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APRESENTACAO

A formacao de professores no Brasil enfrenta desafios e dilemas variados e de di-
ficil superacdo que vém sendo debatidos e estudados por muitos desde longa data.
Refletir sobre os impasses e suas causas é indispensavel para supera-los. Por exem-
plo, a auséncia de solugdes, apesar de diagnosticos bem elaborados, nos remete a
necessidade de contornar a superficialidade e a descontinuidade das ag¢des e o exces-
so de dispositivos secundarios e a escassez de intervencoes direcionadas ao essencial
da formacdo de licenciandos, indicam falta de consisténcia das politicas implemen-
tadas nos diferentes niveis do poder publico.

A Unesp direciona parcela importante de seus esforcos a formacao de professo-
res em todas as areas do conhecimento, oferecendo 50 cursos de graduagdo, distri-
buidos em 15 campus do Estado de Sao Paulo. Na dimensao graduacao, do Plano de
Desenvolvimento Institucional - PDI da Universidade, o programa “Aperfeicoamento
do Ensino de Graduagao” abriga as a¢des “Consolidar politica institucional para as
licenciaturas” e “Intensificar parcerias com as escolas publicas na educagao basica”.

A parceria com as escolas publicas decorre da certeza da Instituicdo de que a
formacdo do professor encontra na escola de educagao basica o lugar privilegiado
para o exercicio da pratica pedagogica formativa em constante didlogo com os prin-
cipios teodricos balizadores, constituidos e modificados pela mesma pratica.

A Unesp, a cada dois anos, realiza o Congresso Nacional de Formacao de Professo-
res e o Congresso Estadual Paulista sobre Formag¢ao de Educadores com quase dois
mil participantes. Em 2016 serd abordado o tema “Profissao de professor: cenarios,
tensoOes e perspectivas” que denota a pretensdo da Universidade em contribuir com
a superacdo dos desafios da area.

O Programa Nucleos de Ensino da Unesp que apoia o desenvolvimento de proje-
tos, quase na totalidade inseridos nos cursos de Licenciatura, representa destacada
acdo para favorecer a formacgao dos licenciandos e para contribuir com o aperfeigoa-
mento das escolas parceiras, da rede basica publica.

O volume 3 deste livro eletronico integra 7 artigos sobre “Os Processos de Intera-
¢do na Escola” que resultaram dos projetos desenvolvidos nos Nucleos de Ensino no
ano de 2013. A Pré-Reitoria de Graduagao da Unesp tem a convic¢do de que os con-
teudos dos trabalhos interessara aos profissionais e estudantes da educacao, por-
tanto, convida-os a fazer uso deles e manifesta o agradecimento aos autores e outros
colaboradores que possibilitaram produzir e publicar este rico material.

Pro-Reitoria de Graduagdo da Unesp
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A IMPORTANCIA DAS RELACOES AFETIVAS AO DESENVOLVIMENTO
EMOCIONAL INFANTIL E A QUESTAO DA AGRESSIVIDADE
NA ESCOLA

Andreia Cristiane Silva Wiezzel
Ellen Koyama Paulino
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia/Unesp/Pres. Prudente

Resumo: O artigo trata de um projeto em extensdo e pesquisa, realizado em uma escola mu-
nicipal de educac¢do infantil, em que se buscou realizar investigacdo e intervengdo junto a
uma crianga considerada agressiva por sua respectiva professora. O trabalho, pautado na
pesquisa qualitativa de tipo estudo de caso, privilegiou observagdes, entrevistas com pais e
professora e atividades ludicas como instrumentos de coleta de dados. A intervenc¢do ocor-
reu por meio de atividades lidicas com a crianga e reunides com a professora, no sentido de
sensibiliza-la ao problema e possibilitar reflexdes que pudessem colaborar na dinimica das
relagdes interacionais em sala de aula. Ao final do processo verificaram-se transformacdes

no sujeito envolvido no trabalho.

Palavras-chave: Agressividade; escola; relacoes afetivas; crianga.

INTRODUCAO

O artigo ora apresentado esta vinculado ao projeto Agressividade e timidez na
escola, desenvolvido nos anos de 2012 e 2013 em uma escola de educagao infantil
do municipio de Presidente Prudente-SP. Foi criado com o desafio de se realizar
um trabalho de extensao e pesquisa que trouxesse transformagdo ao espago es-
colar, tendo em vista a necessidade de se estudar as relagdes estabelecidas entre
alunos-alunos e professores-alunos, diante das constantes queixas de professo-
res quanto a alunos com condutas agressivas e apaticas em sala de aula.

O projeto teve como foco a questao da agressividade e timidez em sala de
aula, entre criangas da educagdo infantil, visando: investigar as raizes da timidez
e agressividade em sala de aula; promover atividades ludicas junto as criancas
agressivas e timidas, buscando-se amenizar tais problemas; trabalhar com pais e
professores interessados na constru¢do de possiveis formas de abordar tais
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A IMPORTANCIA DAS RELACOES AFETIVAS AO DESENVOLVIMENTO EMOCIONAL INFANTIL... |

criangas em casa e na escola; aproximar o aluno do curso de Pedagogia com os
temas agressividade e timidez na escola e contribuir na formacao inicial e conti-
nuada de professores.

Os alunos universitarios participantes desenvolveram as seguintes ativida-
des: participacdao em grupo de estudos, quinzenalmente, para discussao das teo-
rias que embasam o projeto; reunides semanais com o coordenador do projeto
para organizacao das atividades a serem desenvolvidas na selecdo de alunos,
professores e pais participantes do projeto; observagdes, em sala de aula, no que
concerne as relagdes interpessoais dos alunos selecionados; entrevistas com os
professores dos alunos selecionados; entrevistas com os pais dos alunos selecio-
nados; encontros lidicos semanais com as criangas selecionadas; reunides quin-
zenais com o coordenador do projeto para orientagdo de suas atividades com as
criangas; organizacao do material e dos brinquedos que seriam utilizados nas
intervengdes; producdo de relatorios; participagdes em eventos.

Este trabalho em pesquisa e extensdo envolveu dois alunos bolsistas do Nucleo
de Ensino, sete alunos do Programa de Formacdao Complementar e um aluno do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao Cientifica. Participaram do projeto
25 sujeitos, entre criangas, pais e professores (10 criancgas, 10 pais e 5 professores).
O artigo em questao constitui um recorte deste amplo projeto, no qual se apresen-
ta um estudo de caso de uma crianca tida como agressiva, participante do projeto.

AS NECESSIDADES AFETIVAS INFANTIS E SUA RELACAO
COM O DESENVOLVIMENTO EMOCIONAL SAUDAVEL

A pessoa de quem a crianga mais necessita é a mae, ou outro alguém que faca
o seu papel. Claro que ndo podemos descartar a importancia do pai, porém, antes
de tudo, o carinho, o cuidado e o0 amor maternos sao essenciais desde quando o
bebé ainda esta no ventre. Muitas pessoas acreditam que o bebé ndo possui co-
nhecimento e nem evolugdes significativas em seus primeiros dias de vida, mas,
segundo Winnicott (1965) a evolugdo emocional da crianga tem inicio e esta em
andamento desde o inicio de sua existéncia. Por isto uma boa relagdo da mae com
o bebé é fundamental para o desenvolvimento emocional da crianca.

0 desenvolvimento emocional nos primeiros anos de vida depende da unidade
mae-bebé. Todos os bebés, assim como necessitam do leite, precisam do amor e
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compreensdo da mie. E importante que a mie se preocupe com a sua crianga,
pois o vinculo entre o bebé e a mae é muito poderoso no inicio. A familia deve se
unir e dar o maximo de apoio a mae para que esta consiga dar a aten¢do necessa-
ria ao seu filho. O prazer da mae em satisfazer as necessidades do bebé também
precisa estar presente, pois, se ndo estiver, tudo o que fizer ndo tera 0 mesmo
impacto sobre o bebé. A mae deve estar sempre confiante em seus atos, porque
quando possui confianca, segundo Winnicott (1982), esta em sua melhor forma
para cuidar de um bebé e isso desencadeara um bom desenvolvimento emocional
na crianga.

Winnicott (1965) cita varias formas de como a mée é necessaria para a crianca
e para o seu desenvolvimento emocional. Em uma destas passagens afirma que a
mae € necessaria como pessoa viva. Ressalta que o bebé deve estar apto a sentir o
calor da pele da mae e sem o contato e a presenca viva dela, a mais erudita técnica
materna nao vale nada. Nao s6 necessita, como também, o bebé é absolutamente
dependente da mae, e esta tera o papel fundamental de lhe proporcionar um am-
biente seguro, protetor e confiavel. Precisa haver o carinho da mae e, em um segun-
do momento, o carinho dos familiares como o pai, os irmaos e os avds.

Também é necessario um ambiente seguro. Ao falar de ambiente, estamos in-
cluindo tanto o ambiente fisico quanto os aspectos emocionais necessarios ao de-
senvolvimento do bebé, que é representado por uma boa mae-ambiente. Na falta
de um ambiente “bom o suficiente”, e se no caso, por exemplo, a mae também esti-
ver tensa, ansiosa ou deprimida, o ambiente criado na relacio mae-bebé sera sen-
tido como in6spito por invadir e dificultar a linha de continuidade de ser do bebé.

Todos os longos e detalhados cuidados que a familia e, principalmente, a mae
dedicam a crianga, sera de grande importancia para que ela transforme-se em
um adulto sadio, pois o desenvolvimento do ser humano é um processo continuo.
Por isso o esforco em atender as necessidades fisicas e afetivas do bebé da me-
lhor forma possivel, para que haja poucas (e humanas) falhas ambientais. Além
disso, é importante que os familiares tenham consciéncia de que serdo um exem-

plo a serem seguido pelas criangas. Winnicott (1965, p. 95) afirma que:

Nas questoes do corpo é possivel cometer erros, admitir até raquitismo, e mesmo
assim criar um filho sem coisa pior que umas pernas tortas. Mas do lado psicolégico,

um bebé privado de algumas coisas correntes, mas necessarias, como um contato
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afetivo, esta voltado, até certo ponto, a perturbacao no seu desenvolvimento emocio-
nal que se revelarao através de dificuldades pessoais, a medida que cresce. Por ou-
tras palavras: a medida que a crianga cresce e transita de fase para fase do complexo
desenvolvimento interno, até seguir finalmente uma capacidade de relacionacao, os
pais poderdo verificar que a sua boa assisténcia constitui um ingrediente essencial.
Isso tem um sentido para todos nds, pois segue-se que, na medida em que somos
razoavelmente maduros ou sadios como adultos, cada um de nés deve conhecer que

um bom principio de vida nos foi fornecido por alguém.

0 desenvolvimento emocional do bebé, portanto, tem inicio no ventre materno
e vai ocorrendo ao longo de sua vida. Nao podemos desconsiderar que os fatos
vivenciados pela mae, durante a gestacdo, dependendo da natureza, intensidade e
frequéncia, podem influenciar este desenvolvimento, porém, é sobretudo nos dois
primeiros anos de existéncia do bebé e nas primeiras relagdes estabelecidas no
seio familiar, que ird adquirir os alicerces ao desenvolvimento emocional. O mais
importante é tratar a crianga com amor. Um amor composto por gestos, dedica¢do
e ndo apenas por palavras, pois sdo nos registros deixados pela nossa primeira
infancia que encontramos a base de nossa vida emocional adulta.

A crianca precisa, portanto, para um bom desenvolvimento emocional e, con-
sequentemente, social, de relagdes afetivas estaveis e continuas com o ambiente,
para que possa adquirir o que Winnicott (2005) denomina “preocupag¢do com o
outro”, algo muito importante no gerenciamento da agressividade e na configura-
cdo das relagcdes sociais que estabelecera em um futuro préximo.

O DESENVOLVIMENTO EMOCIONAL SAUDAVEL E A QUESTAO
DA AGRESSIVIDADE INFANTIL NA ESCOLA

Quando se ouve algum caso referente a agressividade infantil, as pessoas o
associam a uma crianca malvada, que bate, chuta, morde sem motivos e, com
certeza, ndo teve uma boa educagao. Sabemos que uma crianga tida como agres-
siva realmente é aquela que pratica atos destrutivos contra os colegas de sala, os
professores e até mesmo familiares, porém, a agressividade infantil, para Winni-
cott (1982) nunca surge sem motivos.

O que é a agressividade e de onde ela vem? O que pode contribuir para que a
criangatorne-se agressiva? O que acrianga espera comas suas atitudes agressivas?

9
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E importante esclarecer, inicialmente, em poucas palavras, a origem agressi-
vidade. Segundo Winnicott (2005) a agressao tem dois principais significados.
Por um lado constitui direta ou indiretamente resultado de uma frustragao e, por
outro, é uma das muitas fontes de energia que temos dentro de noés. Isto significa
que a agressividade tem sua importancia nos processos adaptativos do ser hu-
mano, ndo se constituindo, em seus processos iniciais, patologia ou algo ruim.

A agressividade envolve amor e 6dio e estes dois sdo os principais elementos
envolvidos na construcao das relagdes humanas. De todas as tendéncias huma-
nas que possuimos a agressividade, em especial, é escondida, disfarcada e quan-
do se manifesta é dificil identificarmos as suas origens. Ha pessoas, inclusive, que
nem a manifestam.

Podemos encontrar a agressividade ja nos movimentos do bebé. Estes movi-
mentos iniciam-se quando o este ainda esta dentro da barriga da mae. Winnicott
(2000, p. 289) afirma que:

Antes da integracdo da personalidade, ja 14 esta a agressividade. O bebé da pon-
tapés dentro do utero: nao se pode dizer que ele esteja abrindo o caminho para fora
a pontapés. Um bebé de poucas semanas, agita os bragos: ndo se pode dizer que ele
esteja querendo golpear. O bebé mastiga os mamilos com suas gengivas: ndo se pode
dizer que ele esteja pretendendo destruir ou machucar. Em suas origens, a agressivi-
dade é quase o sinonimo de atividade: trata-se de uma func¢ao parcial.

Portanto, todos n6s nascemos com certo nivel de agressividade, mas nado po-
demos apontar um individuo como sendo uma crianca agressiva somente pelo
fato de que ela morda, bata ou dé pontapés. Um bebé cheio de curiosidade e cer-
cado por coisas diferentes ficara cheio de desejos, quando suas vontades nao
forem atendidas, pois muitas vezes envolvem riscos a sua integridade, surgira
um sentimento de decepc¢do muito forte que conseguimos perceber em seu rosto,
gestos, choro, ou até mesmo pelo grito raivoso dele. Como ainda ndo falam, nesta
fase, os bebés utilizam o recurso fisico, que neste caso podem ser o choro, os gri-
tos, os chutes contra alguém e varias outras atitudes como forma de se manifes-
tar. Com o tempo e a educacdo que esse bebé recebe, tende a transformar essa
raiva em um comportamento aceitavel pela sociedade. Algumas criancas serdo
mais raivosas do que outras e exigirdo uma atuacdo mais profunda dos adultos
para se adequarem e direcionarem essa energia para algo positivo.
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Certos acontecimentos dentro do ambiente familiar, tais como mudangas,
mortes, separacdo e discussoes frequentes, assustam a crianca e ela pode reagir a
isto manifestando agressividade. A crianca fica insegura com o contexto familiar
e utiliza a agressividade como forma de sinalizar que precisa de atengao, carinho,
protecdo e até mesmo limites para se sentir bem novamente, pois se encontra
sem recurso para dar conta de suas emocoes. A crian¢a sempre estd ao lado dos
pais, observando as reacgoes deles e aprendendo com elas. Quando a causa da
agressividade é uma mudanca no contexto familiar, o melhor a fazer é conversar
com a crianca e tentar fazé-la se sentir confortavel e segura, independente da si-
tuacdo que a esteja desestabilizando.

Para Winnicott (2005) a agressividade esta ligada, portanto, a perdas que a
crianga pode sofrer ao longo do desenvolvimento emocional. Para o autor, quando
a crianga vinha contando com um bom relacionamento com seus cuidadores e isto,
por algum motivo, se perde, pode ocorrer uma ruptura em seu desenvolvimento,
tendo em vista que a crianga, apds adquirir algumas habilidades importantes as
relagOes sociais, necessita que as mesmas condigdes que as possibilitaram, sejam
mantidas por mais algum tempo. Se ha uma ruptura nas relacées satisfatorias que
a crianca vinha tendo, ou seja, sofre privacdo em seus contatos afetivos primarios,
seu desenvolvimento emocional tende a ficar prejudicado, pois ndo sera possivel
seguir o curso inicial. A agressividade, neste contexto, surge como um sintoma,
pois, quando o desenvolvimento emocional é afetado, a crianga passa a ter dificul-
dades em gerenciar seus impulsos destrutivos.

Outro descuido comum que pode influenciar no comportamento agressivo da
crianca € a falta de limites. Dizer “ndo” a um filho pode parecer uma atitude desa-
gradavel e cansativa, mas é necessario. A crianga necessita e quer sentir a prote-
c¢do de um “ndo pode”, isto é, necessita da orientacao dos pais. As criancas se
sentem seguras com os limites que os pais dao a elas, por isso a falta de limites
também pode contribuir para que a crianga torne-se agressiva.

Muitas vezes consideramos que as criancas pensam e agem do mesmo modo
que os adultos e nos esquecemos que devemos procurar entender o que elas que-
rem com as suas atitudes. Quase todas as criancas agressivas ndo conseguem ma-
nifestar em palavras o que realmente estdo sentindo. Por isso, muitas vezes mani-
festam sua tristeza, frustragdo, raiva e anseios com a agressdo. Talvez a crianga
esteja querendo falar apenas “Estou triste com vocé mamae”, ou até mesmo “Sinto

11
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a falta do seu carinho, papai”. A agressividade é, em muitos casos, para chamar a
atencdo dos pais ou dos que estdo ao redor da crian¢a, como os professores, para
as suas necessidades afetivas. Por isso devemos prestar mais aten¢do nos gestos
e nas atitudes infantis.

De acordo com Winnicott (2005, p. 108) “é tudo muito complicado e é neces-
sario muito tempo para que a crian¢a domine as ideias e excitacdes agressivas e
seja capaz de controla-las”. Por isso, as criancas precisam de muito afeto e se sen-
tirem compreendidas em suas atitudes no contexto familiar e escolar. Para isso é
preciso muita paciéncia e lembrarmos que estamos lidando com criangas, seres
que ainda mal compreendem seus sentimentos e suas a¢oes, e que dependem de
nossa mediacao para aprender a lidar com tudo isso.

OBJETIVOS

O projeto teve por objetivo investigar e intervir quanto a aspectos referentes
a agressividade na educagao infantil, visando a melhoria da qualidade dos rela-
cionamentos interpessoais na sala de aula, por meio de atividades lidicas com a
crianga e um trabalho com o professor.

METODOLOGIA

O trabalho parte dos pressupostos da pesquisa qualitativa de tipo estudo de
caso, tendo em observagdes, entrevistas com pais e professora bem como encon-
tros ludicos com a crianga, instrumentos de coleta de dados.

Para Winnicott (1982) e Aberastury (1992) o brincar é um meio eficaz para
que a crianga consiga expressar suas angustias e compreendé-las, podendo, as-
sim, amenizar seus medos, angustia, sofrimento e frustracoes.

O brincar foi utilizado, nesta perspectiva, como forma de intervencao e coleta
de dados, permitindo que a crianca selecionada, no caso um garoto de seis anos
considerado agressivo, tivesse um espaco para se expressar e se beneficiar dos
efeitos terapéuticos que o ato de brincar possui por si s, ja que, por meio deste,
as criangas podem expor seus sentimentos e até mesmo elabora-los.

Havia a disposicdo do garoto uma caixa contendo varios brinquedos, tais
como, carrinho, bola, bonecos de super her6i, ferramentas, animais, cerca de
plastico, jogos de encaixe, dentre outros, selecionados de acordo com a teoria
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de Aberastury (1992) e, também, material para desenho e livros de histéria in-
fantis. Ele poderia explora-la e brincar conforme sua vontade.

Os encontros ladicos ocorreram individualmente, uma vez por semana, com a
duracgao de sessenta minutos, na brinquedoteca escolar. A bolsista que o acompa-
nhava s participava da brincadeira se a crianca a incluisse. Um ponto importan-
te amencionar é a presenca da bolsista como alguém que promovia um ambiente
em que a crianca se sentia acolhida e compreendida, de forma a desenvolver a
seguranca e a confiabilidade para expor seus sentimentos. A bolsista, portanto,
desenvolveu um contato afetivo e de compreensdo aos conflitos que foram ex-
pressos e ofereceu a crianga o holding necessario ao seu desenvolvimento.

