudo um dos alunos fez um movimento
como se achasse que iria sofrer uma agressao. O pesquisador preocupado com aquela reagéo,
perguntou para o aluno se ele achou que ia “apanhar”, o mesmo respondeu que sim, contudo o
pesquisador afirmou para que ele ficasse calmo e tranquilo, pois aquilo ndo iria acontecer.
Uma da alunas, que em aulas anteriores havia dado alguns problemas, escreveu recadinhos
para os pesquisadores afirmando que os amava.

O pesquisador perguntou para os alunos o porqué que na sala eles ficavam quietos e na quadra
guando gueriamos explicar a atividade, eles ndo ficavam? Os alunos afirmaram que é porqué
a professora da sala ¢ “brava” e os professores “ndo”. Entdo, os professores perguntaram se
eles gostavam de receber castigos e gritos, pois tentdvamos conversar e eles ndo prestavam
atencdo no que falavamos?

Nesse momento a professora da sala chegou na quadra e todos ficaram quietos a olhando
desconfiados.

A aluna Benedita afirmou para o pesquisador que eles ndo faziam mais que uma atividade
durante a intervencdo porque os professores ndo gostavam deles, entdo, o professor afirmou
que ndo era verdade, que o motivo deles ndo fazerem mais que uma atividade, se dava por
causa da desorganizacao, da conversa, das brigas, isto €, porque os alunos ndo colaboravam
com os professores.

2°ano A

A professora dessa sala aparenta ser um pouco mais tranquila, contudo, também se utiliza do
castigo e da coercdo para controlar e organizar os alunos.

Observasse que naquela situacdo essa parece ser a unica forma de conseguir 0 minimo de
organizacéo da sala.

Atividade: Falar sobre seus desenhos

Professor perguntou se eles sabiam por que estavamos dando aquela atividade?

Um dos alunos respondeu que era porque eles ndo “obedeciam” e entdo queriam saber como

os alunos querem que seja a intervencao.
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Havia um aluno que estava brincando com um carrinho escondido e outro falou para a
professora da sala apontando o que estava acontecendo, a mesma disse que ja havia visto e
pediu para o aluno guardar o objeto, entdo, esse aluno que havia falado pra professora afirmou
que ela deveria tomar tal objeto.

Cada um comecou a falar de seu desenho e qual atividade queria fazer na intervencgéo:

Lucia: Desenhou a professora porque gosta da intervencgéo e quer fazer de novo a atividade de
“passar zerinho”.

Nesse momento, um trem passou préximo a escola e todos queriam ver, e assim comecaram a
imita-lo fazendo o barulho.

A aluna Estela subiu na carteira tentando vé-lo e a professora pediu para que ela descesse,
pois iria se machucar, contudo, um dos alunos afirmou que era para a professora deixa-la cair.
Registro do dia 05/10/2011

Na quadra ficaram falando sobre times de futebol, perguntando para os professores quais

eram os times que eles torciam e quando condizia com 0s seus proprios, comemoravam.

A professora da sala esta participando da aula e mantém a ordem dos alunos ameacando tira-
los da atividade.

2°ano A

A hora que entramos na sala, a mesma se encontrava sem a professora, quando tentavamos
organizé-la, a professora chegou, e sem punir seus alunos, mas a partir do dialogo, ajudou-nos
a organiza-los, explicando os beneficios que teriam participando e colaborando na nossa
intervencdo.

Descemos para a quadra e demoramos 15 minutos para organiza-los.

Mesmo sentados para conversarmos, tivemos que ficar a todo momento pedindo para que eles
prestem atencdo, parem de brigar e de xingar uns aos outros.

Um dos alunos disse que quem ndo esta ficando quieto ¢ “Z¢ povinho™.

O professor perguntou para alguns alunos que estavam saindo da roda de conversa se eles
achavam “bonito” fazer aquilo e o aluno Isau respondeu que acha bonito.

Alguns alunos sairam do lugar onde estavam e iam atrds dos que ndo estavam prestando
atencdo dizendo para irem para os seus lugares.

Parece-nos que eles s6 obedecem se for a base de puni¢do ou com ameacas de manda-los para
a diretoria, postura essa adotada por alguns professoras dentro da escola.

Quando estdo dentro da sala de aula sentados em suas carteiras, 0S mesmos se mantém
organizadas, principalmente na presenca de seu professor, mas a partir do momento que

descem para a quadra ndo é possivel conseguir 0 minimo de organizacao.
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Quando tentamos conversar individualmente, saem correndo, como se estivessem fugindo.
Quando pedimos para prestarem atencdo, ficam nos olhando dando risadas.

Em um determinado momento da aula o aluno Luis Alves apertou a mao de uma de suas
companheiras de sala de aula e todos os alunos foram em sua direcdo o chamando de
“demonio”, “diabo” e comegaram a persegui-lo, a professora os separaram e foi conversar
com o aluno Luis Alves e o mesmo disse que isso sempre acontece, todos ficam o
provocando e ninguém gosta dele.

Registro do dia 19/10/2011

Intervalo:

Haviam algumas criangas brincando de “suicidio”

Um dos alunos jogou a blusa do outro na quadra e saiu correndo ignorando o chamado da
inspetora.

3%ano B

Atividade: Cacique pegador

Bento, ao entrarmos na sala, pediu para que falassemos qual atividade que seria dada e nos
chamou de “cabecas ocas”: Qual atividade vao dar seus cabegas ocas? Contudo, isso ocorreu
em um tom de brincadeira. A professora da sala, mesmo percebendo que foi uma brincadeira
do aluno, pediu que 0 mesmo pedisse desculpas para cada um dos professores.

O mesmo se mostrou envergonhado com a situagao.

Quando explicitamos que a atividade seria “Cacique pegador” um dos alunos falou que ia
preparar “um cachimbo da paz”.

A aluna Valéria disse para o professor durante a atividade que durante o intervalo entre as
aulas, ela, o aluno Bento, dentre outros, ficam brincando de papai mamae, filhinho...

Assim durante a atividade os alunos ficaram chamando o aluno Bento, no momento que o
mesmo se apresentava enquanto “pegador” na atividade de “Papai”.

Eles disseram para o professor que séo 7 filhas que ele tem.

O aluno Escobar e outros alunos ficaram chamando uma das alunas de “baleia”, quando a
mesma estava como “cacique”, afirmando que iriam ter que “nadar no mar”.

Um aluno jogou outro aluno com violéncia no chdo alegando que o mesmo estava “xingando”
sua mée.

O aluno Escobar comecou a discutir com outro aluno de sua sala e os dois comegaram a fazer
ameacas mutuas, dizendo que iriam brigar na saida da escola.

Logo depois, 0s meninos e as meninas comegam a discutir entre si, 0S meninos as acusam de

ficarem mentindo sobre as coisas que eles fazem. O aluno Bras e 0 aluno Bento as “xingam”.
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O pesquisador os interrompeu e perguntou se eles preferem agressao ou discussdo, ao invés de
carinho e eles responderam que preferem carinho.

Também perguntou se preferem “xingos” ou elogios e eles responderam que preferem
elogios.

Durante a atividade o aluno Bento estava com dificuldade para “pegar” os companheiros e
comecaram a falar que ele era ruim, que nao conseguia “pegar ninguém”, assim, ele comegou
a chorara no meio da atividade, sendo assim a professora realizou uma discusséo no final da
aula a respeito de ideais de perfeicao, explicando que somos todos diferentes uns dos outros e
por isso ninguém tem o direito de cacoar seus companheiros.

No inicio da aula, quando entramos na sala de aula para iniciarmos a intervencdo, as criangas
nos recepcionaram com uma frase decorada e repetida em couro pelos mesmos, dizendo que
éramos bem-vindos e que iriam nos ajudar prestando atencéo e respeitando, depois desse fato
0 aluno Escobar disse em voz alta: Nossa, parece Zumbi falando!

3%ano A

Chegamos na sala de aula e a professora da sala estava falando a respeito de artes marciais e
guando elas devem ser utilizadas, explicitando que sO poderia ser usada durante o
treinamento, ndo devendo ser utilizada para brigas na rua, nem para ficar mostrando em
outros lugares.

Descemos para a quadra e a professora da sala nos acompanhou e sentou também no circulo,
junto com as criancas.

A professora da sala ficava fazendo ameacas, dizendo que quem baguncasse iria com ela fazer
licdo na sala de aula.