Antes dos encontros ludicos com a crianga, foram utilizadas observagdes em
sala de aula para que se fizesse um levantamento sobre como esta interagia com
seus colegas e professora e realizadas entrevistas com a mae e professora. Todos
os dados levantados neste contexto foram de extrema importancia para que se
pudesse reconstruir aspectos relativos a historia de vida e compreender como
era o cotidiano da crianc¢a. Todos os participantes do trabalho assinaram o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido. No decorrer do projeto, a professora ia
informando a bolsista como a crianca estava se comportando em sala de aula.

O trabalho realizado com a professora ocorreu durante as reunides de Hora-
rio de Trabalho Pedagégico Coletivo, levando-se em conta os dados obtidos da
crian¢a em questdo. A coordenacao do projeto, apds cada reunido, se reunia com
a bolsista e apresentava a esta um registro dos dados mais relevantes que havia
levantado sobre a professora e a crianga. Ao final do processo o projeto foi avalia-
do pela professora e coordenacao.

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

A crianga atendida no projeto foi Danis (nome ficticio), de seis anos, aluno do
Pré 1. Ele frequentava a escola em periodo integral, a mae era advogada e o pa-
drasto trabalhava em uma concessionaria. A mae de Danis tinha quatro filhos,
sendo que os dois mais velhos e Danis eram frutos do relacionamento passado e
o quarto filho com o marido atual. O relacionamento anterior terminou quando o
Danis tinha apenas onze meses de idade. A mae, durante a entrevista, informou
que ficou um ano e oito meses sozinha, vindo a ter um novo relacionamento
e engravidando, ndo tendo muito tempo para passar com Danis.

13
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Danis participou do projeto pelo fato de possuir, na concepgao da professora,
atitudes agressivas em sala de aula. Com relagdo as atividades escolares, ainda
conforme a professora, sempre as fazia em conformidade com o que era solicita-
do. Porém, quando queria fazer algo que ndo poderia e a professora dizia que nao
deveria agir ou fazer aquilo, comegava a chorar, gritar, espernear e chamava pela
mae desesperadamente. A bolsista em suas observagdes em sala de aula (dois
dias no periodo da manh3, com durac¢do de quatro horas por dia), verificou que,
para além das situagdes que a professora descreveu, Danis, quando ndo era acei-
to pelos colegas de sala por ser considerado “imaturo”, agia da mesma forma des-
crita pela professora e, em seguida, batia nos colegas.

Com relacdo a familia, conforme as observac¢des da professora, a mae permi-
tia a Danis fazer tudo o que queria e ndo impunha limites a ele, sendo o padrasto
um pouco mais presente neste sentido. Ressaltou que isso acabava sendo preju-
dicial em sala de aula, pois quando ndo o deixava fazer o que desejava, chorava e
agia com agressividade.

Em entrevista com a mae, a bolsista fora informada que Danis brincava com
irmdo mais novo, de trés anos, mas quase sempre acabava apanhando deste ir-
mao durante as brigas que surgiam durante as brincadeiras. Além disto, afirmou
que o filho é agitado e gosta de estar no mundo da lua.

Nos dois dias em que houve contato com a referida crianga, no periodo de ob-
servac¢do em sala de aula, apenas presenciou-se momentos de inquietacao apos o
término das atividades que, por sinal, eram concluidas rapidamente. Observou-se,
ainda, que os colegas ndo aceitavam compor grupos ou brincar com Danis. No in-
tervalo Danis sempre tentava atrapalhar as outras criancas, sobretudo quando es-
tas ndo permitiam que ele participasse das brincadeiras. Também se notou que sua
fala era infantilizada, quase ndo sendo possivel compreender o que dizia.

Os encontros lddicos iniciaram-se em junho de 2013 e terminaram em no-
vembro do mesmo ano, totalizando 11 encontros. No primeiro encontro, na brin-
quedoteca escolar, o aluno se mostrou ansioso e ficou durante um longo tempo
brincando de lutas com os bonecos de super-hero6is. Quando um dos bonecos
perdia a luta, ele pegava um martelo e comecgava a dizer que iria consertar o brin-
quedo. Nos encontros seguintes, além desta brincadeira, passou a brincar, tam-
bém, com os carrinhos, de forma que um batesse no outro. Utilizou, ainda, ani-
mais de plastico e um cercado, onde retratava a rejeicdo sofrida por um deles.
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Apés o sexto encontro, notou-se uma grande diminuicdo na ansiedade de Da-
nis, a professora até comecou a elogiar o comportamento dele neste dia, dizendo
que estava um anjo. Percebendo a dificuldade na fala de Danis - ja que pouco
conseguia compreender do que ele dizia - a bolsista, neste dia, resolveu contar
histoérias como a do Chapeuzinho vermelho, A branca de neve, Os trés porqui-
nhos e Pinéquio na intencdo de estimula-lo a se comunicar. Apés o termino da
contacdo das histdrias, Danis fazia questdo de reconta-las, momento no qual se
percebia que ele se esforcava para fazer um adequado uso da linguagem.

Danis recontava todas as histdrias do jeito que elas realmente eram, exceto a do
Pinoquio. Ele contava que o Pindquio era muito burro e todos o chamavam de me-
nino burro. Um dia apareceu uma fada madrinha e sé com a chegada dela que o
personagem se transformou em um menino inteligente e ninguém mais o ofendia.

Os ultimos encontros ocorreram com contacdo de histérias e brincadeiras
com carrinhos. Sempre se levava em conta o que ele queria fazer em determina-
do dia, portanto, as atividades ndo eram previamente programadas, apenas havia
a orientacao para que o garoto utilizasse os brinquedos da caixa. A seguir, apre-
senta-se um resumo das atividades ladicas realizadas pela crianga, a natureza
destas e os principais resultados observados.

Quadro 1 Resumo da execugdo das atividades ludicas e principais resultados.

Natureza das atividades

Semanas ) Atividades realizadas Principais resultados
realizadas
1 Brincou sozinho — brincadeira de luta entre — tensdo/raiva/desejo de
super herois; reparagdo/defesa.
— consertava o boneco que
perdia.
2 Brincou sozinho — brincou com animais de — tensdo/ raiva/sentimento de

pléstico, retratando a reacdo nado aceitacdo pelos colegas.
de um deles a rejeicao do

grupo.
3 Brincou sozinho — brincou de batidas entre — tensdo/agressividade.
carrinhos.
4 Brincou sozinho — brincou com os super — incorporacdo de varios
herois, carrinhos e avido personagens em uma so
(sem batidas). brincadeira (familia);

— mais tranquila.

(continua)
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Natureza das atividades

Semanas ) Atividades realizadas Principais resultados
realizadas
5 Brincou sozinho — brincou com os carrinhos - mesmos da semana 4.
e robds (fazendo apenas
os ruidos).
6 Brincou com a — estagidria contou histérias. | — crianca atenta e identificagdo
estagiaria com o Pindquio.
7 Brincou com a — estagidria contou histérias e | — adaptou a histéria de
estagiaria crianca se propds a Pinbquio a seus sentimentos:
reconta-las. inseguranga, medo, rejeicdo,

baixa autoestima.

8 Brincou com a — crianga recontou histérias — maior aceitagdo do irmao
estagiaria e escreveu 0s nomes dos menor, menos inseguranca;
membros da familia em — mais tranquila, sem tensao.
uma folha.
9 Brincou com a — brincou de estacionar — maior estabilidade,
estagiaria carrinhos e leva-los ao tranquilidade, auséncia
lava jato. de tensao, alegria.
10 Brincou com a — as mesmas da semana 9. — 0s mesmos da semana 9.
estagiaria
11 Brincou com a — brincou de estacionar - tranquilidade, seguranca,
estagiaria carrinhos. auséncia de tensao.

No primeiro dia de brincadeira, em que Danis consertava o guerreiro derrota-
do, foi possivel observar, por meio das teorias estudadas, que ele estava queren-
do “consertar” alguém que havia sido machucado, em um embate do qual parti-
cipavam, sempre, dois personagens: ele e 0 irmao mais novo. Qual seria 0 motivo
do embate? Ciumes, sentimento de perda de atencdo, afeto, competicdo pela
atencao dos pais? Danis é tido, em sala da aula, por parte da professora e dos
colegas como alguém “imaturo”, de fala infantilizada. Sera que tenta, se compor-
tando como um bebé, obter atengdo da professora e mae as suas necessidades?

A chegada de seu irmdo mais novo, algo ja complicado para qualquer crianga,
incomodou muito Danis, porém, advertimos que ele ja possuia muitas questoes
anteriores para elaborar, antes da préopria questao com o irmao. Se houve a separa-
¢ao dos pais quando ele contava com onze meses de vida, € impossivel ndo se pen-
sar que a mae deve ter passado por inumeras dificuldades emocionais e o bebé
também, tendo em conta que, ainda que com pouco menos de um ano, ele prova-
velmente ja tinha toda uma relagdo com o pai, e que se rompeu.
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Diante das perdas e do contexto que pode ter se formado em torno da alteragdo
emocional da familia, ele pode sim ter tido dificuldades em seu desenvolvimento
emocional e ser “imaturo”. Acreditamos que os motivos para a “imaturidade” dele
ocorra por fatores internos e externos, podendo suas manifesta¢des agressivas rei-
vindicarem perdas mais recentes e outras que ocorreram antes mesmo da chegada
do irmdo mais novo.

O motivo de Danis pedir pela mae nos seus momentos de agressividade pode
ser esclarecido pela falta que sente dela. Ele pede a mae nao pelo fato de que ela
o deixa “fazer tudo que quer”, conforme nos foi informado, mas sim porque quan-
do consegue expressar em palavras suas necessidades e angustias, é o contato
com ela o que ele deseja. A propria mae diz ndo ter muito tempo para Danis, e
conseguimos perceber que ele sente muito sua falta. Quanto a questdo do tempo
com a crianga, fora informado a mae, durante a entrevista, que a questdo é mais
qualitativa do que quantitativa.

Além disso, por meio das observagdes e atividades ludicas, observamos uma
outra questdo. Danis ficava realmente inconformado quando recebia proibigoes,
porém, havia outras ocorréncias que a professora ndo percebia, pois sempre
antecediam os ataques que ele realizava as outras criangas e mesmo a ela. A
maior parte das vezes em que Danis agredia alguém, envolvia alguma situagao
prévia em que ele se sentia rejeitado. A professora disse que todos o viam como
“imaturo”, “bebezao” e por isso ndo era aceito pelas demais criangas. Todas as
vezes que ele tentava se aproximar de alguém ndo era bem recebido e as criancas
ndo o permitiam participar das brincadeiras. Danis expressava em suas brinca-
deiras na brinquedoteca tais situacdes, que ja haviam sido percebidas, também
no intervalo, pela bolsista. Havia, no garoto, um sentimento de que ninguém gos-
tava dele e que nao era aceito na sala de aula. Representava isto por meio de um
grupo de animais de plastico, que sempre rejeitava um de seus integrantes e era
agredido pelo animal excluido. Ninguém percebia que a sala de aula era um local
de tensdo e angustia para ele.

Na histéria que Danis conta do Pinéquio, afirmando que se trata de um meni-
no burro, observa-se a humilha¢do que sentia por ser excluido e considerado
imaturo (burro) pelos colegas. A chegada da fada madrinha, no caso a bolsista,
fez com que se sentisse seguro e autoconfiante, o suficiente para se afirmar como
um garoto inteligente. Ele se sentiu especial, tendo alguém que, todas as sema-
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nas, estava disponivel para brincar com ele, que valorizava suas producdes, que
lhe aceitava, que compreendia suas dificuldades.

No ultimo dia do projeto, quando se perguntou a professora como estava o
comportamento dele, ela disse que Danis teve uma grande melhora e que esta
agindo como ela sempre quis. Enfatizou que ele estava um mocinho (ndo era mais
um bebé) e que estava grata por termos ajudado. A crianga, no ultimo encontro,
disse gostar muito da estagiaria e que o fato de ndo a encontrar mais, iria deixa-lo
com saudades. Danis estava muito tranquilo e ndo aparentava estar em sofrimen-
to pelo final do projeto.

Toda semana, ap6s o encerramento da atividade lidica com Danis, a bolsista
perguntava a professora como o garoto havia se comportado ap6s o retorno das
atividades ludicas e como havia sido a semana com ele. Os dados obtidos estdo
resumidos abaixo:

Quadro 2 Relatos da professora sobre Danis.

Semana | Observacoes da professora

1 Continuava do mesmo jeito*: batendo nos colegas de classe, fazendo birra.

Continuava do mesmo jeito: batendo nos colegas de classe, fazendo birra.

Continuava do mesmo jeito: batendo nos colegas de classe, fazendo birra.

Continuava do mesmo jeito: batendo nos colegas de classe.

Continuava do mesmo jeito: batendo nos colegas de classe.

Estava um anjo.

Estava mais calmo e concentrado nas atividades.

Houve uma crise (birra, se jogou no chdo, bateu nos colegas).

W | 00 N | L |~ |W|N

Ndo batia mais nas criangas, estava mais calmo.

=
o

Estava bem, se comportando, obediente.

11 Agradeceu a estagiaria pelo projeto, pela ajuda e melhora que a crianca obteve.

* Todos os termos em itélico referem-se a fala literal da professora.

A professora, no inicio do projeto, ndo demonstrou estar confiante, pois via
Danis como louco: “ja que foi encaminhado ao neuro, devia haver alguma coisa
errada”, porém, na sexta semana em que o garoto estava participando do projeto,
ja comecgou a observar mudangas nele e relatar a bolsista.
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Neste processo a professora percebeu que Danis se tratava de uma crianga
regredida, porém, isto ndo foi o suficiente para que ela conseguisse desenvolver
formas alternativas de interacdo com ele. Infelizmente a regressao foi motivo de
reprovacao, rejeicdo e retaliacao do garoto pela professora e, em pouco tempo, pela
sala toda. Nao havia, por parte da professora, a percepc¢dao de que o garoto pedia
por auxilio, pois, a formagdo que os professores recebem no Brasil, ndo os permitem
ir aléem do procedimento rotineiro, que tende a desgasta-los muito e nao produzir
os efeitos esperados. No inicio do trabalho com a professora, em reunides ocorridas
durante o Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo, a coordenacdao do projeto
observou que ela estava muito abatida, cansada e sem paciéncia com Danis.

O trabalho com a professora envolveu cinco momentos: no primeiro (tercei-
ra semana de fevereiro), houve uma breve explanacao sobre a agressividade in-
fantil e a professora realizou uma espécie de relato de experiéncia com a crian¢a
agressiva. No segundo (segunda semana de abril) buscou-se atribuir significa-
dos a tais experiéncias, por meio da exposicdo e comparacao de percepgoes da
professora com os dados levantados acerca da crianga, discutidos com base em
teorias psicanaliticas acerca da agressividade. No terceiro (terceira semana de
junho), trabalhou-se com reflexdes sobre formas de auxilio a crianca, dentre as
quais, a professora escolheria algumas para colocar em pratica por um periodo
de 60 dias, nos meses de setembro e outubro. No quarto encontro (segunda se-
mana do més de novembro), houve o relato das formas de auxilio empregadas e
uma analise de seu impacto em sala de aula. No quinto e dltimo encontro (pri-
meira semana de dezembro), o projeto foi avaliado pela professora e coordena-
¢do, momento no qual ficou claro que havia ocorrido mudangas na postura da
professora e na do aluno.

Como a bolsista que acompanhava Danis ndo podia comparecer a estas reuni-
oes, pois, estudava no periodo noturno, a coordenadora do projeto realizava re-
gistros dos dados mais importantes no decorrer das reunioes e, posteriormente,
as apresentava a bolsista nas reunides de orientagdo. A seguir se apresenta um

quadro com os resultados mais gerais vinculados a cada reuniao.

19

ede)

S0)PID

1uasaldy

orde

S

ouewn

e e




20

| NE/2013: OS PROCESSOS DE INTERACAO NA ESCOLA

Quadro 3 Demonstrativo dos resultados gerais obtidos em cada reunido.

Reunido | Objetivos Resultados

1 — breve explanacdo sobre a — tensdo/ professora se sentia perseguida e atacada

agressividade infantil; pessoalmente pela crian¢a/descontrole/hostilidade/
— relato de experiéncia da desisténcia/raiva/frustracdo.

professora com a crianca.

2 — atribuicdo de significados a | — preocupagdo/ambivaléncia/distanciamento emocional/
experiéncia da professora. desorientagdo/preconceito com a crianca e a familia.

3 — acrianca analisada tem capacidade para construir, ndo

s6 para destruir/ gosta da professora e dos colegas/
espera da escola a atencdo e contencdo/ tem dificuldades
de vida e compreensdo de seu lugar na sociedade/
deseja ser aceita e reconhecida na escola/sente rejeicdo,
frustracdo, inseguranca e medo; os pais reconheciam
que o filho precisava de ajuda, mas ndo sabiam como
proceder;

- formas de interacdo alternativas elaboradas: a crianca
precisa de um espaco em que possa realizar reparagdes,
exercer a criatividade, construir e destruir sem prejudicar
as pessoas, desenhar, pintar, brincar, enfim, participar de
atividades em que possa explorar a imaginacdo, a
fantasia, os desejos, os limites e ser tratada e auxiliada
adequadamente em seus momentos de dificuldade
(desenvolver atividades que trabalhem valores, unido,
respeito, trabalho em equipe, empatia; desenvolver
projetos em que as criancas* se responsabilizem por
uma planta, animalzinho que tenha em casa, ressaltando
a importancia do cuidar; promover projetos em que as
criangas se ajudem; aceitar e incentivar as criancas a
aceitarem os pedidos de desculpas por parte de uma
crianga agressiva ou qualquer outra tentativa de
reparacdo; incentivar a crianga agressiva a se desculpar,
consertar o objeto que tenha quebrado de outra crianga;
crianga agressiva auxiliar o professor de alguma forma,
para que se sinta importante para uma autoridade. Nao
destinar a elas atividades em que possam criar conflitos
com a sala ou vice-versa). Desenvolver atividades
envolvendo barro/areia/massinha/agua/tinta;
apresentar musicas que suscitem sentimentos bons;
orientar os pais para disponibilizarem esse material
para as criangas em casa, se possivel. Atividades fisicas;
contacdo de historias.

(continua)
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Reunido | Objetivos Resultados
4 — relato das formas de auxilio | — formas de auxilio colocadas em prética: visitas semanais
colocadas em prética e a brinquedoteca escolar/tratar a crian¢a conforme suas
analise de seu impacto. necessidades/trabalhar as interagdes sociais no “Dia do

brinquedo”; crianca agressiva auxiliar a professora;
tentar mudar a forma como as criangas o viam; pedidos
de desculpa; sensibilizagdo as dificuldades do aluno por
parte do professor;

— impacto: houve mudangas na relagdo entre a professora
e o aluno, entre o aluno e os colegas e entre os colegas
e o aluno. Aluno era mais aceito, estava brincando com
os colegas, pedindo desculpas e sendo desculpado.
Diminuigdo das manifestagdes agressivas, estava mais
calmo; a professora estava contente. Ele estava mais
concentrado na aula e ajudava a professora a organizar
os brinquedos no “Dia dos Brinquedos”.

5 — avaliacdo do projeto — equipe escolar e a mae relataram as mudancas
observadas na crianga: mais calma, concentrada, menos
tensa, menos agressividade, se relacionando bem, mais
segura, mais confiante em seu desempenho escolar.

* Foi utilizado o termo criancas todas as vezes em que as atividades poderiam envolver toda a sala.

No inicio a professora estava cética em relacdo ao projeto e, no decorrer des-
te, ela teve condi¢des de se relacionar melhor com o garoto a partir das reflexdes
ocorridas durante as reunides com a coordenadora do projeto. Aos poucos pas-
sou a se sensibilizar mais as dificuldades relacionais de Danis e ser mais com-
preensiva em seus momentos de raiva, o vendo e tratando menos como um bebé
e mais como uma crianca que precisava de auxilio. De todas as formas de auxilio
levantadas na reunido, ela escolheu colocar em pratica aquelas que mais estavam
ao seu alcance naquele momento e ficou surpresa com os resultados alcancados.
Ela sorria na reunido, enquanto relatava a dedicacdo de Danis ao organizar os
brinquedos que a sala usava as sextas-feiras, no Dia dos Brinquedos.

Considerando as informacoes passadas a estagiaria pela professora, o relato
da mae afirmando que o garoto estava bem, principalmente na escola, e, também,
o desenvolvimento dos encontros ludicos, considerando, ainda, mudangas nas
atitudes da professora, podemos dizer que a agressividade manifesta em sala de
aula foi diminuida consideravelmente. Além disso, a crianga passou a ter um con-
trole maior sobre suas emocoes. Para esse resultado, foram importantes trés ele-
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mentos: atividades ludicas, o holding fornecido pela estagiaria e a atuacdo da
professora em sala de aula.

Com relacao aos resultados alcangados levando-se em conta apenas o brincar,
concluimos que a crianga passou por trés importantes etapas. As primeiras brin-
cadeiras funcionaram mais como forma de vazao a agressividade, em um estagio
intermediario, a crianga comegou a expressar com mais clareza os sentimentos
que estavam por tras desta agressividade, passando, ainda nesta etapa, a recons-
truir algumas concepg¢des que lhe traziam sofrimento. Ja ao final dos encontros
ludicos estava mais tranquila, sem tensdo, mais estavel emocionalmente e com a
agressividade mais controlada. A bolsista sempre esteve presente, identificando
e respondendo de forma positiva as necessidades de afeto, atencao e reconheci-
mento que a crianca demandava nas varias etapas.

A professora, quando pode se envolver mais no projeto, ficou sensibilizada
com a situac¢do de Danis, podendo se abrir mais e receber os carinhos dele, como
também o valorizar pelas coisas positivas que tinha, afinal ele era bom aluno, fa-
zia bem todas as atividades propostas (mudanca observada na professora no ter-
ceiro encontro). Além disso, pode acolhé-lo, oferecendo o apoio que precisava
para retomar o seu desenvolvimento emocional.

Tendo em conta os resultados positivos do projeto, a ideia é de dar continui-
dade a este nos préximos anos. As gestoras incluiram o projeto ao Projeto Peda-
gbgico da escola, porém, nossa pretensao é a de a equipe escolar possa trabalhar
de forma independente apds o término do projeto.

CONSIDERACOES FINAIS

Os pais devem construir bons lagos afetivos com os filhos, iniciando o proces-
so antes mesmo do nascimento, de forma a transmitir carinho, seguranca, con-
forto e, principalmente, amor a eles. E importante, também, manter o ambiente
familiar o mais saudavel possivel para a crianga e, se caso isso ndo estiver ocor-
rendo, tentar promover uma melhoria neste ambiente. Isto nao significa necessa-
riamente manter um relacionamento ruim entre os progenitores apenas para
“preservar” as criangas. O que é relevante é estabelecer e manter um ambiente
estavel e seguro emocionalmente, de boas relagdes entre os progenitores, ainda
que ndo morem sob o mesmo teto. As falhas existentes no ambiente familiar po-
dem levar a crianca a ndo conseguir lidar bem com seus impulsos agressivos.
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Verificou-se, também por meio do projeto, que a agressividade, os conflitos e
as angustias infantis podem ser trabalhados por meio do brincar, trazendo a
crianga alivio e conforto. O projeto, nesta perspectiva, propiciou a crian¢a mo-
mentos em que pode externalizar as angustias decorrentes e ndo decorrentes de
sua vivéncia escolar e que estavam interferindo na qualidade de seus relaciona-
mentos, oportunizando a esta experiéncias que favoreceram seu desenvolvimen-
to emocional, auxiliando na minimizacdo das manifestagoes agressivas.

De parte da professora, a partir do momento que pode conhecer melhor a si-
tuacdo psiquica e a realidade da crianga, no que concerne especialmente a escola,
sensibilizou-se a ela e pode enxerga-la com um olhar mais técnico, menos perse-
cutério, valorizando-a e respeitando sua situacao. Esta mudanca de perspectiva
auxiliou no aceite da crianga, tanto por parte da professora como por parte dos
alunos, de forma que Danis nao teve mais a necessidade de utilizar a fala interio-
rizada ou mesmo as condutas agressivas.

Quando a agressividade é percebida durante a infancia e se algo for feito, po-
dem-se evitar problemas mais graves no futuro, como a delinquéncia, por exemplo.
Como vimos ao longo do texto, caréncias afetivas existem e, se diante disso, a familia
e aescola trabalharem juntas, poderao contribuir para um melhor desenvolvimento
emocional e, consequentemente, social da crianga considerada agressiva. A crian-
¢a, por meio da agressividade, estd comunicando suas necessidades e, se seus ape-
los forem ouvidos e considerados, a escola estara auxiliando uma vida.
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AGRESSIVIDADE NA EDUCAGCAO INFANTIL: INVESTIGACAO E
INTERVENCAO POR MEIO DE ATIVIDADES LUDICAS

Andreia Cristiane Silva Wiezzel
Camila Lucas Chaves
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia/Unesp/Pres. Prudente

Resumo: O artigo trata da questdo da agressividade infantil no ambito escolar. Relata o caso
de uma crianga considerada agressiva, que participou do projeto Nucleo de Ensino em 2013.
O trabalho buscou investigar o tema em questdo e realizar intervencdo por meio de ativida-
des ludicas junto a crianca, visando uma minimizag¢io de suas dificuldades interacionais na
escola. A pesquisa, de natureza qualitativa, de tipo estudo de caso, privilegiou, como instru-
mentos de coleta de dados, observagoes, entrevistas com pais e professores e atividades ld-
dicas com as criangas. Tendo em conta que a agressividade resulta de varios fatores, dentre
eles dificuldades no desenvolvimento emocional, utilizou-se o brincar como espaco em que
a crianga tivesse a oportunidade de lidar com os conflitos, angustias e desejos que provavel-
mente estivessem influenciando em seu estado emocional. As atividades ladicas, aliadas a
um acolhimento da estagiaria, contribuiu para a minimizacdo da agressividade da crianca
em sala de aula, influenciando na qualidade dos seus relacionamentos.

Palavras-chave: Agressividade infantil; escola; atividades ludicas; desenvolvimento emocional.

INTRODUCAO

No ano de 2009, iniciou-se o projeto Contribuigdes as relagdes interpessoais e
a dindmica em sala de aula na FTC - Unesp, campus de Presidente Prudente,
com a ideia de realizar um trabalho em extensao e pesquisa para transformar as
relagdes interpessoais no ambito escolar. Atualmente o projeto é desenvolvido
sob o titulo Agressividade e timidez na escola. O projeto surgiu a partir de recla-
macdes constantes de professores em relagdo as condutas agressivas de alguns
alunos em sala de aula, bem como de criangas apaticas, timidas, que nado partici-
pavam da aula e deixavam os professores preocupados com o desenvolvimento
de sua socializagao.

O objetivo principal do projeto é o de diminuir os quadros de agressividade e
timidez das criangas participantes por meio das atividades lidicas, tomando-se,

25

ede)

s0}IpaId)

1uasaldy

orde

S

ouewn

e e




26

| NE/2013: OS PROCESSOS DE INTERACAO NA ESCOLA

como base, que o brincar possui efeito terapéutico. Além disso, os professores
receberiam orientagdes sobre formas de trabalho com essas criangas.

Para os estudantes do curso de Pedagogia, o projeto contribuiu a formacgao
académica por meio da relagdo teoria-pratica, tendo em vista que, com a proxi-
midade com o ambiente escolar foi possivel construir uma linha de pensamento
maior no que se refere ao desenvolvimento emocional e as necessidades afetivas
infantis, além de trazer experiéncia com as criangas agressivas e timidas.

Como se sabe, os cursos de Pedagogia ainda ndo contemplam o estudo da
agressividade e timidez na primeira infancia, o que dificulta a interagao dos pro-
fessores com os alunos que as manifestem em sala de aula, pois estes ndo sabem
como agir com eles. Assim, o projeto atua na formacao inicial e continuada de
professores, melhorando as relagdes interpessoais em sala de aula.

Sera apresentado neste artigo o resultado do projeto de extensdo e pesquisa
realizado com uma crian¢a de uma escola municipal de Presidente Prudente-SP,
abordando o trabalho de uma das alunas bolsistas. O artigo se refere, portanto, a
um recorte do projeto mais amplo.

A IMPORTANCIA DAS INTERACOES AO DESENVOLVIMENTO EMOCIONAL
DO SER HUMANO

Para que os bebés se tornem adultos saudaveis, independentes e socialmente
preocupados, é necessario que eles recebam um bom principio, que ja lhes esta
assegurado na natureza, pela existéncia de um vinculo entre eles e a mae: o amor.
Se a mae ama o seu filho, ele ja estara recebendo um bom principio.

Mesmo no inicio da vida, ainda na barriga da mae, o bebé ja é um ser humano,
distinto de qualquer outro ser, e desde o momento que nasce ja obteve uma grande
soma de experiéncias, tanto agradaveis quanto desagradaveis. O contato inicial
com a mae (ou que a represente) e uma relacdo intima sem interrupgoes, que vai
se desenvolvendo com o passar do tempo, ajuda a lancar alicerces a personalidade
da criancga. Este processo caracteriza aquilo que Winnicott (1982) denomina por
desenvolvimento emocional e este inclui sua capacidade para suportar as frustra-
¢des e choques que, mais cedo ou mais tarde, surgirdo no caminho do bebé.

Assim como a mae, o pai também se sente inseguro e tém duvidas e preocu-
pacdes quanto a sua capacidade de criar uma crianca saudavel. Portanto, conhe-
cer o filho é uma questao urgente, pelo alivio que acarreta. Quanto mais os pais
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souberem o que se passa com seus filhos, mais confiantes eles ficardo em relacao
ao que estdo fazendo. Quando a mae passa a confiar no seu préprio julgamento
Winnicott (1982) afirma que ela esta em sua melhor forma, se sentindo livre
para agir de maneira mais natural e, entdo, aprimorar-se na sua tarefa.

O vinculo entre a mae e o bebé é muito forte no inicio, e é importante que ela
se preocupe com o seu bebé nessa época, pois este é o periodo natural para isto
(preocupacdo materna primadria). Vale lembrar que o bebé nao depende total-
mente da mae para crescer e se desenvolver, a tendéncia para a vida e o desenvol-
vimento é algo inato no bebé. Ele cresce e sdao as maes que proporcionam um
ambiente apropriado para isso.

A amamentagdo é parte fundamental para o desenvolvimento emocional do
recém-nascido. E um dos atos que pdem em prética a relagio de amor entre dois
seres humanos. Naturalmente precisam conhecer um ao outro antes de aceita-
rem os grandes riscos emocionais envolvidos, pois todo o processo fisico so fun-
ciona se a relagdao emocional se desenvolver naturalmente. Nesta fase a mae deve
obedecer aos desejos do bebé: a alimentacdo natural é quando o bebé a quer; e
cessa quando o bebé ndo a quer mais. A mae deve fazer isso a sua maneira, por-
que, assim, estara fazendo o seu melhor para o seu filho, para ela e para a socie-
dade, sejaamamentando ou, na impossibilidade deste ato, utilizando a mamadei-
ra. As bases para as relacdes de uma crianca com a mde e o pai, com outras
criangas e com a sociedade, consiste na primeira relacdo bem sucedida entre a
mae e o bebé.

Enquanto a mae realiza suas tarefas, o bebé gradualmente ird perceber que
existe um ser humano por tras de tudo o que é feito para ele. A capacidade da
mae de colocar-se no lugar do bebé, compreendendo suas necessidades e o que
sente é o que faz o bebé perceber o ser humano. Pela experiéncia que adquirem,
as maes evoluem e, com o passar do tempo, tanto a mae quanto o pai, comeg¢am a
ter mais confianca no que fazem, assim constroem-se os melhores lares onde os
bebés podem crescer e se desenvolver. O cuidado materno nao esta somente re-
lacionado ao estabelecimento da saude fisica da crianca, mas sim em tornar as
experiéncias mais ricas possiveis, com resultados em longo prazo, que auxiliam
no desenvolvimento da personalidade do individuo.

Para as crianc¢as e muito mais para os bebés, a vida é apenas uma série de expe-
riéncias intensas. Evita-se impor a realidade as criangas pequenas e se espera nao
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ter que fazer isso tao cedo, porém, quando chegam entre 5 a 6 anos (se tudo correr
bem) a prépria criangca manifesta um interesse pelo mundo que os adultos cha-
mam de real. Vale lembrar que esse mundo tem muito a oferecer desde que nao se
perca a realidade do mundo pessoal, imaginativo da crianga. O conhecimento da
mae sobre o que é real e do que ndo é, ajuda de muitas maneiras a crianga, pois, aos
pouquinhos, ela vai compreendendo que o mundo ndo é totalmente como ela ima-
gina. A mae deve apresentar ao filho o mundo em pequenas doses, ja que ele se
encontra em desenvolvimento e isso pode ser espantoso.

E preciso que a mie conceda ao seu bebé um tempo para experiéncias totais
e, ao participar delas, a mae estabeleca aos poucos os alicerces para a capacidade
do bebé desfrutar de todos os tipos de experiéncias, sem precipitacdo. Existem
pessoas que dizem que até os seis meses de idade os bebés sdo apenas corpos e
reflexos, mas na verdade devemos enxergar os bebés como pessoas. Para que as
brincadeiras entre mae e bebé se tornem a melhor parte da relacao deles, a mae
precisa fazer com que ele encontre nela uma correspondente disposi¢ao ludica.

O desenvolvimento do corpo, da personalidade e também da capacidade de
relacdes sociais sdo processos constantes: nenhuma fase pode ser suprimida ou
impedida sem causar danos. Se um bebé for privado de contato afetivo com a
mae, por exemplo, esta sujeito a ter problemas em seu desenvolvimento emocio-
nal que se revelardo, através de dificuldades pessoais, a medida que crescer. A
agressividade seria uma destas dificuldades.

O ser humano comeca a sua histéria ao nascer, cada bebé, desde o comecgo, é
uma pessoa que necessita ser conhecida por alguém. E ninguém conhece melhor
o seu bebé que a prépria mae. Desta forma o desenvolvimento emocional de um
bebé sé pode ser bem consolidado na base das relagdes com uma pessoa que,
idealmente, deveria ser a mae ou quem desempenhe o seu papel.

Para que se possa julgar a maneira que um ser humano trata outro ser huma-
no e observar como constroéi a sua personalidade, nao se pode deixar passar des-
percebido, portanto, o que acontece a ele nos primeiros anos, meses, semanas e
mesmo dias de sua vida, ja que é onde se tem o inicio de sua evolu¢do emocional.
Evolucdo esta marcada pelas qualidades dos relacionamentos que estabelecer3,
sobretudo, em seus primeiros dois anos de vida.

Nao se pode concluir, a partir do exposto, que todos os bebés que foram sen-
sivelmente criados e devidamente orientados por uma dedicada mae estejam ne-
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cessariamente predestinados a desenvolver uma completa saide mental. Com o
decorrer do tempo tudo o que foi conquistado deve ser consolidado, mesmo
quando as experiéncias iniciais sao boas. Para que tal consolida¢do seja possivel,
as mesmas condices de desenvolvimento iniciais precisam ser mantidas, isto é,
ter uma continuidade apds o segundo ano de vida. Este processo é necessario
porque a vida emocional do bebé é impetrada por impulsos destrutivos que, des-
de o inicio, fazem parte da relacdo entre a mae e o bebé. Junto com esses impul-
sos estdo os elementos agressivos, o 0dio e irritacdo que resultam da frustracao.
Desta forma, o bebé necessita de certas bases emocionais (proporcionadas pelas
interacdes) para que, mais tarde, possa lidar com seus impulsos e sentimentos.
[sto significa que, se houver um rompimento ou perda da relacao que o bebé tem
com sua mae ou o pai, algo se perdera neste processo, causando prejuizos em seu
desenvolvimento emocional.

Para Winnicott (1982) ndo se pode comparar o comportamento de uma crian-
¢a com outra para se ter alguma conclusao sobre aquilo que se entende como
uma crianca “normal”. Na verdade o que se quer saber é se a personalidade da
crianga se desenvolve saudavelmente. Se por acaso o desenvolvimento emocio-
nal da crianga ficou em algum ponto suspenso, tendo em vista perdas relacionais
que teve, ela tende a retroceder, agindo como se ainda fossem um bebé ou uma
crianca menor.

Uma crian¢a “normal” que precise se defender contra a angustia e conflitos
intoleraveis, pode utilizar qualquer dos recursos (choro, gritos, manifesta¢des de
raiva, cllera) que a propria natureza a ofereceu. Os recursos empregados (em
saude) estdo sempre relacionados com o tipo de auxilio que estiver ao alcance.
Tem-se, entdo, a anormalidade revelada em uma limitacdo na capacidade infantil
de empregar sintomas, assim como numa relativa caréncia de relagdes entre sin-
tomas e o que se esperar como auxilio. Porém, precisa-se admitir que nos primei-
ros tempos da infancia, a capacidade para discernir é reduzida em relagdo a qual
o tipo de auxilio se esta ao alcance e se este correspondente a adaptacao mater-
na/paterna.

Neste contexto é de grande importancia estimular a capacidade da crianga
brincar, pois quando uma crian¢a brinca ha um espago para os sintomas. As
criangas dao escoamento ao 6dio e a agressividade nas brincadeiras e é por meio
delas que elas lidam com seus sentimentos de angustia e ansiedade. No ludico, os
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impulsos coléricos podem ser expressos num meio conhecido, sem o retorno do
6dio ou da violéncia para as criangas.

Quando as criancas sdo capazes - gracas a um ambiente familiar razoavel-
mente bom e estavel - de desenvolver um modo de vida seguro, em que podem
ser apenas criancas descompromissadas com os problemas dos adultos, podem
se converter em um ser humano integral, que todos desejam e sdo facilmente
acolhidos pelo mundo de um modo geral. Se houver alguma falha no ambiente, o
desenvolvimento emocional podera ficar prejudicado em algum ponto, a depen-
der da idade da crianca e da gravidade e extensdo da falha ambiental.

A AGRESSIVIDADE ESCOLAR NO CONTEXTO DO DESENVOLVIMENTO
EMOCIONAL E DAS INTERACOES AFETIVAS

Para Winnicott (2005) é uma tarefa muito dificil identificar as origens da agres-
sividade, mesmo depois que se manifesta. Isto porque de todas as tendéncias hu-
manas esta € a mais escondida, desviada, disfar¢ada e atribuida a agentes externos.

Existe no interior da personalidade da crian¢a, um jogo de forcas destrutivas,
onde podemos encontrar, de fato, forcas boas e mas. “Quando as forgas cruéis ou
destrutivas ameacam dominar as for¢as de amor; o individuo tem de fazer alguma
coisa para salvar-se, e uma das coisas que ele faz é por para fora. Assim entao o
controle pode ser estabelecido por meio da fantasia dramatizada” (WINNICOTT,
2005, p. 98).

Quando existe no individuo esperanca referente as coisas internas, pode utili-
zar os impulsos instintivos, inclusive os agressivos, para converter em bem, na
vida real, o que era dano na fantasia. A agressividade, que dificulta seriamente o
trabalho da professora, é quase sempre essa dramatiza¢do da realidade interior
que é ruim demais para ser tolerada. Encontrar formas seguras de eliminar a mal-
dade é um problema constante de criancas e adultos. E possivel eliminar o senti-
mento de frustracao por meio de jogos, brincadeiras ou trabalhos que envolvam
uma ac¢ao distinta que possa ser desfrutada com prazer.

Na construcao da personalidade um dos objetivos é tornar o individuo capaz
de absorver cada vez mais o instintual. Isso envolve a capacidade crescente para
reconhecer a propria crueldade e ganancia, e s6 entao poderem ser dominadas e
convertidas em atividade sublimada. S6 sera importante observar que uma crian-
¢a sabe construir uma torre de cubos, se soubermos que ela quer derruba-la.

ede)

S0)PID

1uasaldy

orde

ouewng

o
©)



AGRESSIVIDADE NA EDUCACAO INFANTIL: INVESTIGAGCAO E INTERVENGAO POR MEIO DE ATIVIDADES LUDICAS |

Mesmo com fatores hereditarios que fazem das pessoas aquilo que sdo e as
tornam individuos distintos uns dos outros, fundamentalmente todos eles sio
semelhantes em sua esséncia. Existem amplas constatagdes a respeito do desen-
volvimento da personalidade que sdo aplicaveis a todos os seres humanos, desde
os primeiros anos de vida até a independéncia adulta. H4, nos problemas huma-
nos, denominadores comuns. Embora algumas criancas apresentem a mesma
dificuldade, pode ser que uma tenda para a agressividade e a outra dificilmente
revele qualquer sintoma. Essas duas criancas, simplesmente estdo lidando de
maneiras diferentes com as suas cargas de impulsos agressivos.

Na crianga que expressa agressividade a tendéncia é obter o alivio que faz
parte da manifestacdo aberta da agressao e hostilidade. Essas experiéncias, ain-
da que perturbem o ambiente, permitem a crianca descobrir que a hostilidade
manifestada é limitada e consumivel, constatacao nao possivel as criangas que
ndo expressam a agressividade - como as criangas timidas -, o que faz com que
tenham muito medo da forga de sua agressividade.

O brincar torna a crianc¢a capaz de experimentar tudo o que se encontra em
sua intima realidade psiquica pessoal, que é a base do sentimento de identidade
que esta em desenvolvimento, algo que contém possibilidades infinitas, havendo
tanto agressividade como amor. Nesta crianga que esta em processo de amadure-
cimento, surge uma op¢do muito importante a destruicao, isto é, a construcao. O
surgimento e a manuteng¢do do brincar construtivo é um dos mais importantes
sinais de sadde na crianga. Isso aparece com o tempo, como resultado de todas as
experiéncias de vida da crian¢a no ambiente, proporcionadas pelos pais ou aque-
les que atuam como pais.