O aluno Bento foi escolhido para ser o “cacique” e outro aluno disse que ele ndo iria
conseguir pegar ninguém, assim, outros alunos também comecaram a dizer a mesma coisa.
Quando uma das alunas escolheu um menino para ser “cacique” outra aluna proferiu: Olha to
sabendo hein. Como se ela soubesse que aquela aluna tivesse escolhido aquele menino por
estar “afim” dele.

A aluna Lucia disse que ndo gostou da brincadeira porque “os meninos s6 estavam pegando
0s meninos e as meninas sO estavam pegando as meninas”.

2°ano A

Quando chegamos na sala de aula a professora da sala de aula ajudou-nos organiza-los, entdo
a professora perguntou se eles queriam brincar e todos disseram que sim, sendo que um aluno

proferiu: Queremos brincar mais alto que as torres gémeas”.
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Atividade: Cacique pegador.

Os meninos ndo estavam querendo escolher as meninas para serem “cacique”.

O aluno Luis Alves “xingou” outro aluno que estava naquele momento de “cacique”, entdo a
professora perguntou o motivo daquela reacéo. Ele ndo respondeu nada, assim a professora
Ihe explicou que talvez fosse por esse motivo que os outros alunos brigavam com ele, por
“xingé-los sem motivo”, pois, sempre o aluno Luis Alves reclamava conosco que seus
companheiros o ficavam “xingando”.

Tiveram varias brigas e “xingamentos” durante a intervengao.

A professora da sala disse para prepararmos uma intervencao que fosse realizada dentro da
sala de aula para vermos iriamos conseguir 0 minimo de organizacdo, e se isso ndo desse
certo, eles iriam ficar uma semana sem a nossa aula.

Registro do dia 30/11/2011

2°ano A

A professora da sala saiu da quadra e ndo conseguimos mais dar a atividade, devido a imensa

falta de organizacao e desrespeito durante a intervencao.

Além disso, ninguém estava respeitando a regra de colaborar um com o outro para tentar
“pegar” os companheiros, tanto que os alunos estavam correndo individualmente tentando
“capturar” seus amigos, ocorrendo inimeras brigas.

Entdo o aluno Bento disse que o jogador Neymar s6 tinha ‘“aquele carrdo, casa e barco”
porque ele respeitou as regras do jogo. Entdo a professora da sala disse que se todos
respeitassem as regras conseguiriam ter o que quisessem. Assim algumas criangas comecaram
a falar regras que todos deveriam respeitar como: respeitar o patréo, trabalhar, se esforgar.
Entdo a professora da sala perguntou qual era o trabalho deles (alunos)? Entdo eles disseram
que o trabalho deles era estudar e eles tinham que fazer essa atividade respeitando os amigos e

0 grupo (porque eles sdo uma sala) para que tudo desse certo em suas vidas.

REGISTRO DAS OBSERVACOES ESPECIFICAS REFERENTES AS
INTERVENCOES DO GEIPEE-THC JUNTO A SALA DO 2° ANO

07/03/2012

Este foi o primeiro dia de intervengdes do ano de 2012 com esta sala de aula.

Ao chegarmos na sala para nos apresentar os estudantes, que tem idade entre seis e sete anos,
nos deparamos com algumas perguntas como:

“Vocés tem algumas regras?”

“Vocés gritam?”
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Conversamos com eles a respeito desses questionamentos enfatizando o que poderia e 0 que
ndo poderia ser feito durante a intervencdo. Por exemplo: Quando vocés brigarem néo
poderédo descontar, pois além de vocés poderem se machucar, o certo é conversar a respeito do
que aconteceu e resolver o problema sem violéncia.

Surgem novas perguntas:

“Quando brigar ndo podemos descontar?”’

“Se alguém me chamar de bobo, pode falar para vocés?”

“Pode passar rasteira nos outros?”’

A professora falou que temos que respeitar como ela ja organizava a fila, sendo que a
organizacao tem que ser igual em todas as aulas, pois esse € um combinado dela com a turma.
Os alunos comegaram a acusar uns aos outros a respeito de brigas, xingos.

O interventor fala da importancia dos combinados para que a aula ocorra bem.

Na hora que entramos na sala de aula, Capitu ao saber que era aula de Educacéo Fisica, falou
que estava com dor de barriga e comegou a chorar de cabeca baixa. Capitl € uma aluna com
um tipo de esteredtipos facilmente alvo de chacotas, € maior que todos da sala e tem peso
além do padrao.

Perguntei para a professora da sala o porqué da aluna estar chorando e a mesma disse que
Capitl deve ter algum trauma, pois toda vez que € aula de Educacdo Fisica ela fala que esta
passando mal.

Descemos para quadra e perguntamos aluno por aluno, quais atividades que gostariam de
realizar nas nossas intervengdes. As atividades mais pedidas foram “futebol” e “pega-pega”.
Capitl se encontra sentada com a professora, longe do espago e eu vou até Ia perguntar para
Capitl qual a atividade que ela gostaria que tivéssemos em nossas intervencdes. A aluna diz
que gostaria de pular corda.

Tento ndo ser muito direta, mas no intuito de acalma-la sobre a caracteristica de nossas
intervencdes, digo que em nossas intervengdes todos podem participar, que ndo temos o
costume de ter atividades de competicdo, que eu gostaria muito que na proxima aula, ela
pudesse participar.

Atividade final de aula: Musica da Pipoca - “Uma pipoca puxa assunto na panela, ploc,
outra pipoca vem correndo conversar, ploc, ai comeca um tremendo falatorio, ploc, e ninguém
mais consegue entender, € um tal de ploc, ploploc, ploc, ploc....” Nessa atividade, todos ficam
em roda de maos dadas, andando, quando ¢ dito a palavra “ploc” todos tem que dar um salto,
como se fossem pipocas “estourando”.

Ensinamos a musica e eles comegaram a pular como se ja conhecessem a atividade.
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Neste primeiro dia de aula todos os alunos estéo participando.

Cantam a musica com um pouco de dificuldade, o interventor canta a0 mesmo tempo para
ajuda-los.

A atividade ¢ paralisada e os interventores repetem a musica varias vezes para que todos 0s
alunos aprendessem.

Na ultima vez, quase todos cantaram.

Como primeiro dia de aula os alunos tiveram uma boa participacdo, prestando atencdo nas
explicacOes e nas atividades.

14/03/2012

Ja na quadra um aluno ndo quis ficar na roda, para explicarmos a atividade, e quando os
interventores conversavam com ele o0 mesmo fazia de conta que ndo estava ouvindo.

O mesmo aluno sentou-se do lado de fora da quadra e disse que ndo ia brincar por estar
machucado.

Alunos gritam: N&o da pra escutar nada.

Interventor diz: Isso, lembra que dissemos que precisariamos de siléncio em 2 momentos?
Atividade: Mimica

Explicamos que a atividade seria de mimica e aluno diz: Prof°, ndo quero ir 14 no meio.

Os alunos tinham que imitar qualquer pessoa ou animal e os outros tinham que descobrir 0
que estava sendo imitado.

O primeiro a imitar foi o interventor, imitando um trabalhador com um machado.

Um aluno antes de ver o que o interventor ia imitar ja se levantou e foi até o interventor
dizendo o que ele estava imitando, contudo, ndo acertou, pois o interventor nem havia imitado
ainda.

Durante a atividade, quando os alunos queriam falar o que o amiguinho estava imitando,
saiam correndo e ficavam gritando ao redor daquele que realizava a imitacao.

Imitaram uma tartaruga.

Imitaram uma pessoa digitando em seu computador.

Apresentaram um pouco de dificuldade em descobrir o que estava sendo imitado, sendo
necessario que os interventores dessem dicas do que era.

Durante a atividade um aluno caiu no chio e o outro disse: “o que ele tem de gordo ele tem de
gordo” quando um dos interventores o ajudava a levantar-se.

Ao longo de vérias imitagdes, independente da forma como ocorria a imitagdo os alunos
diziam que era o Neymar que estava sendo imitado, mesmo quando 0s interventores insistiam

que ndo era o Neymar que estava sendo imitado.
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Muitos alunos aparentavam néo se esforcar em adivinhar o que estava sendo imitado.

lai diz ndo saber o que imitar, mexe com 0s pés e no amarrador de cabelo. Diz para o prof.
que esta com vergonha e pede para ajuda-la.

Conversa final: Ao final da atividade, no momento de dialogar sobre a mesma, foi
relembrado o combinado sobre os momentos necessarios para o dialogo, no qual seria
necessario que prestassem atencdo. Varios alunos corriam pela quadra e ndo ouviam a
discussdo. Um dos alunos apanhou uma pedra para tacar em outro, mas entregou ao
interventor antes de taca-la.