A crianca, para dominar as ideias e excitagdes agressivas e ser capaz de con-
trola-las sem perder a capacidade para ser agressivo em momentos apropriados,
precisa de muito tempo. Seja ao odiar ou ao amar, é muito complicado. Observan-
do-se as criancas, vemos que elas tendem a amar aquilo que machucam. Segundo
(WINNICOTT, 2005, p. 109) “Na magica infantil, o mundo pode ser aniquilado
num abrir e fechar de olhos, e recriado através de um novo olhar e uma nova fase
de necessidade”. A destruicdo magica caminha lado a lado com a criagdo magica,
e isto é comum as criangas nas primeiras fases de seu desenvolvimento.

A mae que acompanha a crianca com sensibilidade nessa fase vital do inicio
do desenvolvimento, dara ao filho tempo para adquirir todas as formas de lidar
com o choque de reconhecer que existe um mundo situado fora do seu controle
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magico. Quando ha tempo para os processos de maturacgao, a crianga, ao invés de
aniquilar magicamente o mundo, sera capaz de ser destrutiva e de odiar, agredir
e gritar sem que isso seja necessario. “A agressao concreta é uma realizacao posi-
tiva” (WINNICOTT, 2005, p. 110).

Normalmente essas mudangas ocorrem de maneiras sutis e gradualmente e
acompanham as evolugdes da crianca em desenvolvimento, porém, se houver
uma participacdo deficiente dos pais, essas mesmas mudancas ocorrem brusca-
mente e de uma maneira imprevisivel a crianga. Quando isto ocorre, a crianga
perde o sentido de continuidade do ser, em decorréncia do processo de privacao
de um contato gratificante com pais. O resultado da privacao sao lacunas, distor-
¢des ou mesmo fixagdes no desenvolvimento emocional e, em caos mais graves,

em desintegracdo da personalidade.

Quando existe participacao adequada da mae e boa orientacao dos pais, a maio-
ria das criancas alcanga a sauide e a capacidade para deixar de lado o controle e a
destruicdo magica, e para desfrutar da agressao que nelas acompanha as gratifica-
coes e todas as relagdes ternas e riquezas pessoais intimas que compoem a vida da
infancia. (WINNICOTT, 2005, p. 110)

Para que se realize um determinado grau de integracao na personalidade, é
necessario que a crianca receba cuidados suficientemente bons nas primeiras
fases. Com isso o perigo de uma irrup¢do macica de destrutividade se torna im-
provavel. O mais importante é reconhecer o papel desempenhado pelos pais em
facilitar os processos de maturagdo de cada crianca, no decurso da vida familiar.

Apesar da importancia dos pais neste contexto, nem sempre as criangas po-
derdo contar com o ambiente familiar seguro e estavel que necessitam ao desen-
volvimento de seus aspectos emocionais e, consequentemente o dominio da
agressividade. E comum os professores relatarem casos de criancas que as agri-
dem e também aos colegas de sala de aula, sem motivo aparente. Para Winnicott
(2005) a agressividade nunca é manifestada sem uma causa, ou a crianga esta
exercitando a agressividade com a intencao de aprender a domina-la ou entao a
esta utilizando como forma de pedido de ajuda, diante de um momento de espe-
ranga de retorno ao desenvolvimento emocional saudavel.

Quando a crianga esgota seus recursos no lar, passa a incomodar a escola, ou
alguma pessoa que ela imagina que se importa com ela - no caso, os professores -
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para que a auxilie em seus momentos de descontrole. Por isso Winnicott (2005)
afirma que a crianca tende a atacar as pessoas de que mais gostam. A crianca es-
pera, com este recurso que a natureza lhe oferece, receber apoio de um ambiente
que lhe seja continente e lhe ofereca afeto e regras constantes e estaveis. Ela pre-
cisa desse cuidado para que possa retomar o ponto em que seu desenvolvimento
foi interrompido e dar continuidade a este. Se a escola conseguir identificar este
chamado, podera estar salvando uma vida.

O BRINCAR COMO MEDIADOR EM CASO DE AGRESSIVIDADE
NA EDUCACAO INFANTIL

Por meio da brincadeira a crianga tem a capacidade de relacionar a realidade
que vive externamente com a que vive internamente. Para Winnicott (1982) a
brincadeira acontece por ser prazerosa e auxilia a crianga a lidar com os senti-
mentos e situacdes dificeis a ela.

Tal como as personalidades dos adultos se desenvolvem através de suas experi-
éncias de vida, assim as das criangas evoluem por intermédio de suas préprias brin-
cadeiras e das invencoes de brincadeiras feitas por outras criancas e por adultos.
(WINNICOTT, 1982, p. 163)

Na faixa etaria de dois a seis anos, um meio fundamental para a crianga traba-
lhar com suas dificuldades emocionais é a brincadeira. E por meio do brincar que
ela encontra uma maneira de lidar com seus impulsos e sentimentos, sejam eles
a agressividade ou outros como a angustia, o medo, a ansiedade, a tensao.

Segundo Winnicott:

Visto as criangas em idade pré-escolar tenderem a ser vitimas de suas préoprias
emocdes fortes e agressivas, a professora deve, por vezes, proteger as criancas delas
préprias e exercer o controle e orientacdo necessarios na situacdo imediata, e, além
disso, assegurar o fornecimento de atividades ludicas satisfatorias para ajudar a
crianga a guiar sua propria agressividade para canais construtivos e para adquirir
habilidades eficazes. (WINNICOTT, 1982, p. 223)

E necessario que a crianc¢a tenha contato com o maior nimero de experiéncias
possiveis, com objetos que possam ser experimentados de diferentes formas:
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mordedor, quebra-cabecas, brinquedos de encaixe, chocalho, bonecos, carrinhos,
bolas, entre outros.

O ato de brincar permite que as criangas tenham um espago para se expressa-
rem e se beneficiarem dos efeitos terapéuticos que o brincar possui por si so.
Dessa maneira, elas podem externalizar seus impulsos, conflitos e sentimentos e
até mesmo elabora-los.

Devido a relevancia que o brincar possui ao desenvolvimento emocional infan-
til, segundo Winnicott (1982), as atividades ludicas foram escolhidas como parte
da intervencdo a ser desenvolvida junto a crianca agressiva selecionada para parti-
cipar do projeto. Os pormenores destas atividades serdao apresentados mais adiante.

OBJETIVOS

O projeto tem, como objetivo geral, investigar e mitigar acdes que concorram
a minimizac¢do da agressividade infantil em sala, utilizando, especialmente, ativi-
dades ludicas.

O PROJETO EM PRATICA

A pesquisa, de natureza qualitativa e de tipo estudo de caso, teve como prin-
cipal referencial a teoria winnicottiana, importante referéncia para o entendi-
mento do desenvolvimento emocional da crianga e dos processos que envolvem
a agressividade infantil.

Sujeito

A criancga atendida foi um garoto de seis anos - Edward (nome ficticio) - alu-
no do Pré Il que frequenta a instituicdo em periodo integral. Na concepcao da
professora e dos coordenadores ele era apto a participar do projeto por apresen-
tar atitudes consideradas agressivas, tanto em sala de aula, quanto no horario de
atividade livre.

Por intermédio da entrevista com a professora, foi possivel ter uma ideia mais
abrangente da conduta da crianga dentro da sala de aula. Ela o classificou como
uma crianga “agitada” e com dificuldades de concentragao, o que, em sua concep-
¢do, resultava em um rendimento escolar abaixo do esperado, partindo do pa-
drao da maioria do grupo etario escolar a que ele pertencia.

ede)

S0)PID

1uasaldy

orde

S

ouewn

e e




AGRESSIVIDADE NA EDUCACAO INFANTIL: INVESTIGAGCAO E INTERVENGAO POR MEIO DE ATIVIDADES LUDICAS |

Perguntas sobre sexualidade, por parte da crianga, eram frequentes e sempre
questionava, particularmente, “como os bebés entram na barriga” e sobre o nas-
cimento do irmao mais novo. A crian¢a também reclamava de dores na barriga,
as quais justificava estar com “vermes”. Quando isto ocorria, ainda conforme a
professora, esta pedia a ele para ir passear e tomar uma agua, se a dor persistisse,
a escola entrava em contato com a familia para ir busca-lo, mesmo acreditando
que aquilo era “manha” e que ele estava mentindo.

A crian¢a também apresentava dificuldades em cumprir as regras e desafiava
a professora quando alguma lhe era imposta. Por conta disto, possuia um relacio-
namento conturbado com os colegas, em que os provocava e era agressivo. A pro-
fessora disse que o aluno era muito nervoso e expressava sua agressividade por
meio de chutes, socos e xingamentos e, por esses motivos, os colegas acabavam
se afastando dele, o que causava um isolamento da crianga e pouco contato com
as outras durante as brincadeiras.

A professora informou que a crianga tem sido acompanhada pelo Conselho Tu-
telar, pois houve dentincias - inclusive da escola - de agressdes por parte do avo.
Ap0ds estes acontecimentos a agitacdo e o comportamento violento da crianca au-
mentaram. Para contornar as situacées em que a agressividade aparecia, primeira-
mente, a professora tentava conversar com ele, porém, se isso ndo resolvesse, o
colocava sentado por alguns minutos ao seu lado, ou em mesa separada dos colegas.

O Edward frequenta as aulas sem possuir muitas faltas, porque tem o benefi-
cio Bolsa Familia - auxilio financeiro do governo as familias, que exige a presenca
do aluno na escola. Para a professora, Edward necessitava de uma avaliacao neu-
roldgica e um acompanhamento com psicélogo, mas a familia afirma que, no mo-
mento, isso ndo é possivel por ter um grande gasto com a outra filha que possui
Transtorno de Atengdo e Hiperatividade, fazendo uso de remédios controlados.
Quanto a estrutura emocional familiar, a professora disse que, pelo contato que
possui com os membros da familia, percebe que eles sdo um pouco ausentes e
que ha falta de limites para a crianga por parte dos pais.

A entrevista com a mae, por sua vez, foi muito importante e esclarecedora de
algumas situagdes que ocorreram na brinquedoteca. Apesar de ndo comentar al-
guns fatos que foram relatados pela professora, os dados obtidos auxiliaram mui-
to a uma melhor compreensao da crianga.

Edward é o filho mais velho e possui ainda mais trés irmaos, sendo Alice (nome
ficticio) do mesmo pai e da mesma mae, com quatro anos de idade, Emmett (no-
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me ficticio) da mesma mae e pai diferente, com dois anos de idade e Bella (nome
ficticio) do mesmo pai e mae diferente, com apenas seis meses. Edward mora
com os avos e Alice, e a mae reside na casa dos fundos com o atual marido, com
quem ndo possui filhos. A mae do garoto esta no terceiro casamento, o que, du-
rante os encontros, se manifestou pelo fato de o aluno, a cada momento, dizer o
nome de um pai diferente. A ideia de pai é muito confusa para Edward.

A crianca é cuidada pelos avos maternos desde nasceu, pelo fato de a mae
trabalhar o dia inteiro e sempre chegar cansada em casa. Mesmo assim, ela se
julga muito presente na vida dos filhos. O pai de Edward era usuario de drogas
desde que se relacionava com a mae dele, e ndo possui nenhum tipo de relaciona-
mento com os filhos, pois abandonou a familia desde que Edward era pequeno,
logo depois que a Alice nasceu.

Em meados de 2013 ele voltou a cidade, porém ja estava casado e com uma
filha pequena, de seis meses. O relacionamento entre a mae e o pai de Edward era
conturbado, cheio de discussodes. Apesar de a gravidez ter sido planejada, a ges-
tacdo nao foi tranquila por conta do vicio do pai, porém, ndo houve “dificuldade”
em cuidar da crianga quando ela era bebé, porque a mae sempre teve o apoio dos
pais (avos de Edward, que o assumiram).

A relagdo de Edward com os irmaos, descrita pela mae, é bem diferente da
retratada durante as brincadeiras nos encontros lidicos. Em casa, Edward é bas-
tante agressivo com a irma Alice, e quando o irmdo Emmett vai passar um tempo
com a mae, Edward é carinhoso e se relaciona muito bem com Alice.

Os comportamentos agressivos apresentados em casa aumentavam, ainda na
percep¢ao da mae, quando esta dava mais aten¢do para algum dos irmaos, isso
deixava Edward muito nervoso e “estourava” com facilidade em situagdes de con-
flitos, em que repetia frases do tipo: “Quero matar todo mundo” e “Ndo quero
saber de mais ninguém”. A mae disse que se exaltava com esse tipo de comporta-
mento e acabava gritando e “dando umas palmadas” para controlar este compor-
tamento agressivo. Ela acreditava que estes comportamentos comegaram com a
chegada da Alice. Quando a mae conversava com calma e abragava a crianca, ou
seja, manifestava carinho e lhe oferecia protecao, acolhimento, essas situacoes de
comportamentos agressivos diminuiam consideravelmente.

A rotina da crianca em casa, segundo a mae, “comecava s6 depois da escola”,
ja que permanecia na instituicdo em tempo integral. Ele voltava de van para casa,
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onde os avés ofereciam o jantar e o colocavam para dormir. No tempo entre o
jantar e o horario de dormir, ele gostava de brincar de carrinho e bonecos. Quando
a Alice participava das brincadeiras, normalmente acabava em briga e discussao.
A mae observava que o humor da crianca mudava com muita facilidade, mas que
ele era muito amoroso e calmo quando nado estava préximo a irma.

A mae estava ciente das dificuldades do Edward na escola, mas acreditava que
eram decorrentes do fato de ser muito preguicoso e por nao ter um bom relacio-
namento com a professora. Ele era muito teimoso e desafiador na escola, com-
portamento que ele tinha inclusive com a prépria mae. Quando questionada se a
crianga fazia pergunta sobre sexualidade, ela respondeu que nao.

O fato de a crianga ser acompanhada pelo Conselho Tutelar nao foi dito em
nenhuma parte da entrevista, porém a mae contou que o avo do Edward foi diag-
nosticado com transtorno bipolar e que tinha crises de raiva quando ndo estava
medicado e acabava a agredindo, cenas essas presenciadas pela crian¢a. Apesar
disso, Edward era muito apegado a ele.

Procedimento

A pesquisa, de natureza qualitativa - tipo estudo de caso - privilegiou, como
instrumentos de coleta de dados, observagdes com a crianc¢a agressiva seleciona-
da, entrevista com pais e professores e atividades ludicas. Para a intervencao,
considerando os efeitos positivos do brincar sobre o psiquismo da crianga, op-
tou-se pela realizacdo de atividades ludicas com a crianga, junto a brinquedoteca
escolar e oferecer ao professor orientacao sobre formas alternativas de intera-
¢coes com ela.

Os encontros ludicos aconteceram uma vez por semana, de forma individuali-
zada, e possuiam a duracdo de, aproximadamente, uma hora. A crianca tinha a dis-
posicdo uma caixa que continha varios brinquedos, selecionados de acordo com a
sua faixa etaria. Ela tinha liberdade para escolher quais os brinquedos e brincadei-
ras que queria realizar. Se a crianca requisitasse, a estagiaria que a acompanha,
poderia participar das brincadeiras, caso contrario, ela se restringia as observacoes.

Antes do inicio das atividades lddicas, a crianca foi observada dentro da sala
de aula, para que um levantamento fosse feito a partir de como ela interagia com
outras criancas e professores, para se ter certeza de que possuia o perfil indicado
a participac¢do no projeto. Os dados levantados neste contexto e nas entrevistas
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com pais e professores foram fundamentais para que se pudesse compreender o
cotidiano da crianca e reconstruir aspectos importantes da sua histéria de vida.
Todos os resultados obtidos foram analisados com base na teria winnicottiana e
cotejados, de forma a auxiliar na orientacao da professora, de forma que esta
pudesse ajudar a crianga a interagir melhor no ambito escolar, e de maneira a
melhor conduzir as atividades ludicas dela.

APRESENTACAO DOS DADOS E DISCUSSAO

Os encontros lddicos iniciaram-se em junho de 2013. Nos primeiros dias de
observacdo em sala de aula, foi possivel notar que Edward era um garoto curioso,
e que interagia com os colegas de sala de aula. Questionava bastante os fatos que
ocorriam ao seu redor e parecia ser muito desconfiado e assustado. Foi possivel
presenciar, logo no primeiro dia, uma discussao na fila de entrada, onde um dos
colegas o acusou de “furar a fila” e de té-lo empurrado, sendo necessaria a inter-
vencao da professora para resolver o ocorrido.

Desde o inicio dos encontros ludicos, Edward confiava bastante na estagiaria
e se sentia a vontade para escolher com o que gostaria de brincar, mas sempre
estava desconfiado e questionando se aquilo era certo. As brincadeiras variavam
durante o tempo previsto para o encontro, algo em torno de 50 minutos.

Dentro da caixa de brinquedos, havia um conjunto de bonecos de pano, que
era composto da seguinte maneira: um vov6, uma vovo, um pai, uma mae, um fi-
lho, uma filha e um bebé. As brincadeiras mais importantes de Edward acontece-
ram com esses bonecos, cada um foi nomeado de acordo com os membros da fa-
milia de Edward.

Ao brincar com os bonecos, por varias vezes, Edward fazia mengao ao pai.
Porém, a casa vez que fazia tais menc¢oes, chamava o boneco por nomes diferen-
tes, no total de trés nomes. Suas representagdes estavam mostrando que nao ha-
via uma estabilidade nos relacionamentos que mantinha com esses homens, isto
é, parece que nenhum deles, por motivos diversos, pode ter uma relagao efetiva
com o garoto. Para ele e, infelizmente, na realidade, a presenca do pai bioldgico
era vaga e os outros relacionamentos da mae, por serem curtos e ndo envolverem
uma relacao mais proxima com ele (pois ela deixava as criancas a cargo dos avés
e morava apenas com o conjuge em casa nos fundos), acabam por impossibilitar
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um relacionamento mais profundo e o desenvolvimento de um apego seguro com
eles, ou com pelo menos um deles.

0 avo, dentro de suas possibilidades, desempenhou o papel de figura masculina
junto ao garoto, pois, quem acabava assumindo as responsabilidades de educacdo
e cuidados com a crianga (e das outras duas), eram os avés maternos. Porém, o avo
possui transtorno bipolar e, quando se esquecia de tomar a medicacgdo, agredia fi-
sicamente tanto Edward quando sua filha (a mae do garoto). Edward, em funcao da
forma como se via tratado pela mae e av0, acabava nutrindo sentimentos de raiva
e 6dio de ambos, alternando com momentos em que sentia amor por eles. Isto ficou
claro durante as brincadeiras em que ele “matava” os bonecos que representavam
amae e 0 avo e os “ressuscitavam” minutos depois.

Dentre as lembrangas que Edward mais gostava, ele sempre se referia as pes-
carias que o avo o levava, quando estava bem. Quando relembrava tais momen-
tos, parecia diminuir a raiva que sentia pelo avé quando este o agredia. Porém,
logo era tomado por uma raiva, que fazia com que ele atirasse o boneco que re-
presentava o avo “a agua” (ele reproduzia, com os brinquedos, a pescaria), o
mantendo la até que passasse seu sentimento. A auséncia da mae também causa-
va desconforto ao garoto, que buscava apoio na irma mais nova, de quatro anos.

Esta situacdo familiar, evidentemente, fazia com que o garoto, em busca de
atencao as suas necessidades afetivas, agisse de forma que seus familiares sentis-
sem raiva, tristeza e angustia e isto produzia nele medo de ser rejeitado ainda
mais, sentia muita culpa, porém, presumiu-se que ninguém estava em condi¢des
emocionais de cuidar dele e, portanto, as agdes que deveriam funcionar como um
apelo, provocavam ainda mais dificuldades no lar. Edward fazia “arte” em casa e
sofreu tanto que o Conselho Tutelar foi acionado pela escola.

Além disso tudo, havia ainda o bebé Emmett, de dois anos de idade, que mo-
rava com Edward e era seu irmdo apenas por parte de mae. A relagao que Edward
mantinha com o bebé era de 6dio, bem diferente da relatada pela mae durante a
entrevista. O bebé foi “morto” em quase todos os dias de encontros ludicos na
brinquedoteca e de varias maneiras possiveis, sendo até enterrado - enterros
nos quais que ele pedia ajuda da estagiaria para realizar. O irmdo nunca foi res-
suscitado em nenhuma das brincadeiras.

Com a Alice, que era a irmd com quem tinha mais contato, pois moravam na
mesma casa, ao contrario da percep¢ao materna, ele tinha uma relagdo de prote-
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¢do para com ela. Por meio das brincadeiras foi possivel perceber que ele sentia
um grande carinho e se preocupava em fazer com que ela se sentisse bem. Na
hora em que as brincadeiras ficavam mais violentas, Edward a deixava de lado. S6
a colocava de volta, se o intuito era o de “salva-la”.