Um dos interventores perguntou se eles ndo gostaram de brincar? Contudo 0s mesmos néo
ficavam em siléncio para que realizdssemos a discussdo, por isso outro interventor, disse aos
alunos se para que eles prestassem atencdo, era necessario gritar? Se ndo havia outra
possibilidade? Pois os interventores estavam pedindo atencdo mas os alunos nao paravam de
correr pela quadra.

Acabou o tempo da intervencdo e os interventores ndo conseguiram realizar o didlogo.
21/03/2012

Nesta intervencao realizamos a discussdo que nao havia sido realizada no final da intervencéo
anterior

Alguns alunos ndo gostaram da atividade por terem ido fazer mimica somente 1 vez.

Alguns outros alunos ndo gostaram porque acharam a atividade chata, por ficarem parados.

Os interventores com a intencdo de relembra-los dos combinados, perguntaram se 0S mesmos
lembravam quais eram, e os alunos disseram que para que a aula de certo tem que respeitar,
colaborar, néo brigar, ndo xingar.

Explicamos de novo os combinados das intervengdes, enfatizando que gostariamos que eles se
mantivessem em siléncio somente em dois momentos, no inicio e no fim da intervencao.

Ao descermos para a quadra, os alunos ndo fizeram aquilo que haviamos combinado.
Atividade: Pega-pega/salva-vida com abraco - S&o escolhidos alguns pegadores e 0s outros
alunos tem que fugir dos mesmos, quando sdo pegos, tem que manter-se de bragos abertos
para que aqueles que ainda ndo foram pegos, possam salva-los dando um abraco.

Durante a explicacdo da atividade um dos alunos disse para outro: Vocé gosta de homem em,
vocé gosta! Sendo que o aluno que recebeu essa acusacdo ficou em siléncio com o rosto
abaixado e chateado. Um dos interventores tentou conversar com o aluno que ficou triste, mas
0 mesmo ndo disse 0 motivo de tal acusacdo, sendo que aquele que havia acusado também
néo disse 0 motivo.

Capitu, aluna que ndo gosta de aulas de educacéo fisica, sempre alegando que estd com dor na
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barriga para ndo participar, participou plenamente no decorrer desta atividade.

Conversa final:

Todos os alunos disseram que gostaram da atividade.

Alguns disseram que a atividade havia passado muito rapido, outros alegaram que haviam
alguns alunos que estavam chutando, mas mesmo assim a atividade havia sido legal. Um
aluno disse que havia gostado pelo fato de ter sido pegador e ter “pego” varias pessoas.

Um aluno em especial, disse que gostou da atividade porque abragar era um tipo de carinho,
sendo que ela havia dito anteriormente que isso ndo havia na escola.

28/03/2012

Enfatizamos no inicio da aula se os alunos se lembravam dos nossos combinados e da nossa
conversa da aula anterior. Eles disseram que se lembravam e entdo descemos para a quadra
para iniciar a intervencao.

Atividade: Passar bambolé cooperativo — Todos de médos dadas em circulo. Colocamos um
bambole por entre as maos de alguma participante e todos os alunos tem que passa-lo por
entre seus corpos sem soltar as maos. De acordo com o passar do tempo vamos aumentando o
namero de bamboles.

Haviam dois alunos de méos dadas e a menina quis soltar a mdo do menino, pois ndo gostava
de segurar “nas maos de meninos”, entdo, o menino lhe indagou: “Nao, ndo solte, porque
sendo a atividade nao da certo”.

Uma aluna ndo quis passar o bambole ficando imével quando o mesmo chegou até ela, uma
companheira de sala indagou que a mesma estava com vergonha, por isso ndo queria passar 0
bambole.

Uma aluna ndo queria participar da atividade alegando que ndo gostava de dar a mao para
outras pessoas. “Eu ndo quero brincar”, perguntamos o porqué? E ela disse “Porque ndo gosto
de dar a mao”.

O aluno Isal na maioria das intervencdes alega que ndo quer participar por estar machucado,
contudo em determinados momentos da aula 0 mesmo corria em diregéo a algo, mostrando
gue néo estava machucado.

Paramos essa primeira atividade com o intuito de comegarmos outra, contudo iniciamos uma
conversa com os alunos.

O interventor comecgou perguntando para eles o que era legal na aula?

Lucia: Ser culto, inteligente, bonito

Perguntamos entdo o que era ser culto?

Lucia: Cultura é o pensamento de uma crianga, € um canal de TV que passa sO desenho, é ser
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rico, filme € cultura, arte é cultura, desenhos espetaculares, brincadeira é cultura, educacdo
fisica e cultura.

Perguntamos entdo o que nao é cultura?

Lucia: Rico néo € falta de cultura, mal é sem cultura, esporte para animal.

Posteriormente o interventor comecgou a dialogar com eles relacionando cultura e ser culto,
exemplificando o que seria cultura, que ser inteligente é ser culto, ter educacdo e cultura,
explicando também que dinheiro ndo esta diretamente relacionado com ter cultura.

Depois disso comecamos outra atividade.

Atividade: Pega-pega circulo mégico — Os pegadores ficam em posse de uma bola que tem o
poder de paralisar e os salvadores ficam em posse de um bambole que tem o poder de
desparalisar. Quando alguém é pego e fica paralisado, o salvador passa o bambole por entre
seu corpo, podendo assim voltar a atividade. O tempo todo modificamos os pegadores e
salvadores.

Uma aluna ficou correndo o tempo todo fora da quadra durante a intervengdo, néo
participando atividade, mesmo quando os interventores conversaram com ela, tentando
convence-la a participar.

Um dos interventores alegou-me que uma crianga entregou-lhe a bola sem que ele o pedisse,
com o intuito de dividir com outras criangas.

Quando pedimos para que nos entregassem 0s materiais pois a intervencdo havia acabado, um
dos alunos disse para outro “ndo entrega nao”.

Conversa final:

Os alunos nos disseram que gostaram mais da atividade de corre do que a de ficar parado de
maos dadas.

O interventor os parabenizou pela participacdo da intervencado e enfatizou que so6 foi possivel
realizar duas atividades por causa do comportamento que eles tiveram durante a intervencao.
Alguns alunos disseram que preferiram a segunda atividade porque “salvava” outras pessoas,
porque fazia bem para a saude e porque era legal brincar.

Tivemos que encerrar a intervencdo por falta de tempo.

04/04/2012

Quando chegamos na sala de aula a professora ndo estava presente, pois estava na diretoria
conversando com o pai de um aluno.

Tentamos conversar com eles em sala de aula, contudo tinhamos dificuldades em fazer isso.

Um dos alunos disse para nds que era para tirarmos da sala e da intervengdo os que estavam
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bagungando durante a conversa.

Muito dificil eles prestarem atencdo no que estavamos falando.

Mesmo assim descemos para a quadra para aplicar a intervencdo, contudo ndo tivemos
condicdes nem de explicar a atividade, pois a maioria estava correndo pela quadra e gritando.
Mesmo pedindo para que eles sentassem s6 num primeiro momento para explicarmos a
atividade, ndo foi possivel.

O interventor conversar com os alunos Isau e José Pacheco, pedindo para que os dois fossem
até o circulo para explicarmos a atividade, contudo eles ndo queriam ir até 14, insisti para que
o fizessem, pois sem eles a atividade ndo daria certo. Acabaram indo até I e, o interventor
perguntou se eles gostariam de participar da brincadeira, eles disseram que sim, ambos de
cabeca abaixada, contudo quando se afastou eles sairam correndo do circulo novamente.

Né&o foi possivel realizar a intervencdo tendo em vista a desorganizacdo em quadra.

11/04/2012
N&o pudemos fazer atividades de intervencdo, pois o0s estudantes estavam participando das

atividades do “Agita galera”.

18/04/2012

Ao chegarmos na sala de aula a professora estava “dando uma bronca” nos alunos pois eles
ndo paravam de baguncar durante a aula.

Ela acabou nos revelando que estd muito dificil em dar aula, que as pessoas devem passar na
porta e achar que o professor é louco, pois eles tem que gritar o tempo todo, tentando
organiza-los, afirmando que odeia gritar com eles.

Descemos para a quadra, contudo todos estdo ainda muito desorganizados.