Os blocos de montar e os copos de encaixe estavam entre os brinquedos que ele
mais gostava. Eram utilizados para brincadeiras de penetracao (fazendo referéncia
aos questionamentos sexuais que ele fazia), que estao ligados a reparagao. Em al-
gumas situacoes, os blocos de montar eram usados para construir muralhas e bar-
reiras de protecao, e o protegido variava de acordo com o dia. Era possivel enten-
der que, quando havia algum conflito em casa, ele decidia sobre quem deveria
proteger na brincadeira. Os copos de encaixe, por diversas vezes, foram utilizados
como caixdo, numa tentativa de “enterrar”, se livrar, do conflito que possuia com o
irmao Emmett. As brincadeiras com blocos de montar sdo muito importantes, pois
mostra que embora a crianca esteja disposta a destruir, também possui potencial
para a construc¢do e a consequente elaboragdo da agressividade.

Na semana em que a estagiaria ndo pode dar sequéncia as atividades lddicas
por estar doente, e isto ja proximo ao término dos encontros ludicos de 2013,
(quando Edward ja apresentava sinais evidentes de melhora), ele deu um chute
no estomago de um colega de classe - que desmaiou - ap6s ser sido empurrado
pelo mesmo. A mae foi chamada a escola e decidiram, como castigo, que Edward
ficaria sem brincar por uma semana. Os brinquedos que utilizava em casa e na
escola foram retirados e, quando a estagidria chegou a escola para leva-lo a
brinquedoteca, a professora tentou impedir. Ela ndo conseguia compreender o
processo e nem acreditava no valor do projeto e do brincar para aquela crianga,
especialmente naquele periodo, em que estava ainda mais vulneravel. A estagia-
ria, diante do fato, justificou que o projeto nao deveria ter relacdo com o castigo
e levou Edward, assim mesmo, a brinquedoteca. A professora estava participando
das reunides de orienta¢do, mas o fazia sem muita vontade, sem se envolver a
ponto de dar uma chance ao aluno. Ela estava no magistério ha 15 anos e, visivel-
mente, estava muito cansada e endurecida pelo sofrimento.

Neste dia, as brincadeiras dele na brinquedoteca foram bastante agressivas.
Com os blocos de montar ele criou varias armas, de diferentes tamanhos e “ma-
tou” todos os bonecos de pano, que representavam a familia dele. Foi o dia em
que Edward se mostrou mais agressivo e nenhum dos bonecos foi ressuscitado.
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Provavelmente, o encontro lidico no qual a estagiaria ndo pode ir fez falta a ele,
que teve que manifestar sua agressividade em sala de aula mesmo, ja que o espa-
co dabrincadeira estava indisponivel naquela semana. Porém, como aintensidade
de sua raiva estava muito alta, algo deve ter ocorrido e o deixado terrivelmente
perturbado. Em geral, quando se acompanham casos de criangas que tém mani-
festacOes agressivas, € comum que hajam recaidas durante o processo e, confor-
me nossa experiéncia, tais recaidas, em geral, estdo relacionadas a algum evento
estressante que ocorreu nas interagdes sociais pouco antes.

E interessante ressaltar que todas as vezes em que as brincadeiras realizadas
pela crianca estavam relacionadas a um de seus conflitos mais dificeis, Edward
sentia dores na barriga, atribuindo-as a vermes. Ele pedia que a estagiaria o aju-
dasse a retirar esses vermes que estavam na barriga dele, que eram representa-
dos em algumas brincadeiras por aranhas de diversos tamanhos. [sso mostra o
interesse que ele tinha em resolver o que o estava deixando angustiado e com
medo, em se ver livre daquele sofrimento. A dor na barriga, em geral, esta asso-
ciada a ansiedade.

Apesar de a professora dizer que ele ainda voltava “agitado” dos encontros
ludicos, Edward ndo apresentava agressividade, em sua concepc¢ao. Na brinque-
doteca, houve diferencas nas brincadeiras; verificou-se que estava menos agres-
sivo ao manusear os brinquedos e até mesmo nas brincadeiras em si e passou a
conversar com a estagiaria.

E importante ressaltar que a estagiaria nunca se sentiu desrespeitada ou foi
tratada com agressividade por Edward. Desde o inicio do projeto ele se apegou
bastante a ela, a ponto de lhe confiar seus mais dificeis e complexos sentimentos.
O brincar possui fun¢do terapéutica por si s0, e isto, aliado a uma relagdo empa-
tica, de compreensao e seguranga proporcionada pela estagiaria, auxiliou na for-
macao de um campo que permitiu a ele trabalhar com os sentimentos.

Embora o projeto tenha terminado, Edward ainda necessita da continuidade
do trabalho, pois muito ainda pode ser feito por ele. Sabe-se que o garoto enfren-
ta fatores de risco todos os dias, entdo, antes que a agressividade evolua a um
ponto em que ndo mais possa ser ajudado pelo projeto, ele sera localizado (fre-
quentava o Pré Il em 2013 e em 2014 seguiria para uma escola do ensino funda-
mental) e o trabalho tera continuidade em 2014. Os encontros ludicos ficaram
prejudicados porque comecaram trés meses depois do previsto, devido ao atraso
no processo seletivo dos projetos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os fatores que podem causar a agressividade infantil sdo muitos e ndo devem
ser desconsiderados pelos professores na lida com a crianca. E importante levar
em conta o ambiente interno e externo a escola e as emog¢oes sentidas pela crian-
¢a que manifesta agressividade. Alguns fatores a serem considerados sao: a in-
tensidade da raiva que a crianca sente, a insatisfacao pelos acontecimentos que
sdo vividos por ela, a representacao que a crianca atribui a estes acontecimentos,
a maneira como é repreendida pelo seu comportamento agressivo, a questao da
imitacao dos modelos agressivos que observa e tem contato, o modo como mani-
festa a agressdo bem como os possiveis fatores internos a escola que a pode de-
flagrar, tais como a rejeicao, os maus tratos, as agressdes por parte de outras
criancas, as provocacdes. E comum que, por conta da quantidade de trabalho, os
professores direcionem sua atenc¢ado apenas ao “produto final”, isto €, quem agre-
diu a quem. Nossa experiéncia tem demonstrado que, muitas vezes, a agressivi-
dade é mobilizada como forma de defesa a um ataque inicial.

Se o professor possuir conhecimento adequado sobre o desenvolvimento emo-
cional infantil, estara melhor instrumentalizado para lidar com situacdes em que
as manifestacdes agressivas se facam presentes. Winnicott (1982) afirma que é
preciso que o professor tenha sentimentos de compreensao e solidariedade para
com a crianca. Usar o castigo ou a puni¢do nem sempre funcionam ou sao a melhor
estratégia para este tipo de comportamento, o fundamental é que a crianga perce-
ba que existem limites para suas atitudes e sinta que as pessoas se importam e que
a querem ajudar em seus momentos de dificuldades, descontrole. Suas atitudes
agressivas requerem atencao, pois, em geral, sinalizam que algo esta faltando e tal
falta estd comprometendo seu desenvolvimento emocional e social.

Através da brincadeira a crianca tem a oportunidade de resolver dificuldades
que fazem parte do seu desenvolvimento emocional. Pelo brincar se faz possivel
que a crianca trabalhe seus conflitos internos e dé vazdo a sua agressividade,
permitindo que ela seja manifestada sem o retorno punitivo do meio. Em suma a
crianga tera na brincadeira, um recurso para minimizar seu sofrimento e confli-
tos, o que sera refletido em suas interagdes sociais. Isso posto, ressalta-se a im-
portancia da brincadeira no lar e na escola.
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CONVIVENCIA NO AMBIENTE ESCOLAR: O QUE CRIANCAS
DA EDUCACAO INFANTIL E FUNDAMENTAL | PENSAM
SOBRE SUAS ESCOLAS

Ana Maria Klein

Mylena Pereira dos Santos

Fernanda Rissardi Goncalves

Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas/Unesp/ S.J. Rio Preto

Resumo: O artigo resulta de um projeto em desenvolvimento em duas escolas municipais do
Municipio de Sao Jose do Rio Preto, Sdo Paulo, que tem por objetivo elaborar em conjunto
com a comunidade escolar (estudantes, docentes, gestores, funcionarios, pais, mies e/ou res-
ponsaveis) uma carta de convivéncia que expresse as expectativas, valores e necessidades do
grupo em questao. Para tanto, adotou-se como ponto de partida a escuta de todos os estudan-
tes por meio de rodas de conversa nas salas de aula visando levantar: aspectos positivos e
aspectos que gostariam de mudar na convivéncia escolar; direitos e responsabilidades; espa-
¢os de encontro dos/as estudantes (entrada, saida, recreio); conflitos; discussio sobre as re-
gras da escola. As respostas dos estudantes foram categorizadas buscando elementos co-
muns que permitissem o seu agrupamento. Apresentamos neste artigo as respostas a trés
perguntas: o que vocé gosta na sua escola?; quais direitos vocé acha que tem na escola? vocé
conhece as regras da sua escola? Os resultados evidenciam a importancia atribuida ao brin-
car na Educacao infantil, ao estudar nos anos iniciais do Fundamental e demonstram a baixa

participaciao espontanea dos estudantes quando questionados sobre suas opinides.

Palavras-chave: Ambiente escolar; educagdo em direitos humanos; participacio escolar;

conivéncia democratica.

FORMACAO ETICA E CONVIVENCIA ESCOLAR PAUTADA
POR DIREITOS HUMANOS

A escola desempenha uma funcdo ampla e legitimada historicamente que lhe
confere autoridade moral e intelectual para dedicar-se a formac¢do das novas ge-
racoes. Esta formacao implica contelidos e também valores éticos que promovam
a integracao da sociedade.

O nivel de participacdo e envolvimento social exigido pelas sociedades con-
temporaneas implica processo de formag¢do das novas geragdes, o que significa
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transcender a mera transmissao de contetdos e enfrentar o desafio de uma for-
macao ética pautada por valores humanos e democraticos.

Para Puig (2008), a formacao é sindnimo de educagdo moral ou educagao em
valores que pretende a aprendizagem de maneiras de convivéncia justas e felizes,
em uma sociedade. Tal convivéncia social supde regras e normas que sao com-
partilhadas entre seus membros e tém sua origem nos costumes e tradicdes.
A escola, por sua vez, contribui neste processo ao transmitir regras e valores con-
siderados desejaveis. No entanto, a educagao moral ndo pode ficar restrita a mera
transmissdo de valores e normas. H4 que se considerar que normas nao sao
capazes de abarcar a diversidade e complexidade das situagdes cotidianas, que
dependem de juizos e agdes morais centradas nos valores de cada sujeito.

Em sintese queremos entender a educacao moral ndo apenas como um processo
no qual se adota formas sociais estabelecidas, mas também como um processo do
qual se critica algumas normas de convivéncia e, por isso, novas maneiras de vida
sdo propostas. Educacdo moral e, portanto, aprender o significado das normas que
definem a vida social, bem como construir novas formas significativas de vida. (PUIG,
2000, p. 18)

Tao importante quanto a existéncia de regras que permitam a convivéncia na
escola € a discussao e a elaboragdo conjunta entre todos os envolvidos permitin-
do a compreensao dos principios que as fundamentam. Trata-se de um processo
de formagdo amplo que atribui aos estudantes um papel ativo e reflexivo sobre
seu papel e suas responsabilidades. Neste sentido, podemos afirmar que é um
processo de formagdo para a cidadania.

O conceito de cidadania presente nos discursos contemporaneos das ciéncias
sociais nao esta limitado ao nivel de envolvimento politico formal, mas se estende
ao nivel social e interpessoal. As modernas concep¢oes de cidadania acreditam que
o envolvimento é um possivel caminho catalisador para uma pessoa se tornar livre,
autonoma e participativa (OSER & VEUGELERS, 2008). Assim, a educa¢do para a
cidadania ndo se limita a aprendizagem sobre politica, mas refere-se, também, a
capacidade de viver uma vida social e politica. Alargar o conceito de cidadania para
o nivel pessoal significa, em uma sociedade democratica, que devemos dar aos
estudantes amplo espaco para relagdes dialdgicas e participagdo em processos so-
ciais, neste sentido, tornar-se um cidadao ndo é uma carreira pessoal, mas o resul-
tado do esforgo coletivo de individuos que tém ligacGes entre si.
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Este processo formativo ndo se faz por meio de aulas meramente expositivas.
Os estudantes devem ter possibilidades de vivenciar processos de ensino pauta-
dos pelo compartilhamento de ideias e experiéncias, a fim de que se envolvam
em dialogos e reflitam sobre temas e problemas comuns que podem gerar acdes
conjuntas. Trata-se de refletir e buscar formas para o enfrentamento de proble-
mas coletivos, que dizem respeito a toda a comunidade escolar.

Ha que se considerar que se trata de um processo de interacao, formacgao e
participacao democratica da comunidade escolar, no qual privilegiam-se diferen-
tes pontos de vista na discussdo de problemas que afetam a convivéncia na esco-
la. Convém destacar que ndo se trata de normatizar comportamentos, mas de se
identificar problemas relacionados as multiplas relagdes que ocorrem na escola
e buscar formas para seu enfrentamento a partir da escuta dos envolvidos. Bus-
ca-se um processo democratico.

Adota-se como diretriz a Educacao em Direitos Humanos (EDH) que tem como
um dos seus pilares a construcao de ambientes escolares promotores de direitos. A
EDH, embora presente na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos desde 1948
é recente como politica publica. No Brasil destacam-se trés documentos que mar-
cam o compromisso do Estado com a EDH: Plano Nacional de Educacao em Di-
reitos Humanos (PNEDH), Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH3) e as
Diretrizes Nacionais de Educa¢do em Direitos Humanos (Parecer n? 8 CNE/
CP/2012 e a Resolugdo n? 01 CNE/CP/2012) que tornam a EDH obrigatoria para
todos os niveis e modalidades de educacao do pais. Estes documentos destacam a
importancia atribuida a uma educacao comprometida com valores democraticos e
que colocam os seres humanos como centro do processo educativo.

Ha que se acrescentar, ainda, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA),
como um documento imprescindivel a formacao em Direitos Humanos e que
deve ser incorporado ao curriculo da Educagdo Basica. A Lei n? 11.525, de se-
tembro de 2007, estabelece a inclusao de conteddos do Estatuto da Crianca e do
Adolescente na grade curricular e no material pedagoégico das escolas.

Adotar a EDH como eixo vertebral das praticas escolares significa priorizar a
formacao integral dos/as estudantes por meio de trés dimensdes: epistemologica
(acesso ao conhecimento e informacgdes relativas aos direitos humanos); axiol6-
gica (vivenciar valores relacionados aos direitos humanos) e praxis (agir de acor-
do com os valores e os conhecimentos apreendidos).
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A compreensao e significacdo dos Direitos Humanos (DH), como diretrizes que
orientam os individuos na sociedade, implicam vivéncia e convivéncia em ambien-
tes que guiam suas praticas por meio de tais direitos. Ou seja, ndo educamos para
os DH se nao educarmos em DH, neste sentido nado se trata de um objetivo a ser
alcangado, mas sim de um caminho a ser trilhado, trata-se de um modo de vida.
Portanto, ndo bastam aulas sobre DH é necessario conviver em um ambiente com-
prometido com o respeito e promoc¢do dos mesmos. Um passo nesta direcao é a
discussao sobre direitos e responsabilidades de cada um dos segmentos da comu-
nidade escolar. Por exemplo, ndo ha como falar de direitos de estudantes na faixa
etaria abrangida pelo projeto sem tocar no direito de brincar ou no direito a apren-
der. Propde-se a discussdo dos Direitos Humanos a partir da realidade cotidiana
dos envolvidos, dentro do seu contexto didrio de convivéncia na escola.

O ambiente escolar pode ser compreendido pelas relagcdes que produz. Para
Casassus (2007, p. 62-3) uma escola é muito mais do que salas de aula, livros e
quadros-negros. Embora o ambiente fisico faca parte, esta instituicao se caracte-
riza pela sua forma de existir que se da por meio do fluxo de interagdes entre as
pessoas. Portanto, a no¢ao de escola ndo emerge de seus objetos mas sim das
pessoas que interagem com a inten¢do de produzir aprendizagens. Trata-se de
uma instituicdo onde se encontram diferentes atores, em diferentes situacdes e
que desenvolvem ac¢des distintas.

Discutir as formas de interacdo entre os sujeitos, os principios que as orien-
tam, as regras que regulam a convivéncia escolar e os direitos e responsabilida-
des de cada um sdo agdes que integram o processo de formac¢do do ser humano e
que concretizam valores. Favorecer a participagao dos sujeitos neste processo,
além do carater formativo, pode ter implicacdes praticas, como o maior compro-
metimento dos sujeitos com as solu¢des acordadas coletivamente. Trata-se de
atribuir um papel ativo a todos os membros integrantes da comunidade escolar
no que tange a discussdo e a busca de solugdes para problemas comuns.

METODOLOGIA

O projeto que origina este artigo caracteriza-se como uma pesquisa aplicada
que visa assessorar a discussdo e a formulacdo de duas cartas com direitos e
responsabilidades de todos os segmentos das comunidades de duas escolas mu-
nicipais de Ensino Fundamental da cidade de Sdo José do Rio Preto/SP, tendo
como foco os direitos humanos. O problema que norteia a investigacdo (e as
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acoes) consiste na identificacdo de como estudantes, docentes, gestores, funcio-
narios e pais concebem seu papel (direitos e responsabilidades) na construcao
de um ambiente escolar promotor de direitos. A abordagem do problema é qua-
litativa e a técnica utilizada, pesquisa-a¢do. O desenvolvimento do projeto vem se
dando por meio de praticas democraticas dialégicas e participativas, tais como:
reunides com docentes, gestores, estudantes, funciondrios e pais; palestras para
a comunidade escolar; orientacdes aos docentes para elaborarem planejamentos
a fim de ouvir os estudantes de cada ano. A duragdo do projeto é de 18 meses e
seu inicio foi em maio de 2013.

Até o momento foram realizadas reunides com todos os segmentos envolvi-
dos visando apresentar o projeto e discutir alguns temas pertinentes, como valo-
res, direitos humanos, regulacdo da convivéncia em grupos. Além disso, foram
ouvidos, todos os estudantes e pais de ambas as escolas. Neste artigo apresenta-
remos apenas os dados relativos as opinides dos estudantes.

A escuta deste grupo se deu por meio de rodas de conversas dirigidas pelas
professoras de cada classe e acompanhadas pelas bolsistas do projeto. A quanti-
dade de rodas de conversas em cada sala variou. Houve professoras que realiza-
ram as perguntas em um dia apenas e outras que as dividiram em dois ou mais
dias. A técnica consistiu em fazer perguntas as criangas e estas se manifestavam
espontaneamente sobre o tema em questao. As respostas foram registradas por
escrito pelas bolsistas e posteriormente categorizadas, levando em conta as
ideias centrais emitidas pelas criangas.

Importante destacar que o projeto tramitou pelo Comité de Etica e foi aprova-
do. Além disso, todos os pais, mdes e responsaveis foram informados sobre o
projeto e consultados sobre a participacao dos filhos/as.

INSTRUMENTO: ROTEIRO DE PERGUNTAS FEITAS AS CRIANCAS

As rodas de conversas realizadas nas salas tiveram cinco eixos norteadores,
cada um com algumas questdes especificas.
Em relagdo ao primeiro eixo de discussdo (Aspectos positivos e aspectos que

gostariam de mudar na convivéncia escolar):

e 0 que vocé gosta na escola? Por qué?

e 0 que vocé ndo gosta na escola? Por qué?
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O que vocé gostaria de mudar na escola? Por qué?
Como esta mudanca poderia ser feita?

Como vocé poderia ajudar nesta mudanga?

Em relacdo ao segundo eixo de discussao (Direitos e responsabilidades de

cada um dos segmentos da comunidade escolar):

Vocé sabe o que sdo direitos?

Vocé conhece os direitos das criancas (e/ou os direitos humanos)?
Vocé sabe quais sdo os seus direitos?

Que direitos vocé acha que tem na escola?

Todos tém o mesmo direito?

0 que vocé deve fazer para que estes direitos acontecam na escola?

Em relacdo ao terceiro eixo de discussao (Espacos de encontro dos/as estu-

dantes - entrada, saida, recreio - e possibilidades de interacao entre eles/as):

O que vocé acha do horario de entrada/saida e recreio?

O que poderia mudar nestes horarios?

Do que vocé gosta na hora da entrada/saida e recreio?

Do que vocé nao gosta nestes horarios?

Vocé acha que alguma coisa poderia ser mudada nestes horarios? O qué?
Como estas mudancas poderiam ser feitas?

Como vocé poderia ajudar nestas mudancas?

Quando vocé encontra seus amigos na escola?

Onde vocé encontra com eles?

Vocés conseguem brincar juntos?

O que poderia ser feito para melhorar os encontros entre os colegas?

Como vocé poderia ajudar para que esta mudanga acontecesse?

Em relagdo ao quarto eixo de discussdo (Conflitos: professor-estudante; estu-

dante-estudante, professor-gestdo; pais-professores, estudantes-funcionarios,

funcionarios-gestao):

Ocorrem brigas e discussoes na escola? Com quem?

Por que as pessoas brigam?

49

ede)

S0)PID

1uasaldy

orde

S

ouewn

e e



50

| NE/2013: OS PROCESSOS DE INTERACAO NA ESCOLA

e Alguém ja brigou com vocé? Por qué?

e Vocé ja brigou com alguém? Por qué?

e Como voceés resolveram a briga?

e Como vocé acha que as brigas deveriam ser resolvidas?

e 0 que voceé pode fazer para mudar isso?

Em relagdo ao quinto eixo de discussao (Discussao sobre as regras essenciais
para a convivéncia escolar pautada no respeito e na promocao de direitos):

e Vocé sabe para que servem regras?

e Vocé conhece as regras da sua escola?

e 0 que voceé acha das regras da escola?

e Vocé gostaria de mudar alguma regra? Qual? Por qué?

e Vocé gostaria de criar uma nova regras? Qual?

e Quais sdo as regras mais importantes para a escola ser um lugar onde a
gente aprende e encontra amigos?

e 0 que voceé pode fazer para que estas regras sejam cumpridas?

DADOS COLETADOS NAS ESCOLAS: DANDO VOZ AS CRIANCAS

A fim de resguardar os sujeitos envolvidos nomearemos as escolas por Escola A
e Escola B.

A Escola A atende criancas do Maternal [ ao 52 ano. A Escola B atende criancas
do 12 ao 62 ano e a cada ano uma nova turma se compde com a progressao das
criancgas, desta maneira, em 2014 ha também um 72 ano. Os dados foram coleta-
dos em 2013, por este motivo abrangem até o 62 ano. Ambas as escolas perten-
cem a rede municipal de ensino, funcionam em dois periodos (manha e tarde) e
mantém turmas de periodo integral. Na Escola A participaram 366 criangas, na
Escola B, 282.

Em virtude do volume de dados coletados, elegemos apenas trés questdes

para discutir neste artigo.

O QUE OS ESTUDANTES GOSTAM NA ESCOLA?

As respostas a esta pergunta originaram 16 categorias: brincar, estudar, ali-
mentos fornecidos pela escola, profissionais da escola, atividades didaticas (filmes,
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projetos), espaco fisico (quadra, brinquedoteca), rotina, escola como um todo,

brincadeiras ou brinquedos, disciplinas (matérias escolares), amigos, necessida-

des basicas (comer), natagao, passeios e festas; uniforme; ndo responderam.

A distribuicao dos estudantes da Escola A esta expressa na Tabela 1.

Tabela 1 O que vocé gosta na escola? Por qué? Escola A.

Classe Maternal | Jardim | | Jardim Il | 1°ano | 2°ano | 3°ano | 4°ano | 5°ano Total
N =37 N=45 | N=52 | N=41 | N=65 | N=59 | N=33 | N=34 | N=366

Categoria %

Brincar 8 2 2 2 3 7 - - 3
Estudar - - 4 17 5 7 3 - 5
Comer 3 = 2 2 3 2 - - 2
Pessoas = = = 2 3 = = 9 2
Atividades 5 - 4 - 2 2 - - 2
Espaco = 2 10 5 2 3 3 9 4
Rotina 3 2 2 7 3 7 3 3 4
Escola - 2 2 2 2 - - 6 2
Brinquedo 5 - 10 5 7 - - 3,5
Disciplinas - - - 2 5 5 3 14 3,5
l":ilgonderam 73 91 65 54 74 61 88 59 70
Total 100 100 100 100 100 100 100 100 100

A distribuicao dos estudantes da Escola B esta expressa na Tabela 2.
Tabela 2 O que vocé gosta na escola? Escola B.
Classe 1° ano 2° ano 3°ano 4° ano 5° ano 6° ano Total
N=40 | N=46 | N=62 N=47 | N=55 | N=32 | N=282

Categorias %

Rotina 25 - 2 2 2 - 1
Disciplinas 5 17 11 2 5 9 0,7
Amigos 2,5 - - 2 - - 0,7
Estudar 20 11 2 8,5 2 - 7
Brincar 25 4 - 4 5 - 2

(continua)
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Classe 1° ano 2° ano 3°ano 4° ano 5° ano 6° ano Total
N =40 N =46 N =62 N =47 N =55 N =32 N =282

Categorias %

Necessidades Basicas 7.5 9 - - - - 2
Natacdo 5 4 2 2 5 - 2
Atividades Didaticas 25 - - - - - 0,3
Espaco Fisico 2,5 15 5 - 2 9 5
Profissionais da Escola - 2 3 2 2 - 2
Passeio/ Festas - 4 - - - - 0,7
Uniforme - 2 - - - - 0,3
Néo responderam 50 30 76 76,5 76 81 66
Total 100 100 100 100 100 100 100

QUAIS DIREITOS OS ESTUDANTES ACREDITAM QUE POSSUEM NA ESCOLA?

As respostas a esta pergunta originaram 16 categorias: brincar, atendimento a

necessidades basicas (comer, escovar os dentes); estudar; realizar atividades dida-

ticas (usar o computador; assistir a filmes; deveres (mencionam deveres, como

obedecer a professora); respeito (ser respeitado); intervalo; sorrir; liberdade (ex-

pressao e passear); uso da biblioteca; festas, seguranca; nadar; disciplinas (ter au-

las de musica, educacao fisica); limpeza (uma escola limpa); ndo responderam.

A distribuicao dos estudantes da Escola A esta expressa na Tabela 3.

Tabela 3 Que direitos vocé acha que tem na escola? Escola A.

Classe Maternal | Jardim | |Jardim Il | 1°ano | 2°ano | 3°ano | 4°ano | 5° ano Total
N=37 N=45 | N=52 | N=41 | N=65 | N=59 | N=33 | N=34 | N =366

Categorias %

Brincar 2 11 5 6 5 - 6

N’ec.e55|dades . . . 5 5 . )

Basicas

Estudar 4 6 7 11 10 9 8

Atividades

Didaticas - 4 2 - - - 1

(continua)
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Classe Maternal | Jardim | [Jardim I | 1°ano | 2°ano | 3°ano | 4°ano | 5°ano | Total
N=37 | N=45 | N=52 | N=41 [N=65 | N=59 | N=33 | N=34 | N =366
Categorias %
Dever 20 = 2 6 3 9 = 5
Respeito = = 5 = 3 = = 1
Intervalo - - - 1,5 2 6 - 1
Sorrir - - - 1,5 - - - 0,25
Liberdade 4 - - 1,5 - - - 1
Biblioteca - - - - 2 3 - 0,5
Festa - - - - - 3 - 0,25
Seguranca = = = = = = 3 0,25
N&o responderam 53 73 83 68 71 67 82 70
Total 100 100 100 100 100 100 100 100
A distribuicao dos estudantes da Escola B esta expressa na Tabela 4.
Tabela 4 Que direitos vocé acha que tem na escola? Escola B.
Classe 1° ano 2° ano 3°ano 4° ano 5° ano 6° ano Total
N =40 N =46 N =62 N =47 N =55 N =32 N =282
Categorias %
Brincar 5 6,5 3 2 2 - 3
Dever 5 2 - 11 - 3 3
Estudar 22,5 13 6 4 5 - 8,5
Nec. Basicas 2,5 4 2 4 2 3 3
Respeitar 2,5 - - 4 2 - 1
Atividades Didéaticas 5 2 - - - - 1
Nadar - 2 2 - 2 - 1
Disciplinas - 6,5 - - - - 1
Limpeza - - 2 - - - 0,3
N&o respondaram 57,5 63 85 74 87 94 77
Total 100 100 100 100 100 100 100
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OS ESTUDANTES CONHECEM AS REGRAS DA SUA ESCOLA?

As respostas a esta pergunta originaram 10 categorias: nao; sim; mais ou me-

nos; nao brigar; combinados; ser educado; respeitar; regra da limpeza; ndo exis-

tem regras; nao responderam.

A distribuicao dos estudantes da Escola A esta expressa na Tabela 5.

Tabela 5 Vocé conhece as regras da sua escola? Escola A.

Classe Maternal | Jardim | [Jardim Il | 1°ano | 2°ano | 3°ano | 4°ano | 5°ano | Total
N=37 | N=45 | N=52 | N=41 [N=65 | N=59 | N=33 | N=34 | N =366
Categorias %
Nao - - - 5 6 3 - - 21
Sim = 11 = 10 5 5 9 6 5,4
N&o brigar 5 5 4 5 5 3 - 3 3,8
Combinado 3 11 8 7 8 10 12 12 6,0
Ser educado 8 - 12 10 3 7 3 15 6,8
Respeitar - - - 10 - - - - 1
N&o responderam 84 73 76 53 73 72 76 64 71.8
Total 100 100 100 100 100 100 100 100 100
A distribui¢do dos estudantes da Escola B esta expressa na Tabela 6.
Tabela 6 Vocé conhece as regras da sua escola? Escola B.
Classe/ 1°Ano 2°Ano 3°Ano 4°Ano 5°Ano 6°Ano
N =40 N =46 N =62 N =47 N =55 N =32
Categorias %
Sim 21 9 - 9 15 6
Nd&o ha regras - - - 7 9 -
Mais ou menos = 7 4 = 4 =
Respeito 24 36 9 8 7 -
Combinado 10 4 7 10 - 19
Limpeza 13 > 11 = 5 =
Néo responderam 32 44 70 66 61 75
Total 100 100 100 100 100 100
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REFLETINDO SOBRE OS DADOS

A primeira questao visa a levantar o que os estudantes gostam na sua escola.
Os dados demonstram uma clara diferenciacao entre a Educacgao Infantil e o En-
sino Fundamental. Na escola A, a inica com educacao infantil, as criancas de ma-
ternal e jardim referem-se ao brincar, aos brinquedos e aos espacos fisicos da
escola, como brinquedoteca e parque. No Ensino Fundamental, em ambas as es-
colas, o primeiro ano destaca o estudar, ou seja, referem-se a aprendizagem e ao
estudo, sdo exemplos de respostas desta categoria: “Gosto de aprender a ler” e
“Gosto de estudar para ficar inteligente”. O segundo ano, em ambas as escolas,
apontam as disciplinas escolares. A partir do terceiro ano, as criancas em ambas
as escolas dividem-se entre estudar, disciplinas escolares, espagos fisicos, como
biblioteca, brinquedoteca, parque.

A importancia do brincar na Educagao Infantil é central ao desenvolvimento
das criangas e parece ser uma atividade priorizada na escola. A passagem para o
primeiro ano destaca outros elementos e o brincar cede espago para o ato estu-
dar, revelando que as crianc¢as incorporam o discurso e as praticas mais forma-
lizadas de educacao. No entanto, o interesse pelas brincadeiras volta a se ma-
nifestar apds o terceiro ano. Ndo estamos analisando as praticas e nem a rotina
escolar, mas as opinides das criangas nos levam a alguns questionamentos: o
brincar perde espaco no ensino fundamental?; h4 uma maior valorizacao das
atividades cognitivas a partir do primeiro ano em detrimento do lddico?; as ati-
vidades pedagogicas desenvolvidas pelas escolas sdo estimulantes e envolven-
tes, despertando nas criancgas o prazer em aprender?; por que a partir do tercei-
ro ano, as crianc¢as voltam a mencionar as brincadeiras?

A segunda questdo proposta aos estudantes visa ao levantamento dos direi-
tos que eles consideram que tém na escola. Na maioria das salas as criancas com-
preendem direito como aquilo que elas podem fazer. As criancas de educacao
infantil referem-se ao brincar e necessidades basicas como alimentacdo, trocas
de roupa. No Ensino Fundamental, de ambas as escolas, os estudantes referem-se
ao direito de estudar, sdo exemplos de respostas: “Tenho o direito de estudar”;
“Tenho direito de vir a escola” e aos deveres, numa clara confusao entre o signifi-
cado dos termos, sdo exemplos de respostas: “Meus direitos sdo o de ndo bagun-
car na sala de aula” e “Direito de ajudar minha mae em casa”.

Os direitos que as criangas associam a escola retomam os elementos que eles
valorizam (gostam) na escola. O estudar e estar na escola sao compreendidos como
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direitos, no entanto, a compreensao do termo parece limitada aquilo que eles tém
permissado para fazer, ndo entendem o direito como algo que lhes garante oportu-
nidades para o desenvolvimento de suas potencialidades. Em decorréncia da
estreiteza do conceito, as criangas ao serem inquiridas sobre direitos, mencionam
deveres. Uma interpretacao possivel para este fato é o pouco espago que a discus-
sdo sobre direitos tém na sociedade e em especial na escola. Geralmente enfati-
zam-se as regras e os deveres dos estudantes.

A terceira questdo busca levantar as regras que as criangas conhecem na sua
escola. Na Educacao Infantil, as criancas mencionam o ser educado, para elas as
regras da escola tém por finalidade este tipo de comportamento. Ser educado sig-
nifica utilizar aquilo que denominam por palavras mdgicas: por favor, obrigada e
desculpe-me. Os “combinados” sdo destacados em ambas as escolas desde a edu-
cacdo infantil até os anos finais do Fundamental I. Por combinados entenda-se o
conjunto de regras estabelecido por cada classe junto com a professora e que in-
corporam uma série de atitudes, tais como: “Manter a sala arrumada e limpa”;
“Nao trazer celular e tablet na escola”.

As regras mencionadas pelos estudantes representam um conjunto de deve-
res que devem cumprir visando a convivéncia na escola. Ha alguns pontos que
merecem uma discussao maios aprofundada: até que ponto a utilizacdo das “pa-
lavras magicas” contribui para a consciéncia dos principios que originam estas
regras? O fato de repetir algumas palavras é capaz de construir atitudes de res-
peito e reconhecimento? Os combinados sdo de fato combinados entre os atores
envolvidos? Os estudantes participaram ativamente da sele¢do das regras da sua
sala? Eles se comprometeram com o cumprimento daquilo que foi estabelecido?
O fato de as regras da escola serem tratadas como combinados da sala ndo preju-
dica a compreensdo de que as regras sao institucionais e valem para todos e nao
apenas para uma determinada sala? Ha uma diferenciacado entre as regras da ins-
tituicdo e as regras que cada classe criou para gerenciar seus problemas?

Um aspecto que chamou muita atencdo em todas as séries de ambas as esco-
las é a baixa participacdo espontanea das criangas. Cerca de 20% dos estudantes
se manifesta espontaneamente, os demais adotam uma atitude passiva de con-
cordancia ou apenas de escuta. Este € um ponto importante para reflexdo: por
que poucas criancas se arriscam a expressar suas opinides? Seria esta uma prati-
ca pouco comum nas escolas e em casa? Os adultos costumam ouvir as criangas?
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CONSIDERACOES

O primeiro ponto a destacar é a importancia de darmos voz aos estudantes,
saber o que pensam sobre a sua escola, o que valorizam neste ambiente, como
percebem as regras que os orientam. Se compreendermos os estudantes como
sujeitos ativos e que fazem parte da escola, devemos considerar suas opinides e
propor discussdes que envolvam a todos visando a discussdo de assuntos que sao
de interesse coletivo. Este é um processo de democratico que forma para a cida-
dania, ndo por meio de aulas expositivas e conceituais, mas por meio de praticas.
Educa-se para a democracia trilhando um caminho democratico, uma vez que a
democracia ndo é um ponto de chegada mas sim um caminho a ser percorrido.
Ainda em relacao a dar voz aos sujeitos, deve-se mencionar que as criancas de
educacdo infantil tém capacidade para expressarem suas ideias e participarem
de discussdes, nao devendo ser excluidas destes processos.

Outro ponto que nos parece relevante é a discussao sobre direitos e deveres.
Os estudantes mencionam as regras, os deveres que tém na escola, mas demons-
tram pouco conhecimento sobre direitos, inclusive compreendendo esta dimen-
sdo de maneira limitada. Raramente encontramos nas escolas uma carta com os
direitos dos estudantes, esta é uma dimensdo pouco discutida pela instituicao.
Ainda que tenhamos uma legislacdo que obrigue a discussdo do Estatuto das
Criancas e Adolescentes nas escolas (Lei 11.525 de 2007), o tema dos direitos
ainda é um desafio a ser enfrentado pelas redes de ensino e pelas institui¢oes.

Entendemos que o projeto em curso pode contribuir com praticas e reflexdes
que promovam a conscientizagdo da comunidade escolar acerca de direitos e res-
ponsabilidades de todos no ambiente escolar. Os dados parciais coletados até o
momento nos trazem elementos para pensar o ambiente escolar e levantam va-
rios pontos a serem discutidos e estudados.
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Resumo: Esse trabalho foi elaborado a partir de um projeto do Nucleo de Ensino, desenvol-
vido por alunos do curso de Psicologia da Faculdade de Ciéncias e Letras de Assis, da Univer-
sidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho” - CAmpus de Assis. Os objetivos do projeto
consistiram em possibilitar espagos de encontros com os pais e educadores de uma institui-
¢do escolar de ensino infantil, com o intuito de oferecer espagos de reflexdo e conhecimento
principalmente relacionados as caracteristicas da crianca numa visdo do desenvolvimento
infantil com especial acento ao papel e a fungdo desempenhados por pais e professores nes-
se processo. Destacamos o cuidado como fator primordial para a promog¢do do desenvolvi-
mento pleno da crianca e do contexto escolar. Nessa perspectiva, durante os encontros reali-
zados com os educadores buscamos discutir e acolher as angustias e dividas dos cuidadores
em relacdo ao comportamento. Assim, os temas escolhidos para as discussoes foram relacio-
nados a agressividade, ao desmame, controle de esfincteres, pensamento simbélico, desen-
volvimento afetivo, desenvolvimento cognitivo, as relacdes entre a familia e escola e o papel
do educador e da educacdo infantil. A base tedrica utilizada foi a Psicanalise, levando em
consideracdo a importancia dos aspectos historicos e culturais no desempenho das fungdes

parentais e escolares.

Palavras-chave: Desenvolvimento infantil; pais; professores; criancas; cuidado.

INTRODUCAO

O intenso processo de urbanizac¢ao e industrializagdo ocorrido no final do sécu-
lo XIX e inicio do século XX impulsionado pela crescente organizacao do proletaria-
do e pela maior participacdo de mulheres no mercado de trabalho acarretaram
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mudancas profundas na organizacdo do meio familiar. Nesse contexto, podemos
apontar a necessidade do surgimento de instituicdes que atendessem as necessi-
dades e demandas das criangas durante o periodo de trabalho dos pais.

Segundo Pacheco e Dupret (2004, p. 104), “[..] o surgimento da creche esta
ligado as transformacdes na sociedade, na organizacao da familia, no papel social
feminino e em suas respectivas repercussoes, principalmente, no que se refere
aos cuidados das criancas pequenas”.

Tal mudanca alterou consideravelmente o tempo e 0o modo de convivéncia das
criangas e seus pais, que passaram a dividir a fun¢do anteriormente exclusiva a
eles com os cuidadores dessas instituicdes. Gradativamente ocorreu uma des-
centralizacao dos papéis familiares no que diz respeito ao cuidado e responsabi-
lidade da educagdo dos seus filhos concomitantemente a responsabilizacao da
creche no tocante ao desenvolvimento fisico, cognitivo e emocional das criancas
(OLIVEIRA, 1988).

Inicialmente, a creche se ocupava principalmente dos aspectos relacionados a
necessidade fisiolégica, ou seja, “a preocupacdo era com alimentar, cuidar da hi-
giene e da seguranca fisica”, os quais eram adequados ao carater assistencialista
que caracterizava tais instituicées (OLIVEIRA, 1988, p. 47). Foi somente apods a
década de 60 que a questao da educacao e do desenvolvimento intelectual e emo-
cional surgiram enquanto preocupacao e objetivo de tais instituicoes.

Foi durante os anos 90 que as institui¢cdes responsaveis pelo atendimento das
criancas de 0 a 6 anos, até entdo vinculadas a Secretaria de Assisténcia Social,
passaram para a responsabilidade da Secretaria de Educacio. E neste momento
que a Educacao Infantil, antes atrelada ao direito da mulher trabalhadora - ou
seja, ao direito da mulher de se inserir no mercado de trabalho - tornou-se um
direito da crianca e um dever do Estado. Com a aprovacgao do Estatuto da Crianca
e do Adolescente - ECA (1990) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional
- LDB (1996), a infancia passou a ser valorizada e a criang¢a entendida como um
sujeito em desenvolvimento (MILMAN, J.; MORAES, R.; LIMA, B.; PLATTEK, [;
VIEIRA, A. C.; MENDES, L.; KUTWAK, F, s.d.).