Antes disso, ainda em sala de aula, a professora nos disse que existem alguns bons alunos que
estdo sendo prejudicados pelos demais, sendo que os bons precisam reivindicar com 0s
bagunceiros, para que seja possivel eles realizarem as atividades que nds formos propor. Na
guadra haviam alguns alunos que ficavam pedindo aos demais siléncio para que pudéssemos
explicar a atividade e eles poderem brincar.

Atividade: pintinho-galinha-raposa — um aluno assume o papel de raposa e fica no centro da
quadra. Outro aluno assume o papel de galinha e fica em um canto da quadra, os demais
assumem o papel de pintinhos e ficam no lado contrario ao da galinha. Os pintinhos tem que
passar pela raposa e chegar até a galinha para ficarem a salvos , sendo assim a raposa tem que

pega-los e a galinha ajudar a leva-los até o ninho.
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Vérios alunos ndo estdo participando e 0s que estdo, muitas vezes
estéo respeitando as regras da atividade.

Uma raposa estava correndo atras do pintinho dizendo: Delicia, ai meu deus, que delicia!

N&o estamos conseguindo aplicar a intervencao pela grande desorganizacao dos alunos.

Um dos interventores desabafa indignado dizendo que é muito triste ter que ficar gritando,
sendo que parece que eles so prestam atencdo dessa forma.

Tivemos que interromper a intervencao e subimos para a sala para conversar com eles.

Ao perguntarmos o porque daquela bagunca, se eles ndo estavam gostando da atividade, eles
nos disseram que estavam gostando sim, mas alguns alegaram que preferiam jogar bola, ao
invés de brincar do que nds estdvamos oferecendo, entdo lembramos a eles que sempre
organizavamos atividades as quais eles pudessem se divertir e além disso atividades diferentes

daquelas com as quais eles ja realizam todos os dias.

25/04/2012

Ao chegarmos na sala de aula a professora nos indagou gque os alunos haviam baguncado em
um passeio que haviam feito, por isso eles mesmos tinham que tomar alguma atitude e
melhorar o0 comportamento, entdo desde o dia 23/04 que ela havia combinado com eles que
seriam diferentes em seu comportamentos, pois tinham que mudar. Contudo, quando
descemos para a quadra demoramos um bom tempo para organiza-los, pois ficavam correndo
pela quadra, alguns brigando, outros gritando, sendo que apenas uns cinco alunos
mantiveram-se organizados para ouvir nossa explicacdo. Quando conseguimos organiza-los
soou o sinal do intervalo do 5° ano e assim ficou meio dificil mantermos a atencéo deles
voltada para nés (interventores), mesmo assim explicamos a atividade.

Atividade: Rio vermelho — Uma crianca fica no centro da quadra e todos os outros ficam no
canto. Essa indaga “rio vermelho” e os outros respondem ‘“‘queremos atravessar o rio-
vermelho” e a crianga responde “com uma condi¢do” os outros novamente dizem ‘“qual”,
entdo essa crianga com o auxilio do interventor escolhe um condicédo, tentamos fazer com que
as escolhas fossem papéis sociais, entdo ela fala a condi¢do, por exemplo “imitando
bombeiro”. Assim as criancas tem que ultrapassar a quadra imitando tal situacao, aqueles que
nédo o fazem sdo pegos e vao para o centro, ajudando o aluno que li se encontra.

Antes de iniciarmos a intervencdo dois alunos estavam brigando segurando o pescogo um do
outro, os interventores tiveram que separa-los e ao serem perguntados a respeito do motivo

daquela briga eles ficaram em siléncio e ndo responderam, entdo dissemos a eles que aquilo
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ndo deveria acontecer, eles ndo tem que se agredir e sim conversar a respeito de suas
desavengas.

A aluna Helena foi escolhida para iniciar no centro da quadra contudo a mesma ficou
envergonhada e saiu da atividade. Uma interventora foi conversar com a mesma para saber o
que havia acontecido.

Jorge foi pego por um aluno contudo néo respeitou a regra da atividade.

Tivemos que encerrar a intervengdo sem a conversa final por falta de tempo, tendo em vista a

demora para organizarmos e conseguirmos explicar a atividade para a sala.

02/05/2012

N&o ouve intervencao pois 0s alunos participaram de outra atividade escolar

09/05/2012

Quando chegamos na sala de aula a coordenadora estava conversando com os alunos, por
isso, demoramos para descer até a quadra.

A professora lembrou-0s que o combinado que haviam feito estava valendo.

Quando estavamos descendo para a quadra um aluno tropegou sem intencdo em outro que
respondeu agredindo, entdo o interventor foi até ele e disse que ndo poderia agir daquela
forma, pois 0 amigo que tropecou ndo fez por querer e disse para que pedisse desculpas.
Atividade: Danca dos bambolés cooperativo — Espalhamos véarios bambolés pela quadra.
Soltamos um musica e os alunos ficam dancando ao redor deles. Quando paramos as musicas,
eles tinham que imaginar que ao redor dos bambolés havia se tornado um mar e que 0S
bambolés eram as ilhas, entdo, todos tem que entrar dentro de um bambolé e permanecer
dentro. Com o passar do tempo, vamos diminuindo o nimero de bambolés, até que fique
somente um e todas as criancas se ajudando, tem que manter-se dentro do mesmo.

Algumas criangas perceberam que ndo haviam bambolés para todos e sem a mediacdo dos
interventores formavam duplas dentro dos bambolés. Contudo outras queriam sair da
atividade, por ndo quererem dividi-lo. Assim, os interventores explicaram que todos poderiam
dividir o bambolé e tinham que se ajudar para que ndo caissem la de dentro quando a musica
terminasse.

Algumas meninas fizeram cirando de roda ao redor do bambolé.

Quando restaram apenas dois bambolés, foram formados um grupo de meninos em um, e um
grupo de meninas no outro, tivemos que intervir dizendo que ndo precisavam segregar desse

jeito, pois poderiam misturar, assim algumas criancgas trocaram de lugar.
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Tivemos que parar a atividade pois queriamos conversar com eles a respeito da atividade.
Conversa final:

Conversamos com o0s alunos a respeito do objetivo daquela atividade, sendo que eles nédo
acreditaram que seria possivel que todos eles ficassem somente em um bambolé. Sendo assim,
pegamos um bambolé, colocamos no meio da quadra e fizemos com que todos, com ajuda
matua, permanecessem dentro dele e, assim, enfatizamos que aquilo s6 foi possivel porque
eles colaboraram e ajudaram uns aos outros a permanecer naquele espaco e que daquela forma

seria possivel alcancar o objetivo proposto.

16/05/2012

Atividade: O mestre mandou... /representagdes sociais — Os interventores diziam “o mestre
mandou...” ¢ davam um comando referente a algum papel social, ou acdo, que as criangas
deveriam imitar.

Interventor: o mestre mandou imitar um jogador de futebol

Alguns alunos comecaram a se chutar e outros comecaram a imitar como se estivessem
chutando uma bola.

Interventor: o mestre mandou imitar o presidente

Uma aluna comegou a marchar e outros colocaram a m&o na boca como se estivessem
discursando.

Um aluno disse “o que estd acontecendo ai meus suditos”

Interventor: O mestre mandou imitar um mendigo

Os alunos comecgaram a se arrastar no chao, com as fei¢des tristes e comegaram a pedir “um
trocado”

Interventor: o mestre mandou imitar um trabalhador

Alguns alunos comecaram a fazer movimentos como se estivessem martelando, outros como
se estivessem segurando uma enxada e cavando algo

Um aluno passou por mim e disse “trabalhador de luta” e saiu correndo como se estivesse
dando socos em alguém.

Outro aluno estava imitando como se estivesse segurando uma arma e dando tiros.

Interventor: o mestre mandou imitar policial

Fizeram com as maos como se estivessem segurando armas e ficavam fazendo o barulho
como se estivessem atirando.

Um aluno segurou no pescog¢o do outro e comegou a dizer “pede pra sair, pede pra sair”.

Interventor: O mestre mandou imitar ladrao
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Alguns alunos fizeram 0 mesmo movimento como se estivessem segurando armas.

Outros imitavam como se estivessem mexendo no bolsa das outras pessoas e roubando
alguma coisa.

Um aluno se jogou no chdo e o outro veio por cima dele como se estivesse batendo.
Interventor: o mestre mandou imitar professor

Alguns alunos comegaram a fazer como se estivessem escrevendo na lousa

2 (13

Varios alunos ficavam apontando para o rosto uns dos outros dizendo “fica quieto”, “presta
aten¢do”, “cala a boca”, todos com movimentos incisivos em dire¢do do rosto dos outros.
Uma menina comegou a apontar para a outra gritando “fica quieta, vocé vai pra diretoria”

Um menino comecou a fazer movimentos como se estivesse gritando e batendo.