Desta forma, é importante destacar o papel da escola como representante do
processo de subjetivacao dos sujeitos contemporaneos, uma vez que nos dias
atuais ela também é responsavel por garantir os cuidados necessarios para pro-
mover o desenvolvimento social, cognitivo e afetivo das criancas. Neste contexto,
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a creche se caracteriza como um espago de extrema importancia para o desenvol-
vimento integral da crianga. (FLACH, SORDI, 2007; MARIOTTO, 2001).

O cuidado, a partir de entdo, passou a constituir um aspecto indissociavel da
educacdo. As atividades do cotidiano, tais como troca de fralda, alimentacao, ba-
nho e sono dentre outros, puderam ser compreendidas além do bem-estar fisico
do infante para constituirem a¢des integrantes da constru¢do de um lago afetivo
com a crianca. E justamente através da possibilidade do estabelecimento desse
vinculo que o adulto pode desenvolver uma postura de cuidado sensivel as ne-
cessidades e manifestacdes do bebé e da crianca, e dessa maneira, atendé-lo da
maneira mais adequada.

Portanto, a func¢do do cuidador implica em um comprometimento com o ou-
tro, na construcdo de uma relacdo de proximidade, reciprocidade e atencao,
acentuando a importancia ao “como se faz” em detrimento “do que o quanto se
faz” (MILMAN, J. et al.).

OBJETIVOS

O presente trabalho foi desenvolvido em um projeto do Nucleo de Ensino -
Pré-Reitoria da Graduagao/Prograd, por alunos do segundo e terceiro anos do
curso de Psicologia da Faculdade de Ciéncias e Letras — Unesp, Campus de Assis.
O principal objetivo foi possibilitar aos professores e pais das crian¢as matricu-
ladas em uma escola de educacao infantil do municipio de Assis/SP, um espaco
de escuta e reflexdo acerca das experiéncias vivenciadas com o desenvolvimento
das criancgas.

Através da oferta de tais espacgos, visamos proporcionar um ambiente facilita-
dor para a compreensdo dos professores e pais a respeito de seu papel e sua
fungdo, levando em consideracao a relagdo estabelecida com as criangas, na bus-
ca de possiveis solugdes com relacdo as dificuldades e problemas encontrados.

Assim, buscamos propiciar momentos de encontros nos quais os temas eram
abordados levando em consideracao a necessidade da crianga e de seus momen-
tos evolutivos, mas atentando para as demandas e o impacto produzidos tanto
nos professores como nos pais nessa relacao de cuidado com a crianga. Além
disso, existia uma preocupac¢do em promover uma discussao que levasse em con-
sideracdo que cada sujeito e grupo tém origem em um contexto sécio-histérico
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particular, com necessidades e ritmos diferentes, proporcionando uma visao in-
tegral da crianca, suas demandas e seu desenvolvimento.

METODOLOGIA

Os graduandos participantes realizaram, ao longo do ano, observacgdes parti-
cipantes semanais em cada turma da escola na qual o projeto foi desenvolvido.
Esses momentos também possibilitaram uma compreensao acerca do desenvol-
vimento infantil, das caracteristicas de funcionamento da instituicao e das rela-
coes estabelecidas entre criancas e professores, colaborando para a escuta e a
reflexdo das queixas, duvidas e angustias apresentadas pelos professores e pais
durante os encontros.

Além disso, a presenca dos graduandos em sala de aula, mesmo que em al-
guns periodos da semana, gerou uma experiéncia de mutualidade entre os inte-
grantes do projeto, familia e os professores, facilitando a interlocu¢ao estabelecida
com cada grupo. Os professores puderam sentir que os graduandos compartilha-
vam suas experiéncias e angustias, e tal situacdo funcionou como um ponto de
apoio e um facilitador para que pudessem trazer a tona as situagdes e sofrimen-
tos vivenciados no cotidiano de sua func¢ao. Por sua vez, facilitou o estabeleci-
mento da confianca nos pais para que dividissem no grupo suas angustias, duvi-
das e temores.

Nos encontros mensais com os professores, com duracdo de cerca de uma
hora e trinta minutos, contamos com a participa¢do de todos, num total de treze.
Ap6s alguns encontros iniciais, surgiu a necessidade de separagdo dos professo-
res em dois grupos, maternal e ber¢ario, uma vez que o grupo compreendeu que
a faixa etaria das criancgas influenciava na escolha dos temas escolhidos para cada
encontro. Além disso, foi possivel observar que o trabalho em um grupo menor
poderia propiciar um espacgo de escuta e reflexdo mais adequado as necessidades
especificas de cada turma.

0 desenvolvimento infantil, o cuidado inerente a este momento da infancia e a
creche como um espaco ativo para o desenvolvimento infantil foram abordados de
maneira geral durante todo ano. Temas mais especificos relacionados as dificulda-
des vivenciadas pelos professores em sua pratica e pelas familias tais como agres-
sividade,desmame, controledeesfincteres,pensamentosimbélico,desenvolvimento
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afetivo e cognitivo, relacdes entre a familia e escola e papel do educador e da edu-
cacdo infantil foram escolhidos para as discussoes ao longo do ano.

Os encontros mensais com os pais também foram divididos entre bergario e
maternal e se caracterizou como um espago aberto, sem uma tematica previa-
mente definida, no qual os pais relatavam suas duvidas e angustias experimenta-
das na relacdo com seus filhos. Em média, compareciam aos encontros, entre 10
a 15 pais e os temas se relacionaram, principalmente, as dificuldades encontra-
das no desempenho da funcao de contencao da raiva, desejos e ansiedade de seus
filhos, o comportamento agitado das criancas, além da fun¢do de autoridade
exercida pelas figuras parentais.

Os alunos participantes do projeto auxiliaram nos encontros citados como
mediadores e facilitadores das discussoes. Tal funcdo foi fundamental para o de-
senvolvimento de uma postura ativa e critica nos encontros, integrando os co-
nhecimentos proporcionados pela psicologia e as experiéncias vividas, evitando
a postura de culpabilizacdo de pais e professores.

Para que os alunos pudessem conduzir os encontros, foram realizadas super-
visOes semanais com a coordenadora do projeto, nas quais eram realizadas a lei-
tura e a discussao de textos tedricos fundamentais para subsidiar o trabalho rea-
lizado e a compreensao a respeito das questdes colocadas em ambos os grupos.
Desta forma, nestes momentos foram abordados aspectos tedricos sobre o de-
senvolvimento infantil, experiéncias vivenciadas nas observac¢des participativas
com as criangas e questdes abordadas nos encontros com pais e professores,
além da preparacdo e planejamento dos encontros.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Durante o ano de 2013, pudemos verificar que a intervencao realizada contou
com a participacao de todos os professores da escola nos encontros mensais e de
uma diversidade de pais das criancas que frequentavam a escola.

Pudemos perceber que os professores se mostravam interessados e envolvi-
dos com os encontros e o espago oferecido funcionava como um momento de
trocas de experiéncia além de possibilitar o compartilhamento de angustias e
dificuldades enfrentadas, de modo que pudessem sentir que suas dificuldades
eram acolhidas. O mesmo foi percebido nos encontros com os pais, uma vez que
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as discussdes e reflexdes construidas ao longo dos encontros proporcionaram
uma postura diferenciada e mais acolhedora em relagao as criancas.

Percebemos que as questdes que mais mobilizaram os professores se relacio-
naram a agressividade e ao choro das criancgas. Pode-se notar que tais comporta-
mentos infantis desencadeavam afetos e angustias uma vez que compreendiam
tais comportamentos infantis como provocacao, birra ou pedido de atencao. Por
meio das reflexdes construidas nos encontros, foi possivel trabalhar a compreen-
sdo de tais comportamentos, acarretando em uma mudan¢a na postura diante de
situacdes de agressividade e choro, ou seja, uma postura mais acolhedora e cui-
dadosa em relagdo aos conflitos vivenciados pelas criancas. E interessante apon-
tar que tal mudanca possibilitou a minimiza¢do de alguns episédios que se repe-
tiam com algumas criangas, uma vez que as mesmas puderam ser tranquilizadas
e contidas.

Outro fator que gerava angustia nos professores se referia as definicdes de
papéis e funcdes desempenhados entre eles e os pais, pois o cuidado oferecido a
criangas pequenas exige algumas agdes que muitas vezes os professores enten-
diam que extrapolavam suas fung¢des, ou seja, uma pratica que muitas vezes se
confunde com o papel atribuido a funcdo materna.

Desta forma, a importancia da pratica profissional exercida por professores
em educacdo infantil com relacdo a constituicao da subjetividade infantil, a dife-
renciacdo e os limites existentes entre a funcdo dos educadores e a dos pais fo-
ram discutidas nos encontros, uma vez que repercutia na relagcdo professor-alu-
no, pois a indiferenciacdo entre o papel materno e o de educadores gerava uma
sensacao de desvalorizacao profissional gerando resisténcias na execucdao de
certas atividades, principalmente relacionadas a contencao e acolhimento do so-
frimento tais como choro, agressividade e raiva.

Durante os encontros com os pais, uma das principais dificuldades apresenta-
da estava relacionada as fungdes de contencao e frustacao aos desejos dos filhos.
Assim, foram trazidas duvidas e anguistias com relagdo ao sono, alimentacao, ho-
rarios para brincar e higiene, dentre outras experiéncias do cotidiano das fami-
lias. Os pais relatavam que cediam constantemente aos pedidos dos filhos e
quando se viam impossibilitados em atendé-los, eram mobilizados por senti-
mentos de “pena”, o qual impedia a frustracdo e a conten¢do dos impulsos da
crianca. De acordo com a visdo de muitos pais, a possibilidade de gerar limites a
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determinadas demandas dos filhos poderia gerar traumas e infelicidade e diante
desse cendrio, se viam angustiados e na obrigacdo em atender a todos os pedidos
dos mesmos.

Dessa forma, era muito comum ouvir dos pais queixas que se referiam a difi-
culdade no sono, agitacdo, desobediéncia, agressividade e birras. Durante os en-
contros tais questdes foram trabalhadas de forma a colaborar paraa compreensao
dos significados de tais comportamentos infantis e facilitar a pratica e o desem-
penho da frustracdo exercida através da fungao parental.

Os aspectos citados alertam para as dificuldades que o educador e a propria
instituicdo sofrem em relacdo a compreensao da pratica e aos limites de seus
cuidados na vida das criangas. A relacao estabelecida entre o educador, criancgas
e familias muitas vezes mostraram-se confusas e com pouca diferenciacao quan-
to ao papel e limites no que se refere as fungdes desempenhadas por cada um no

cuidado com as criangas.

SINTESE CONCLUSIVA

O presente projeto buscou contribuir para o desenvolvimento das fungdes pa-
rentais e dos educadores no cuidado com a crianga, além de contribuir para a
minimiza¢do de um olhar patologizante sobre o comportamento infantil. Obser-
vamos durante o trabalho um grande interesse e dedicacdo dos professores nos
encontros, facilitando o processo de reflexdo a respeito de questdes relacionadas
ao desenvolvimento infantil em seus diversos aspectos (social, cognitivo, afeti-
vo). Assim, foi possivel atingir nosso objetivo de proporcionar um espago de
apoio as angustias e duvidas para que os professores compreendessem suas ex-
periéncias vividas bem como as das criangas, colaborando para a formac¢ao dos
professores e para a relacdo estabelecida com seus alunos.

A partir do que foi apresentado, nota-se a importancia de se compreender as
creches como um espago de promog¢ao da subjetivagdo dos sujeitos envolvidos
uma vez que grande parte do desenvolvimento das criancas depende dos cuida-
dos oferecidos nessas institui¢cdes. De acordo com Mlman, J. et al., “A finalidade da
Educacao Infantil é o desenvolvimento integral da crianga, em seus aspectos fi-
sicos, psicoldgico, intelectual e social [...]” (p. 84), sendo que a relagdo com as
professoras tera reflexos para o desenvolvimento da subjetividade das criangas,
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assim as creches passaram por novas transformacgoées que “[...] visem estabelecer
nas creches a indissociabilidade entre cuidar e educar [...]” (Idem, p. 81).

No entanto, mesmo que essas instituicdes valorizem a educacdo e o desenvol-
vimento emocional, muitas vezes ainda sdo movidas por uma pratica baseada
nos moldes do sistema capitalista, ou seja, de aceleracao do desenvolvimento in-
fantil, para que a crianca, desde cedo, esteja muito bem preparada para o merca-
do de trabalho (JANIN, 2011).

Segundo Rojas (2010), os pais também possuem sua contribuicdo nesse pro-
cesso de intensa idealizagdo da infancia que protagoniza a dificuldade dos mes-
mos em exercer a fun¢do de contencao pulsional impedindo seus filhos de viven-
ciarem frustra¢des necessarias para o desenvolvimento simbdlico e controle a
impulsividade.

Winnicott (1988, p. 401) considera necessario que haja uma mde suficiente-
mente boa, ou um ambiente suficientemente bom, isto é, que se adapte ativamen-
te as necessidades do sujeito, “uma adaptacdao que diminui gradativamente, se-
gundo a crescente capacidade deste em aquilatar o fracasso da adaptacao e em
tolerar os resultados da frustracdo”. Essa adaptacdo do ambiente deve levar em
conta ndo apenas as necessidades puramente fisiol6gicas como também as afeti-
vas, isto é, além de proporcionar o cuidado fisico, deve-se estar atento também
ao olhar, ao toque e a comunicac¢ao estabelecida com a crianga.

Além disso, cabe apontar que a receptividade por parte dos participantes dos
grupos de encontro demonstra a importancia do desenvolvimento do projeto
para estes sujeitos, uma vez que este espago proporcionou uma escuta e a refle-
xao acerca das dificuldades encontradas na relagao estabelecida cotidianamente
com as criancas e no geral, pouco discutida e problematizada.

Por fim, este trabalho permitiu aos alunos envolvidos um espago de convivio e
troca de experiéncias com as criangas da creche, professores e pais, proporcionan-
do uma visdo integrada e global do desenvolvimento infantil em seus aspectos
emocionais, sociais e familiares, possibilitando reflexdes acerca deste momento da
vida e da importancia e papel de cada uma das institui¢cdes envolvidas.
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Resumo: Este artigo tem objetivo de discutir o processo de construcdo e desenvolvimento
das fungoes psicoldgicas superiores de sujeitos que apresentam queixas de ‘violéncia esco-
lar’ e/ou de dificuldades escolares, enfatizando a atividade ludo-pedagdgica como um ins-
trumento cultural na orientacdo do processo de aprendizagem e humanizagdo do sujeitos
escolares. Trazemos neste artigo parte das atividades de pesquisas e intervencgdes realizadas
pelo GEIPEE-Thc (Grupo de Estudos Intervencao e Pesquisa em Educagio Escolar e Especial
e Teoria Historico-cultural), o qual tem o objetivo de construir atividades educativas e ludo-
-pedagogicas voltadas ao desenvolvimento das crian¢as com vistas a superagdo de situacdes
de fracasso escolar. Assumimos o referencial tedrico e metodoldgico da Teoria Histérico-
-cultural por considerarmos que as dificuldades apresentadas por criangas em processos de
aprendizagens escolares sdo passiveis de superacdo pela via das relagdes sociais, assim
como da apropriacdo de objetos culturais (materiais e simbdlicos) humanizadores. As inter-
vengoes ludo-pedagogicas sdo realizados semanalmente em uma escola de Ensino Funda-
mental Municipal e publica de Presidente Prudente- SP, que é um dos espagos educacionais
de atuagdo do GEIPEE-Thc. Foram apresentadas neste artigo algumas intervengdes conside-
radas significativas em funcao dos resultados alcangados, pois as criangas, participantes de
um Projeto de Extensdo, que apresentavam varias dificuldades escolares, conseguiram, a
partir de intervencgoes ludo-pedagdgicas, a enfrenta-las, sendo que algumas foram parcial-
mente superadas, outras, no entanto, continuam sendo trabalhadas no processo de interven-

¢do ludo-pedagdgica realizado por membros do GEIPEE-Thc nesta escola.

Palavras-chave: Desenvolvimento humano; Teoria Histérico-cultural; jogos; brincadeiras;

educacao escolar.
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INTRODUCAO

Quando falamos da relagdo do pensamento e da linguagem com os outros aspec-
tos da vida e da consciéncia, a primeira questdo a surgir € a relacao entre o intelecto
e o afeto. Como se sabe, a separacdo entre a parte intelectual da nossa consciéncia e
a sua parte afetiva e volitiva € um dos defeitos mais radicais de toda a psicologia tra-
dicional. Nesse caso, o pensamento se transforma inevitavelmente em uma corrente
autonoma de pensamentos que pensam a si mesmos, dissocia-se de toda a plenitude
da vida dinamica, das motivagdes vivas, dos interesses, dos envolvimentos do ho-
mem pensante e, assim, se torna ou um epifendomeno totalmente inutil, que nada
pode modificar na vida e no comportamento do homem, ou uma forca antiga original
e autbnoma que, ao interferir na vida da consciéncia e na vida do individuo, acaba
por influencia-los de modo incompreensivel. (VIGOTSKI, 2001, p. 15-6)

Partimos do pensamento de Vigotski (2001) que nos apresenta a importancia
de refletirmos sobre o afeto enquanto sistema imprescindivel no desenvolvimen-
to do intelecto, da consciéncia e personalidade humana. O autor enfatiza a impor-
tancia de considerarmos a constituicao do psiquismo e a afetividade no processo
de humanizacao do individuo.

Nesse sentido, pretendemos apresentar questdes em torno das relagdes so-
ciais e da afetividade no desenvolvimento do ser humano e enfatizar a atividade
ludo-pedagédgica do jogo, planejada e intencionalmente voltada para aprendiza-
gens dentro do espaco escolar, como instrumento histdrico cultural importante
no processo de formagao do ser humano.

Martins (2011), sobre o sistema afetivo e pautando-se na teoria Vigotskinia-
na, sublinha que esse sistema precisa ser compreendido a partir e em relacao
com o sistema de_conceitos e, portanto, com o psicologico. Conforme a autora, o
ser humano ndo pensa ou sente isoladamente, no entanto, quando pensa, o mes-
mo sente; e quando sente, 0 mesmo pensa. Desta forma, os sentimentos sdo vi-
venciados como juizos.

Martins (2011), ainda ao se referenciar nos estudos Vigotskianos, nos apre-
senta que o mesmo desenvolve a nocdo de afetividade e psiquismo enquanto
uma unidade afetivo-cognitiva, e que, para tanto, se baseou nas contribui¢des de
Baruch de Espinosa - filésofo contemporaneo e combatente a Descartes, princi-
palmente em relacdo a sua visado e defesa dualista acerca da realidade.
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Felix (2013) ressalta que Vigotski (2004), ao discutir as emocgdes, visou supe-
rar as concepgoes dualistas sobre a afetividade e o psiquismo, principalmente ao
defender uma unidade afetivo-cognitiva e psicofisica. Ou seja, Vigotski (2004) se
apo6ia em pressupostos da teoria marxista e espinosiana que lhe deram base para
compreender o homem em totalidade, bem como o sistema afetivo em sua totali-
dade, incluindo suas caracteristicas biolégicas, psiquicas e histéricas.

Martins (2011, p. 200), sobre a influéncia espinosiana nas ideias desenvolvi-
das na teoria vigotskiniana, ressalta:

Destarte, declarando sua anuéncia em relacdo a ideia espinosiana, Vigotski afir-
mou que o conhecimento sobre o afeto é capaz de altera-lo, transformando-o de um
estado passivo em outro, em estado ativo. Para ele, os afetos atuam em um complexo
sistema de conceitos e, situa-los em relacao a razao e as outras instancias psicoldgi-

cas representa uma das condicoes para a explicacao da vida psiquica.

Dessas premissas, defendemos a imprescindivel relacdo entre os afetos e as
instancias psicoldgicas, e, sobretudo, na importancia da afetividade no processo
educativo, uma vez que os afetos estdo em relacao e atuando no sistema concei-
tual e psiquico dos individuos, desenvolvendo suas personalidades.

Com relacdo aos afetos, sentimentos e emog¢des no desenvolvimento da per-
sonalidade, Vigotski (2004, p. 214) afirma que “[...] toda emocao é uma fungdo da
personalidade”. Para o autor, as emocoes e afetos estao presentes no desenvolvi-
mento e formacao da personalidade como uma de suas fungdes. Portanto, nao
estdo apartadas do psiquismo humano, uma vez que, conforme o autor; a perso-
nalidade é a sintese da relacdo de todas as fun¢des psiquicas superiores.

Visando compreender a relacdo entre o sistema afetivo-cognitivo e o desen-
volvimento humano, é imprescindivel nos apoiarmos nas contribui¢des de Leon-
tiev (1978b) que auxilia o entendimento sobre a unidade afetivo-cognitiva em
relacdo com a atividade e sua dinamica interna, ou seja, as necessidades, motivos
e emog¢des que mobilizam a atividade. Em suma, com apoio em Martins (2011),
Leontiev (1978) defendeu que estes fatores mobilizadores podem ser considera-
dos o fundo dinamico da personalidade.