Interventor: o mestre mandou imitar os alunos

Eles comegaram a correr e gritar “alegremente”

Alguns alunos comegaram a correr e passavam empurrando seus companheiros

Dois alunos comecaram a fazer de conta que estavam brigando, um segurando o pescoco do
outro.

Um aluno comegou a fazer movimentos como se estivesse se alongando

Interventor: o mestre mandou imitar pai e mae

Alguns alunos comecaram a fazer movimento como se estivessem dando tapa nas nadegas uns
dos outros.

Comecaram a realizar movimento como se estivessem batendo, brigando, como se estivessem
Nervosos.

Interventor: o mestre mandou imitar motorista

Eles sairam como se estivessem pilotando o carro e comegaram a realizar acdes como se
estivessem “batendo seus carros” uns nos outros.

Um aluno veio até mim gritando e disse com voz nervosa “bateram atras, bateram atras”.
Interventor: o mestre mandou imitar rico

Eles comecaram a pular de alegria, como se estivessem comemorando algo.

Virios gritavam “dinheiro, dinheiro, heee”.

Um aluno comecou a fazer movimentos como se estivesse pegando o dinheiro no chéo e
jogando para 0 alto comemorando e dizia “to rico, to rido”.

Todos demonstraram muita alegria.

Uma aluna passou gritando “que alegria, to com dinheiro”.

Interventor: o mestre mandou imitar artista de televisao

Dois meninos comecaram a lutar, como se fossem lutadores do UFC.
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Interventor: o mestre mandou imitar vocés mesmos

Eles comegaram a correr, gritar e se bater.

Um aluno disse para o interventor apontando para outro “ele fica me batendo, ta imitando ele
mesmo de verdade”.

Interventor: o mestre mandou imitar sem terra

Um aluno disse “sem terra ¢ uma pessoa morta”.

Outro aluno passou gritando “vou roubar, vou roubar”.

Eles comecaram a se arrastar no chao como se estivessem definhando, ou fracos.

Interventor: o mestre mandou imitar os fazendeiros

Alguns alunos comegaram a fazer movimentos como se estivessem com enxadas nas maos
trabalhando.

Uma menina comegou a correr alegremente dizendo “estou rica, estou rica”.

Interventor: o mestre mandou imitar o diretor

Novamente eles comegcam a apontar o dedo uns para 0s outros e a gritarem.

Alguns diziam “siléncio”.

Um aluno disse gesticulando e gritando “vocé ndo pode fazer isso, ndo pode, vou te por de
castigo”.

Interventor: o mestre mandou imitar como se estivessem numa aula de educacéo fisica
Alguns alunos comegaram a correr demonstrando alegria.

Duas alunas se abracaram (existem algumas atividades que passamos as quais eles se
abracam)

Uma aluna comecou a fazer movimentos de alongamento.

Outros comegaram a imitar como se estivessem jogando bola, basquete

O interventor pergunta “o que vocés fazem na aula de educacdo fisica gente?” e um aluno
responde alegremente “a gente brinca”.

Interventor: o mestre mandou imitar um filme

Grande parte dos alunos comegaram a imitar “zumbis”.

23/05/2012

Quando entramos na sala de aula uma aluno disse “sejam bem vindos, na graga do santo
deus”.

Algumas criangas foram ao nosso encontro e nos abragaram, antes de iniciarmos a
intervencao.

Resolvemos previamente entre nos (interventores) juntamente com a professora, que iriamos
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fazer aquela intervencgdo dentro da sala de aula e ndo na quadra, para que pudéssemos ver se
conseguiamos manté-los um pouco mais organizados e que assim fosse possivel aplicar a
intervencao.

Atividade: Pintar a si mesmo dentro do espaco da sala — Cada crianca deveria brincar de
pintar a si mesmo ou algum amigo de sala, como se estivessem estudando, dentro do espago
da sala. O objetivo e ver como eles enxergam a si mesmos ou 0S outros dentro do espago
escolar.

Quando fomos arrumar a sala para que as criangas sentassem no chdo a professora nos falou
que achava melhor que mantivéssemos as carteiras da forma que estavam por conta da
desorganizacao que poderiam causar.

Pedimos para que guardassem 0s proprios materiais para que nao se misturassem com 0S
N0SSOS.

A professora da sala ficou insistindo para que eles guardassem seus materiais, contudo eles
ndo o faziam. A interventora disse que iriamos utilizar somente 0s nossos materiais.

Virgilia diz “Nao, eu vou usar o meu.”

A professora da sala diz: “Nao, vocé ndo ouviu o que a Suelen(interventora) disse?”
Professora pede para que repita o que a interventora explicou e diz que ele precisa obedecer a
interventora.

Perguntaram-nos se poderiam fazer o desenho em formato de “palitinho” pois alguns tinham
dificuldade em desenhar pessoas. E dissemos que sim.

O aluno José Pacheco desenhou a escola como se fosse um castelo, por acha-la bonita.

O aluno Luis Pereira desenhou sua irma e seu pai, pois eles o traziam todos os dias para a
escola.

A aluna Lucia desenhou outra aluna com um boné na cabeca, disse que ela era um menino
pois usava boné. Entdo indagamos a respeito de que ndo sdo somente 0s homens que usam
bonés, todos n6s podemos usar, pois a funcdo do mesmo serve para ambos 0s sexos.

O aluno Isau desenhou um cachorro e depois chamou um companheiro de sala para brincar do
gue ele havia desenhado. Sairam, entdo, imitando um cachorro, latindo, mordendo, dentre
outras coisas.

O aluno Agapito desenhou o simbolo do dinheiro “$” e sai dizendo “tenho mil dinheiro,
muito, eu adoro!!!” entdo perguntei o porque dele ter desenhado e o porque dele gostar tanto
assim de dinheiro, ele respondeu que “eu posso comprar o que eu quiser, fico feliz”. Ai
perguntei se os pais deles sempre davam o que ele pedia e ele afirmou que ndo, porque “eles

ndo tem sempre” entdo indaguei que existem outras coisas que nos deixam felizes como por
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exemplo, fazer amizades, ajudar outras pessoas e etc.

Passo pelas carteiras e vejo que Virgilia. ndo esta4 desenhando, pergunto se ndo vai desenhar,
ela ndo ergue a cabeca e fica mexendo em suas coisas. Pergunto novamente e tenho a
impressdo de vé-la chorar. Questiono se esta acontecendo algo com ela e, ela responde que
né&o.

Vou olhar o desenho de um dos alunos que quando percebe que estou olhando, leva um susto
por estar utilizando seus lapis. Explico a ele para usar os que estdo para todos usarem.
Pergunto se quer que pegue mais para ele. Aluno responde com gesto afirmativo.

Passo novamente por Virgilia e percebo que esta desenhando, escondida, utilizando a cadeira
como mesa. Uma aluna passa e pergunta se ela estd bem e Virgilia. responde que sim com a
cabeca. Enquanto aluna fala com Virgilia tento ouvir, mas a mesma fala tdo baixo que nao
consigo.

Durante a realizagdo da atividade eles cantaram em coro “eu quero tchu, eu quero tcha”.

Né&o conseguimos realizar a conversa final por falta de tempo.

Olhando para os desenhos, Virgilia desenha uma menina sem boca e escreve em seu desenho
0 nome dos interventores.

Capitl desenha a escola juntamente com um coracdo. Desenha a quadra dividida entre
meninos e meninas. E ao lado, o desenho de uma mulher de bragos abertos, acima esta escrito
meu nome.

laia desenha somente os interventores e ela.

Helena Também desenhou o centro da quadra, os alunos em circulo com um desenho meu ao
lado. Do lado, desenhou a entrada da escola.

Lucia desenhou a colega que senta-se a sua frente.

30/05/2012

N&o houve intervencéo.

06/06/2012

Ao chegarmos na sala de aula e falarmos que iriamos realizar novamente a intervencéo nesse
espago o aluno José Pacheco indagou “Ave Maria”.

Atividade: Desenhar uma atividade em que todos estejam participando — Formamos trés
grupos e cada grupo deveria decidir uma atividade a ser desenhada, onde todos deveriam estar
presentes e além disso, todos deveriam ajudar a desenhar. Como eles haviam desenhado
individualmente a si mesmos na aula anterior, achamos interessante que eles se desenhassem

agora no grupo.
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Noto que os alunos com caracteristicas mais timidas, quietas e retraidas se juntam em um
mesmo grupo.

Interventora diz que depois mostrardo 0 desenho para os outros grupos. Aluno diz: “vai fazer
a gente passar essa vergonha?”

Dois grupos ndo estavam conseguindo desenhar a mesma brincadeira, cada um estava
desenhando a sua num canto do papel.

Apenas um grupo, que foi formado apenas por meninos, estava desenhando uma mesma
atividade na qual todos estavam participando. A atividade era futebol.

Outro grupo, com a mediacgdo do interventor, decidiu qual desenho iriam fazer e comecaram a
desenhar, com um pouco de dificuldade inicialmente, sendo que a interventora teve que ficar
0 tempo todo junto com 0s mesmos.

Mesmo com a interventora dizendo para todos da sala que a cartolina era de todos, um aluno
gritou “Sai daqui, esta invadindo meu espago” assim, tivemos que lembra-lo novamente que o
desenho ndo era individual e que todos tinham que desenhar juntos uma Unica atividade.

Um outro aluno disse “ele ndo aprendeu a dividir as coisas mesmo”.

O terceiro grupo apds insistente intervencdo da interventora conseguiu ajuda-los a decidir
uma atividade e assim eles comegaram a desenhar.

Luis Alves chora isolado em um canto por ter seu desenho rabiscado por Jorge Depois de
muita conversa e do pedido de desculpas de Jorge, Luis Alves. volta para o grupo, porém
rabisca o desenho de todos. Luis Alves ri de Jorge que tem seu desenho rabiscado. Agora,
guem vai chorar é Jorge Vou até ele, conversar sobre o ocorrido e pedir para voltar para o
grupo porque precisamos dele, tanto quanto dos outros para que nos explique o desenho.

N&o haviamos determinado inicialmente quais eram 0s grupos e seus respectivos membros,
todos tinham autonomia para escolher onde ficariam, entdo, foram formados trés grupos, um
s6 de meninos, outro s6 de meninas e um misto. Perguntei ao grupo das meninas porque ali
nao haviam meninos e elas disseram “eles sdo muito chatos e ndo deixam ninguém fazer
nada”, fiz a mesma pergunta para o grupo s6 de meninos (aqueles que haviam desenhado
futebol) e disseram que “elas sdo moles e ndo jogam futebol” o terceiro grupo ndo soube
responder o motivo de estarem separados. Entdo tivemos que intervir no sentido de tentar
superar essa segregagao.

Conversa final: Uma das interventoras pediu para que um aluno a ajudasse a organizar o
circulo para que eles apresentassem seus desenhos, contudo ele saiu chutando os alunos e
praticamente os obrigando a fazer o circulo, entdo, a interventora disse-lhe que ndo era

daquela forma que era pra ele fazer, pois poderia machucar alguém e ale disso se prejudicar e
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disse-lhe que deveria falar educadamente com as pessoas.

Eles néo ficaram em siléncio para a conversa final.

Novamente eles somente ficaram em siléncio quando gritamos com eles.

O aluno José Pacheco disse-me que ndo conseguia ficar parado e prestar atencdo, entdo o
interventor comecgou a fazer perguntas que poderiam chamar sua atencdo e ele comecou a
responde-las mostrando um grande interesse. Mantemo-nos assim por um tempo, entdo, o
interventor disse-lhe mostrei que ele conseguia sim prestar atencdo e nos ouvir, era so ficar

em siléncio.

13/06/2012

Combinamos com eles em sala de aula que se na intervencdo de hoje eles colaborassem e
respeitassem 0s nossos combinados, na proxima semana iriamos realizar a atividade na
quadra.

A sala estava fazendo muito barulho quando um dos alunos vira para mim colocando as maos
nos ouvidos e indaga “muito barulho”.

Conseguimos organiza-los somente quando utilizamo-nos de chantagem (intencionalmente
para observarmos se assim eles respeitariam), alegando que se eles ndo colaborassem na
proxima semana eles ndo iriam para a quadra.

Atividade: Guarda-objeto — todos ficam sentados em circulo como se fosse guarda-objetos.
Um interventor sai da sala com uma crianca para que depois retorne. Damos algum objeto
para que alguém o esconda. O aluno gue saiu da sala retorna e tem que descobrir com quem
estd 0 objeto. O sinalizador de onde o objeto se encontra sdo as palmas dos alunos, quanto
mais perto o que estd procurando chegar do guarda-objetos certo as palmas ficam mais fortes.

Alguns alunos ndo respeitam a regra e dizem o nome do aluno que estd com o objeto.

Quando um aluno ja havia ficado em posse do objeto, quis sair da brincadeira, entdo
explicamos que ele ndo deveria fazer aquilo pois todos tinham o direito de participar e se toda
vez que alguém fosse saisse da atividade, ela ndo ia acontecer.

Quando pedimos para que aqueles que ainda ndo haviam ido erguesse a mdo para um
amiguinho escolher, vérias que ja haviam participado erguiam, na intencdo de que fossem
novamente.

Uma interventora teve que sair da sala com o aluno Isau por causa do comportamento que o
mesmo estava tendo. Sentam-se e Isau ndo para de mexer em um parafuso insistentemente. A
interventora pede o parafuso e Isau nega. A interventora entdo diz que somente deseja que ele

pare de mexer no parafuso para que eles possam conversar e o0 aluno Isau diz que néo
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consegue, e por esse motivo é que ele toma remédio. Continua dizendo que ndo sabe ler,
escrever, nem ficar quieto. Por tudo isso ele toma remédio (afirma).

Jorge e Bras brigam e Bras se isola do restante da turma e fica chorando. Jorge vai até ele e
pede desculpas inimeras vezes, contudo o seu amigo ndo corresponde, entdo, ele vira para a
interventora e diz para ele em tom de tristeza “eu to pedindo desculpas mas ele ndo quer me

desculpar”.

20/06/2017

Tivemos que realizar a intervencao dentro da sala de aula, pois estava chovendo na quadra.
Uma das interventoras pergunta em tom de brincadeira “qual vocés acham que vai ser a
atividade de hoje?”

E os alunos respondem rolar no chdo, tropa de elite, telefone sem-fio e ficam gritando varias
atividades.

Entdo, o interventor pede siléncio para que todos pudessem ouvir a explicacdo da atividade.
Ele explicita que quanto mais barulho eles fizerem mais dificil serd para explicar a brincadeira
e assim mais tempo de atividade perdemaos.

Atividade: Mimica — Cada aluno teria que imitar alguma um papel social, animal, ou alguma
coisa, para que os outros pudessem descobrir. Inicialmente comegamos individualmente e
depois fariamos duplas.

Quando chegamos, recebo um abracgo de Capitl

A primeira aluna a ser escolhida pela interventora foi Helena escolhida pela interventora

justamente por sera a mais “quietinha”. Helena ndo quis participar pois estava com vergonha
de ir na frente da sala representar afirmando de forma extremamente introvertida “ndo quero
ir”. Helena comegou a mexer nas mangas e olhar para o chao.

A interventora pergunta o que Helena. vai imitar, Helelna. diz ndo saber. Helena diz que nédo
quer imitar nada e a interventora diz que ela pode sentar que depois, se quiser, pode participar.
Mesmo a interventora dizendo que faria junto com ela, a mesma continuou negando.

Virgilia comeca a erguer a mdo para tentar adivinhar mas como estd sentada na ultima
carteira, no canto da sala, a interventora ndao a vé e ndo a chama por muito tempo, até que
quando a alertamos para olhar para os demais alunos, a interventora deixa Virgilia. adivinhar.
Um aluno imitou uma pessoa com rosto feliz andando toda com “marra” (termo utilizado
pelos proprios alunos) e descobriram que era um “descolado”.

Outro aluno imitou um trabalhador, segurando uma enxada, com o rosto triste e aparentando

cansaco e depois de algumas dicas do interventor um aluno conseguiu descobrir o que era.
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Imitaram pessoas soltando pipa, como se estivessem “cortando” a pipa de outra pessoa.
Pulando corda com alegria.

Coelho da pascoa. Comecaram a dizer que queriam chocolate.

Um aluno colocou dois dedos na cabega, como se fossem chifres e comecou a ameacar a
chifrar as pessoas, com aparéncia nervosa. Entdo, descobriram que era um touro.

Um outro aluno imitou um policial, como se estivesse armado e com a cara de assustado.
Perguntei o porque dele estar assustado e ele disse “to com medo dos bandidos™.

Imitaram um aluno sentado em sua carteira escrevendo em seu caderno, como se também
estivesse assustado.

Tirando o dente, como se estivesse sentindo muita dor e era um dentista.

Outro aluno imitou um bandido atirando em um policial dando risada.

Tirando carvéo do trem.

Um aluno imitou um bombeiro, como se estivesse apagando o fogo de algum lugar. Perguntei
0 porque dele estar fazendo aquilo e ele disse que o tio dele era bombeiro e que ele ajudava a
salvar vidas.

Quando um aluno foi escolher outro para imitar ele indagou apontando para uma aluna da sala
“a mais gordinha da sala”, essa mesma aluna ja estava chorando desde 0 inicio da intervencgéo
e ndo quis participar. Contudo indagamos que ele ndo deveria trata-la daquela forma pois,
magoava as pessoas, sendo que ninguém é perfeito, todos nés temos defeitos, entdo um aluno
virou pra ele e disse “so Jesus ¢ perfeito”.

O aluno José Pacheco disse para uma interventora “sabia que eu ja transei com a minha
namorada peladinha e relei no negdcio dela” a mesma se assustou com a afirmagdo e disse
que era pra ele parar de dizer aquelas coisas, pois ele nem sabia o que estava dizendo.

O aluno Bento chegou perto de nds, ajoelhou no chdo, ergueu as méos para 0 céu e saiu
girando de joelhos, perguntei o que ele estava imitando e ele disse “eu sou o rei dessa terra”
perguntei de qual terra ele estava falando e ele disse que “eu sou o rei da escola”.

Uma aluna imitou uma cozinheira com a feicdo cansada e mexendo um caldeirdo, um dos
alunos respondeu que ela era uma bruxa.

Um aluno imitou um lutador de UFC, como se estivesse dando socos e pontapés em outra
pessoa.

Percebemos que Helena e Capitl ndo erguem a mao para adivinhar. Um dos interventores
perguntam se ndo querem participar e elas respondem que nao.

Vou conversar como elas no intuito de dizer que se ndo quiserem ir na frente da sala de aula

fazer mimicas, que podem sé tentar adivinhar. Capitd comeca a chorar. Deita a cabega na
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carteira e as lagrimas correm em seu rosto que ndo exprime reagdo alguma.

Pergunto se ndo gostam da atividade, Helena. diz que ndo e Capitu diz que sim. Pergunto
entdo se querem brincar comigo, ambas dizem que ndo e Capitu continua chorar. A questiono
se estd tudo bem e a mesma acena com a cabeca que sim. Capitu e Helena comecam a
escrever e desenhar juntas.

Alunos escolhem 2 vezes CapitQ para participar, mas ela se recusa.

Virgilia vem até Capitu para perguntar se ela ndo quer ir imitar algo. Capitd responde que
nao, porém, desta vez de forma muito mais “tranquila” do que das demais em que perguntei
em particular ou que a interventora perguntou em grupo.

Pergunto para a prof? se ela sabe o porqué de Capitu estar chorando. Prof® diz que Capity é
meio sensivel, que ndo quer participar da aula de musica, que o prof. desta aula os deixou a
aula toda em pé.

Conversa final:

Alguns disseram que ndo gostaram da atividade porque queriam ir mais de uma vez.

Um dos alunos apontou para outro e disse “ndo gostei por causa do baleia ali”, os outros
alunos comecaram a gritar em couro “baleia, baleia”, assim tivemos que intervir e dizer que
era errado o que eles estavam fazendo, ndo é certo colocar apelidos que machucam as pessoas,
isso € preconceito, pois todos nés temos algum defeito e somos diferentes, e devemos
respeitar nossas diferencas.

27/06/2012

Atividade: Navio cooperativo — utilizamos um grande pedaco de TNT onde todos os alunos
pudessem ficam encima. Eles devem se imaginar em um navio e que ndo podem cair no mar.
Todos juntos tem que atravessar 0 mar e chegar até a praia para se salvarem. Ndo podem
descer do TNT, tem que movimenta-lo mexendo os corpos o arrastando.

No inicio da atividade ao invés de se ajudarem para alcancar o objetivo, ficam se empurrando.
Estdo achando mais engracado empurrar do que realizar o objetivo.

Quando um aluno finge que esta caindo, 0s outros também caem.

Intervirmos no sentido de que alcangassem o objetivo da atividade que era “que todos se
salvassem juntos”.

Alguns alunos se abragaram para ficar mais facil de empurrar o navio, contudo alguns alunos
estavam atrapalhando e por isso dificultava a atividade.

O aluno Carlos Bastos disse “¢ verdade ndo ¢ pro, se s6 5 ajudarem os 28 ndo conseguem

empurrar o navio”
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Mesmo com dificuldade conseguem chegar ao seu destino.

Conversa final:

Perguntamos o motivo deles terem conseguido alcancar o objetivo entdo o aluno M respondeu
que “¢ porque todo mundo ajudou”.

Outro aluno respondeu “mas se todos tivessem ajudado realmente teriamos terminado mais

rapido, mas tava muito dificil com um monte atrapalhando”.

22/08/2012

No inicio da intervengdo um aluno veio até mim e perguntou em tom irdnico se “vocés nao
gostam de esporte ndo é? Eu gosto de jogar bola” acreditamos que ele tenha perguntado isso
por ndo utilizarmos os esportes nas aulas de educacao fisica, diferente do professor da escola.
Atividade: cadeira cooperativa — um aluno por vez sentard no joelho um do outro até que
todos estejam sentados, isto é, cada um estara sentado em alguém e tera alguém sentado em
seus joelhos, até que se forme uma fila onde todos estejam sentados dessa forma.

A pesquisadora Suelen pede para sentarem no colo do outro e Helna diz que ndo vai
participar. laia. (que esta no colo da Capita) diz: “s6 porque eu sentei no colo dela?” Depois
de um tempo, Helena. volta a atividade e percebo que estéa senta no colo de Capitl

Um aluno disse que ndo gostou da atividade sem mesmo ter brincado, talvez por ndo querer
sentar , ou que alguém sente no seu colo.

Um aluno foi sentar no joelho do outro e disse “baleia, seus filhos j& nasceram?” entdo, esse
aluno ficou bravo e comecou a correr atras do seu companheiro. Explicamos que ndo podia
agir daquela forma.

Um dos alunos alegou que s6 batendo nés conseguiriamos fazer com que eles participassem
direito da atividade.

Uma menina disse “se esse gordo sentar no meu colo eu ndo vou agiientar”, ele ficou triste,
contudo insistimos para que o fizesse, entdo 0 mesmo sentou e realmente conseguiram ficar
daquela forma.

A aluna Capit ndo quis participar da atividade, mas ndo nos falava o motivo, talvez seja pelo
fato da reacdo dos outros em relacdo com o peso dela, ou por sua amiga mais proxima ter ido
sentar no colo de outra pessoa que ndo ela, talvez ficando com ciimes de Helena, que ja
estava sentada.

N&o observamos nenhum constrangimento dos em relagdo aos meninos sentarem no colo das
meninas e vice-versa.

N&o houve tempo para a conversa final.
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12/09/2012

Atividade: Navio

Nesta atividade € feito uma demarcacdo no chao de 4 lados, formando um quadrado, cada
lado tem sua numeracdo. Os alunos sdo divididos em 4 cores, através de crachas coloridos.
Cada grupo de determinada cor teria que se manter em um numero, um lado do quadrado. A
partir dai sdo dados comandos em que se pede para que determinada cor va para determinado
numero. Por ex: Vermelho para nimero 3. Os estudante precisariam se atentar ao comando de
se mover sobre 0 navio sem sair do mesmo. Ou seja, precisaria que o grupo todo se articulasse
para que pudessem se locomover ao destino escolhido.

Helena aceita o cracha para brincar.

Capitu esta com o cracha preto e somente 0s meninos receberam este cracha, mas ainda assim,
Capitt brinca sem reclamar, porém o tempo todo com as maos para trds, ou para frente,
denotado uma certa atitude de obediéncia.

Helena fica no mesmo grupo de Marcela e parece se divertir bastante, abraca um aluno
surpreendentemente.

Mesmo dizendo que ndo gosta de brincar, Helena brinca enquanto os pesquisadores tentam
explicar a atividade.

Meninas da sala (Lucia, Virgilia, laid) fazem de tudo para saber o que escrevo. Pulam, e quase
me derrubam querendo tirar a pasta de minhas maos.

Capitu também se aproxima sorrindo, porém nao tenta tirar a pasta de minhas mdos como as

demais.

19/09/2012
Atividade: Cacador de tartarugas

Esta atividade ¢ similar a brincadeira “rela-congela”, onde existe um pegador, que
tenta pegar os demais estudantes. Quando consegue relar em alguém, este € pego e deve
permanecer como uma tartaruga virada com o casco para baixo e as patas para o alto. Os
demais membros da atividade, ao ver uma tartaruga podem a libertar por relar novamente no
estudante pego.
Pelo ocorrido na aula anterior, alguns alunos ficaram na sala de aula com a professora. Dentre
eles, Isau e Valéria.
Capitu vem até mim perguntar sobre a atividade.

Muitas criangas comegcam a pegar Helena. De maneira que, a0 mesmo tempo em que €
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descongelada, congela-se novamente e ndo consegue sair do lugar. Helena parece ficar brava,
pois sua feigdo esta claramente “fechada” e por isso, vai sentar-se fora da atividade.

Vou conversar com Helena. e pergunto o que aconteceu, ela ndo quer dizer o que a fez sair da
atividade e me responde com um simples: “nada”.

Insisto e pergunto se ndo quer mais brincar, Helena responde que n&o. Pergunto ent&o se ndo
gostou, ¢ novamente sua resposta ¢ “ndo”. Digo que depois vamos trocar a atividade e
pergunto se assim ela voltaria a brincar. Ela responde que sim. Suas respostas sdo dadas
unicamente com gestos corporais que correspondem a sim e ndo, ou seja, balancando a
cabeca.

Trocamos para a atividade da pipoca e Helena voltou para a atividade.

Capitu pareceu se divertir durante a atividade toda.

02/10/2012

Atividade: Atividades com venda

Nesta atividade, os estudantes estariam em duplas em que um dos membros da dupla estaria
vendado, enquanto o outro o guiaria. Assim, primeiramente andariam vendados pela quadra,
guiados pelo seu companheiro e, posteriormente, fizemos uma atividade de chute ao gol,

ainda vendados.

A interventora pede para que se dividam em dois times, 0s que se sentariam atrds da
interventora Karina e da interventora Tati(eu). Capitl e laia. sdo escolhidas para meu time e
Helena. para o de Karina. Helena. vai se sentar até que Suelen diz que ela pode vir para o
outro time, Helena. volta para a brincadeira.

Virgilia. esta “sozinha”, sem a companhia de Lucia demora para achar um par. Digo a ela para
se juntar com outra aluna.

laid e Helena. brincam fora da atividade principal. Capit( chuta a bola e depois que percebe
que ndo chutou muito bem, faz repetidas vezes sinal de negativo com a cabeca para si mesma.
laia, Helena e Marcela saem da atividade e comecam a desenhar no ch&o. Me aproximo para
perguntar o que estdo fazendo e Helena. cochicha no ouvido de laia.

laid. por sua vez, pega uma cartinha e me da. Diz, : Ai, pro. A Helena. pediu para eu te
mostrar a cartinha que ela me deu. Olho para Helena. e ela retribui sorrindo. Leio a cartinha,
me impressiona o fato de ela trocar as letras, mas o que mais me impressiona é o quanto
Helena expressa seu vinculo afetivo com laia. através das palavras. Junto com a carta, existia

uma foto.
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Ao final da atividade, pergunto se gostaram da atividade. laia. Marcela e Helena dizem que
sim. Mas, chegando na sala, quando a pergunta se estende as demais, dizem que n&o
gostaram. Todas elas disseram que ndo gostam de chutar. Helena. praticamente s6 mexeu 0s
labios. Marcela. também falou muito baixo.

Na quadra, durante a brincadeira, Helena falou bastante e alto o suficiente para que

consigamos ouvir, porém na hora de falar para todos, utiliza somente de sussuros.

17/10/2012
Sobre os termos do TCLE, a professora disse que alguns pais ndo quiseram assim porque
acharam que os seus filhos teriam que sair da escola e ir para a UNESP.

Recebo um bilhetinho de CAPITU escrito:
“Eu te amo muito

o tras palavras

eu CAPITU

pecei em vocé

Para: professora Tati

Te amo”

Atividade: Discussao sobre desenho da Monica.

Passamos a eles um desenho animado da Turma da Monica, no qual, Mdnica amanhece da cor
azul e se sente rejeitada pelos demais.

Lucia e Virgilia se sentam de um lado meu, para tentar saber o que estou escrevendo e do
outro M.E e Helena. As meninas sempre sentam-se juntas.

Quando tento conversar com Virgilia, ela evita olhar em meus olhos.

Obs: Néao pude observar e relatar mais significantemente pois necessitei ajudar a manter a

calma entre os alunos.
24/10/2012
Helena tras o termo de consentimento que estava faltando, neste momento, estou conversando

com a professora. Ela segue olhando sé para o termo, dobrado. Desdobra e me entrega sem

dizer nada, olhando somente para baixo.
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Atividade: Rugby adaptado: Nesta atividade, os alunos utilizaram a bola de Rugby e
precisavam passar para seus companheiros de time até que chegasse ao gol adversario. A bola
SO poderia ser tocada com as maos.

Durante a atividade, Bras cai pela 2% vez, Matheus diz “caiu de novo, que engragado” Gabriel
parece néo ligar.

Enquanto estou sentada observando a sala e anotando o ocorrido, Helena se aproxima e diz
para amiga que ndo vai mais brincar, comeca a desenhar no ch&o, na minha frente, Helena sai
e vai desenhar em outro local, quando me dou conta, o que estava desehando era um coragao
escrito eu te amo.

laia, Marcela e Virigilia brincam fora da atividade grupal. Capitd, no entanto esta
participando e parece se divertir muito, e brinca mesmo sem estar acompanhada das outras
meninas.

Conversa com Lucia e Valéria:

Brés esta chorando, sentado sozinho. Chego para perguntar o que aconteceu, Bras chora e diz
gue ninguém passou a bola para ele. Levanto e digo para ele vir comigo que jogarei com ele.
Pego a bola, passo uma vez para ele. Avisei a Suelen para tentar passar para quem ndo estava
tendo as mesmas oportunidades de jogar. Suelen passa para Brés, que faz ponto e sai correndo
e sorrindo.

Lucia Vem me perguntar novamente o que escrevo. Tento explicar dizendo que escrevo como
brincam, se brigam, se se ajudam, para estudar tudo depois. Na. Pergunta se digo para 0s pais
que eles baguncam. Fala que Aires. Disse que fago isso. Explico que ndo. Lucia engata
conversa dizendo que Valeria. é sua melhor amiga. Que sempre estdo juntas, pergunto se
Valeria tem vergonha. Digo: “Ela tem vergonha NE?” Lucia diz: Tem, ela tem muita
vergonha de ficar na frente dos outros. Em seguida chama Valeria. Eu digo que Lucia esta
dizendo que sdo muito amigas. Valeria conversa com Lucia e ndo olha para mim, com raras
excecoes.

A conversa ocorreu no sentido de me dizerem o quanto sdo amigas e 0 quanto se defendem.
Na hora de ir embora, Helena e laid me chama para que eu veja a dan¢a que estdo ensaiando.
Helena parece ndo se incomodar com minha presenca ainda assim, parece envergonhada e
olha constantemente para baixo.

laid diz “prof, da proxima vez pede para os professores pedirem para passar a bola para
mim?” Digo: “ Mas, porque vocé ndo me disse ao decorrer da atividade?”,

responde ela “vocé estava escrevendo”
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“Mas ainda assim, alguns alunos disseram que ndo estavam conseguindo pegar na bola e eu
ajudei”

“Ah, eu ndo sabia”

“Tem que falar, laid”

Converso com a professora sobre os termos e explico que, na verdade, ndo preciso de todos,
porque so utilizarei dados de alguns alunos. Digo que duas das principais alunas sdo Capitu e
Helena e pergunto se ela concorda que ambas se mostram mais quietas, com caracteristicas
que se entendem por timidas. A professora diz que sim, que Capiti melhorou muito do
comeco do ano ate agora, mas que a Helena. ainda ¢ “dificil”. Que tem muita vergonha mas,
que n&o gosta de ser contrariada. Que sua mée diz que ela faz da mesma forma em casa, se

contrariada, “emburra”.
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Desenhos dos estudantes:
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