A atividade humana, conforme Leontiev (1978) é considerada enquanto vital
para o desenvolvimento do psiquismo humano, da consciéncia e da personalida-
de. A atividade encontra-se relacionada com o sistema afetivo, visto que, seria
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este sistema o responsavel pela necessidade de estar em determinada atividade.
Refletindo sobre as criancas, sujeito de nossas intervengdes e pesquisas na esco-
la e em sua atividade principal, que segundo Leontiev (2006b) € o jogo, apresen-
taremos no préximo topico as relagdes entre a atividade do jogo, as relagcdes so-
ciais entre os sujeitos nesta atividade e, como estes fatores podem contribuir
para a humanizagao das criangas.

AS RELACOES SOCIAIS E AS ATIVIDADES LUDO-PEDAGOGICAS: O JOGO
COMO POSSIBILIDADE DE HUMANIZACAO

Tendo em vista nossa defesa sobre a importancia das relagdes sociais e da
afetividade para o processo de desenvolvimento humanizador das criancas na
escola, considerando as atividades ludo-pedagdgicas enquanto instrumento de
aprendizagem humanizador e tendo nossas agdes de intervencdes pautadas em
relacdes sociais que primam pelo didlogo coletivo franco, honesto e cooperacao
mutua, visamos abordar a concep¢ao de jogo para a Teoria Historico-cultural no
processo de humanizacgao (tornar-se humano) dos individuos.

Nos apoiamos em ideia central da Teoria Histérico-cultural que preconiza
que “[...] o homem é um ser de natureza social, que tudo o que tem de humano
nele provém da sua vida em sociedade, no seio da cultura criada pela humani-
dade” (LEONTIEV, 1978, p. 261). E, a partir dessa mesma perspectiva tedrica, o
jogo é “[...] uma atividade em que se reconstroem, sem fins utilitarios diretos, as
relacoes sociais” (ELKONIN, 1998, p. 19).

Os dois excertos acimas, presentes nas elaboracdes tedricas de Alexis N. Leon-
tiev e Danill B. Elkonin (dois estudiosos importantes da Psicologia Histérico-cul-
tural) nos apresentam, em sua esséncia, os aspectos norteadores que ancoram a
discussao acerca das relagdes sociais e das atividades ludo-pedagoégicas. Pois,
primeiramente, os autores afirmam que o homem s6 se humaniza, isto é, torna-se
humano, a partir das relacdes que mantém com a cultura produzida histérica e
coletivamente pela humanidade. Sendo assim, as caracteristicas especificamente
humanas, como a consciéncia, a linguagem, as fun¢ées psicoldégicas superiores e
etc., ndo sdo dadas geneticamente, mas sim, e somente, em ambito historico, cul-

tural e social. Portanto,

As caracteristicas do género humano ndo sdo transmitidas pela heranga genética,

porque ndo se acumulam no organismo humano. As caracteristicas foram criadas e
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desenvolvidas ao longo do processo histérico, através do processo de objetivacao,
gerado a partir da apropriacdo da natureza pelo homem. A atividade humana, ao
longo da historia, vai construindo as objetivacdes, desde os objetos stricto sensu, bem
como a linguagem e as relacoes entre os homens, até as formas mais elevadas de
objetivacoes genéricas, como a arte, a filosofia e a ciéncia. Cada individuo precisa se
apropriar de um minimo desses resultados da atividade social, exigido pela sua vida
no contexto social do qual faz parte. (DUARTE, 1996, p. 40-1)

Considerando o desenvolvimento humano a partir desses principios, compre-
endemos que a atividade da brincadeira, do jogo e, mais especificamente, a ativi-
dade do brincar infantil, torna-se atividade fundamental para o processo de hu-
manizacao das criancas. Isso porque, de acordo com a Teoria Histérico-cultural,
a atividade do brincar proporciona as criangas condi¢des para relacionarem-se
com a cultura humana, apropriarem-se dos objetos materiais e imateriais cons-
truidos historicamente pelos homens, bem como, conviverem com outros seres
humanos, desenvolvendo-se social e historicamente, a partir do lidico, do brin-
car de forma a explorar condi¢des diferenciadas de desenvolvimento.

Defendemos, entdo, a partir dos pressupostos teéricos, aimportancia do brin-
car e da afetividade nas relagdes escolares visando um processo qualitativo de
desenvolvimento dos individuos de forma intencional e planejada.

Tendo em vista a compreensdo das atividades ludo-pedagdgicas (jogo) e suas
implicagdes no desenvolvimento infantil, acreditamos ser necessaria uma expo-
sicdo das caracteristicas principais dessa atividade a partir do embasamento te-
orico-metodologico da Teoria Histérico-cultural. As criancas na escola desenvol-
vem-se ao apropriarem-se das acdes e operacdes postas no jogo, sobretudo,
conforme Leontiev (2006b), é a partir dessa atividade, considerada enquanto
atividade principal no processo de desenvolvimento infantil, que a crianga en-
contra as possibilidades para apropriagdo das relagdes sociais e objetos culturais
existentes no seu cotidiano, em direcao a sua humanizacao.

A respeito do processo de humanizacao em cada individuo singular, Marx
(2004) explicita que é justamente a partir e no decorrer das atividades, realiza-
das e concretizadas no desenrolar da vida material e objetiva dos sujeitos, que o
ser humano se apropria da natureza e a modifica para suprir suas necessidades,
criando instrumentos e meios de producao destes, através da vida em coletivo,
desenvolvendo, assim, a linguagem, os comportamentos, os pensamentos, 0s
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sentimentos e as formas de agir, isto é, constituindo-se enquanto homem a partir
do trabalho e da vida coletiva.

Leontiev (2006b) e Elkonin (1998), levando em consideragdo todo o caminho
histérico da humanidade e a respectiva relacdo com o desenvolvimento de cada
individuo em toda essa historia, afirmam que cada fase do desenvolvimento hu-
mano se caracteriza por uma determinada atividade, a qual é responsavel por
articular o processo de formacao dos individuos. Para os autores, o jogo deve ser
considerado enquanto atividade principal da crianga - o que nos apresente a im-
portancia fundamental desse contelddo na estruturacao e planejamento das ativi-
dades pedagoégicas a serem desenvolvidas na escola.

E a partir da brincadeira, dos seus contetidos (tema do jogo) e estruturas (pa-
péis assumidos) que a crianga apropria-se do mundo dos objetos (materiais e
simbdlicos) e da cultura humana, reproduzindo as a¢des realizadas pelos adultos
com tais objetos, aprendendo novas habilidades, capacidades, a¢des, representa-
coes e, nesse processo de apropriagdes e objetiva¢des, desenvolve-se de forma
multilateral e humanizando-se (LEONTIEV, 2006b; ELKONIN, 1998).

Para um melhor entendimento do que aqui apresentamos, Leontiev (2006b,
p. 64-5) explicita que a atividade ou atividade principal “[...] é a atividade cujo de-
senvolvimento governa as mudangas mais importantes nos processos psiquicos e
nos tragos psicoldgicos da personalidade dos individuos, em um certo estagio de
seu desenvolvimento”. Ou seja, ao considerarmos a formag¢do humana, mais especi-
ficamente o desenvolvimento das faculdades especificamente humanas e suas ha-
bilidades motoras, é na atividade do brincar que a crianga representa e reconstroi
as suas percepc¢oes apreendidas em sua vida cotidiana, desenvolvendo-se, assim,
em direcdo da constituicao de sua individualidade.

A formagao psiquica na fase de desenvolvimento infantil é efetivada na agdo
dentro da atividade do brincar, pois, como afirma Mello (2000, p. 4), na base “[...] do
agir humano que se encontra a consciéncia como uma das condigdes essenciais
para que o homem possa constituir-se como um elemento do género humano”.

No que tange a origem dessa atividade na infancia, isto é, o porqué desta ativi-
dade ser realizada quase que determinantemente por todas as criangas, Boronat
(2001) e Elkonin (1998) identificam que existem varias concepc¢des da origem da
mesma, dentre elas, ha as que a consideram-na enquanto algo inato ao ser humano,
como uma caracteristica natural exteriorizada na infancia a partir da maturacao
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biolégica. Contudo, é importante expor que compreendemos a atividade do jogo a
partir de uma visao histérico-cultural e, assim, visamos avangar as concep¢oes bio-
logizantes e naturalizantes do individuo, reconhecendo a atividade do brincar se
configura enquanto uma construgao historica efetivada na relagdo do homem com
a natureza, isto é, pelo seu trabalho vital e relacdes sociais.

Assim, o jogo devido ao papel que a crianca assume na sociedade atual (esta
fora do processo de producgdo a partir do trabalho), lhes possibilita a superacao
da necessidade de participacao da vida social e cotidiana (que, no geral, a crianca
apreende e deseja fazer parte). A crianca reconstrdi, a partir da atividade do jogo,
as relacdes sociais (de trabalho, familiares, escolares, e etc.) que ela apreende em
ruas relagcdes com os adultos em seu entorno, através da midia, dentre outros
grupos sociais com os quais se relaciona, sentindo-se, assim, parte do mundo o
qual pertence (LEONTIEV, 2006a).

Neste sentido, o jogo tem sua premissa nas relagdes sociais, isto €, na recons-
trucdo pelas criancas das atividades praticas realizadas e observadas na realida-
de social da qual participam. E através de tal atividade que as criancas represen-
tam-se dirigindo um carro, sendo um médico e salvando vidas, sendo um piloto
de aviao ou sendo um cavaleiro e/ou, ainda, sendo um professor e etc. Portanto,
tendo em vista o propdsito representativo existente na brincadeira, nesta ativi-
dade sdo vivenciadas pelas criancas algumas tarefas, normas, a¢gdes, manifesta-
¢Oes presentes na constituicdo dos papéis sociais e da cultura social de determi-
nado momento historico, e que é responsavel por engendrar suas personalidades
nessa situacao histérica do desenvolvimento humano.

Dada a relacgdo existente entre os jogos e papéis sociais exercidos pelas pessoas
na sua vida cotidiana, faz-se necessario explicitar, de acordo com Duarte (2006,
p. 90), que os papéis sociais “[...] sdo uma sintese de atitudes, procedimentos,
valores, conhecimentos e regras de comportamento”, responsaveis por todo o
processode “[...] media¢do entre o individuo e as demais pessoas em determinadas
circunstancias sociais”, podendo relacionar-se com atividades profissionais,
familiares, de classe social, género, dentre outras, apresentando assim um carater
distinto e diverso e que pode ser reproduzido nas relagdes sociais.

Os papéis sociais oferecem o respaldo necessario para os sujeitos agirem em
“[...] diferentes situacdes sem ter de construir seu comportamento a cada situa-
c¢do” (DUARTE, 2006, p. 90-1). As representacgdes e reconstrugoes dramatizadas
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pelas crianc¢as na atividade do jogo originam-se das atividades que orientam e
sdo realizadas pelos individuos em suas agdes na sociedade, diante de tantas si-
tuacdes distintas que surgem no decorrer de suas vidas materiais e objetivas.

Portanto, corroborando para com a essencialidade da atividade do brincar na
formacao das criancas, Martins (2006, p. 40) nos afirma que os jogos influenciam
decisivamente o desenvolvimento da crianga. Ao brincar, a crianga aprende a ser
e agir no mundo, pois é a partir das acdes objetivas (praticas) realizadas, que a
mesma estrutura e amplia seus processos internos, orientando outras a¢des pra-
ticas, mais autbnomas e complexas, tal processo ocorre de forma continua e pro-
cessual provocando mudancgas qualitativas em sua personalidade.

Frisamos, por fim, que o processo de formacao da individualidade humana
passa por diferentes estagios sociais e historicos, sendo que, e considerando a
escola enquanto espaco indispensavel ao processo de humanizagao dos indivi-
duos, muitos dos estagios necessita ser consolidados através de atividades
educativas planejadas.

Evidenciamos, assim, a partir da discussao explicitada anteriormente, a im-
portancia das atividades ludo-pedagogicas visando proporcionar as criangas
condigoes diferenciadas de apropriagdo e de objetivacao dos contetidos da cultu-
ra humana, os quais sdo essenciais a constituicao do individuo humano. Neste
sentido, o papel do professor como instrumento mediador se faz indispensavel,
selecionando, organizando e transmitindo os conhecimentos cientificos e acumu-
lados historicamente, valorizando a importancia do processo de ensino/aprendi-
zagem, bem como de relacdes afetivas qualitativas para a efetivacao de um de-
senvolvimento humanizador das criangas na escola.

SOBRE O PROCESSO INTERVENTIVO DO GRUPO GEIPEE-Thc

Somos membros do GEIPEE-Thc (Grupo de Estudos, Intervencao e Pesquisas
em Educacdo Escolar e Especial - Teoria Historico-cultural) e o qual atua em di-
ferentes ambitos educacionais, dentre eles realizamos atividades em uma Escola
Publica Municipal de Tempo Integral do Ensino Fundamental de Presidente
Prudente/S.P. Nessa escola, em especifico, planejamos e realizamos atividades de
extensdo com o objetivo de implementar atividades educativas de carater ludo-
-pedagogico para o desenvolvimento humanizador dos sujeitos participantes e
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contribuir com o enfrentamento de diversos fen0menos sociais presentes nesses
espacos, tais como, dificuldades de aprendizagem, situagdes de violéncia, inclu-
sdo de sujeitos deficientes, dentre outras demandas de natureza social.

A atividade educativa proposta pelo GEIPEE-Thc constitui-se a partir de jogos e
brincadeiras coletivas e sem o carater competitivo, dentre outras atividades ludo-
-pedagégicas. Além disso, realizamos com os pais/responsaveis e professores das
criancgas reunides de discussodes e orientacdes de estudos tedrico-metodoldgicos
acerca das atividades do grupo, para criarmos possibilidades diferenciadas de de-
senvolvimento aos sujeitos participantes do Projeto de Extensao.

Todas as atividades sao planejadas intencionalmente, para que possamos in-
tervir no sentido de transformarmos as a¢des tanto das criancas nas suas rela-
coes escolares, como também dos seus pais/responsaveis e professores envolvi-
dos no processo. A partir das atividades de intervengdo, as quais nos permitem
observar a realidade social, levantamos dados de analises e reflexdes que em-
basam tanto nossas intervengdes futuras quanto nossos estudos e pesquisas.
Nesse sentido, realizamos observagdes sistematicas das criangas ao longo das
intervengdes, assim como analisamos a propria atividade realizada por membros
do GEIPEE-Thc em suas acdes e operagdes, procurando retratar as diferentes si-
tuacdes através de anotagdes, filmagens, fotografias, dentre outros recursos pe-
dagogicos que nos oferecem respaldo para analisarmos o processo de interven-
¢do e de pesquisa com maior fidedignidade.

Vale evidenciar que a metodologia de pesquisa adotada pelo GEIPEE-Thc tem
sido histérica e coletivamente elaborada por seus membros em reunides coleti-
vas de estudos e nos respaldando nos pressupostos filoséficos do método mate-
rialista histérico dialético e presente na Teoria Histérico-cultural e na Pedagogia
Historico-critica.

Neste artigo apresentaremos dados das intervenc¢oes que realizamos em uma
Escola Municipal de Ensino Fundamental e contamos com o apoio do Programa
Nucleo de Ensino - Prograd. Nesta escola realizamos as interven¢des duas vezes
por semana, com duracdo de 60 minutos, ou uma hora-aula, por turma. Sendo
que atendemos e oferecemos as criangas que estao na 22 série, 32 série e 42 série.
As atividades sao de carater ludo-pedagogicas e que as mesmas possibilitem con-
di¢cdes para desenvolvermos aspectos psiquicos, afetivos e motores das criancas
envolvidas no Projeto, considerando a dialética do processo de desenvolvimento
de cada sujeito.
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Foram vdrias as intervencoes realizadas ao longo do ano de 2013, assim, tive-
mos que realizar um recorte de nossas analises a partir dos registros e relatdrios
sistematizados de observacao, destacando os dados referentes as situacdes de afe-
tividade presentes na relagao professor/aluno. Visamos analisar esses dados a par-
tir de elementos da Teoria Historico-cultural e enfatizar aimportancia da realizagdao
de um trabalho que considere as emocgoes, sentimentos, afetos na relagao profes-
sor/aluno, uma vez que essas a¢does podem transformar a realidade sob as quais
esses sujeitos vivenciam, a partir de suas relagdes humanas e sociais.

Gostariamos de relatar alguns momentos vivenciados entre os membros do
GEIPEE-Thc e as criancas que participam do Projeto desenvolvido em carater de
intervencdo. Nos primeiros encontros com as criancas pudemos observar que,
quando chegavamos em sala de aula, as mesmas pareciam um tanto quanto receo-
sas em conversar conosco. Porém, ao longo das interven¢des observamos que as
criancas passaram a ficar proximas dos membros do GEIPEE-Thc. E analisamos
que isto pode ter ocorrido em fun¢do dos membros do GEIPEE-Thc terem podido
conhecer melhor a realidade da escola e as necessidades das criangas e, assim, de-
senvolver atividades direcionadas a realidade escolar e no intuito de afeta-las.

No final do ano letivo, como proposta de encerramento das intervengdes nesta
escola, realizamos uma roda de conversa com as criangas de todas as salas partici-
pantes do Projeto e pedimos que nos apontassem o que mais tinham gostado ao
longo de nossas agdes. Algumas criancas indicaram as brincadeiras propostas pe-
los membros do GEIPEE-Thc e disseram que gostaram porque era o ‘momento’ que
tinham para estar fora da sala de aula e “brincar”. As atividades desenvolvidas com
as criancas, em sua maioria, tinham por objetivo promover a socializacao entre
todos os participantes e promover situacdes diferenciadas das que eram vivencia-
das em sala de aula, e as quais muitas vezes as criancas nao se interessavam.

Vale ressaltar que mesmo planejando nossas interveng¢des tendo como ponto
central as especificidades e necessidades das criangas e seus professores, enfren-
tamos dificuldades. Por exemplo, o fato de nas turmas terem criancas que se ne-
gavam a participar das interven¢des do GEIPEE-Thc e, também, ndo realizavam
as atividades propostas pela professora em sala de aula. E essas criangas eram
‘alvos’ de criticas e reclamagdes constantes dos professores e direcao escolar. Ao
longo das intervenc¢des, os membros do GEIPEE-Thc buscaram dialogar franca-
mente com essas criancas e em particular visando levantar os motivos das mes-

77

ede)

S0)PID

1uasaldy

orde

S

ouewn

)
)




78

| NE/2013: OS PROCESSOS DE INTERACAO NA ESCOLA

mas ndo participarem das brincadeiras e jogos. Na maioria, as criangas pouco se
justificavam e nos diziam que gostavam apenas das brincadeiras de ‘correr’. Uma
crianga da 22 série, a qual ndo participava de atividades que envolviam corrida,
ao ser questionada do motivo de ndo querer brincar, nos respondeu: “ndo corro
como os meus amigos. Ahh, num gosto de brincar dessas brincadeiras”.

Identificamos que foi apds a explicacao de um dos membros do GEIPEE-Thc,
sobre o significado da brincadeira de correr, que a crianga passou a participar
das atividades. Ou seja, n6s membros do GEIPE-Thc em nossas reunides sema-
nais de planejamento das a¢des ludo-pedagogicas nesta escola, nos inquietamos
com o fato de algumas crianc¢as ndo quererem participar das brincadeiras que en-
volviam ac¢des de corrida, e que, no geral, sdo muito requisitadas por elas. Entdo, de
nossas andlises coletivas estabelecemos que seria importante, antes de iniciarmos
as atividades no patio da escola com as criancas, dentro da sala de aula explicar-
mos quais seriam as brincadeiras daquela intervencao e destacar suas caracte-
risticas e regras e, principalmente, quais eram os objetivos de desenvolvermos as
os jogos/brincadeiras. Em seguida, questionavamos as criancas se iriam partici-
par se fizéssemos a brincadeira como relatamos. Em alguns momentos, as crian-
¢as sugeriram mudangas ou variacdes nas regras propostas das brincadeiras,
mas nao alteravam o objetivo da mesma. Assim, n6s membros do GEIPEE-Thc
faziamos as modificagdes sugeridas pelas criangas durante a brincadeira no pa-
tio ou quadra da escola.

Durante as intervengdes de construcdo de um “escudo de um heréi” que fo-
ram realizadas em etapas e as criancas foram divididas em grupos de 05 alunos,
sendo que cada grupo contou com o apoio de um membro do GEIPEE-Thc para
mediar essa construcdo. As criangas tiveram um maior contato com os membros
do GEIPEE-Thc e demonstraram maior confian¢a nestes e chegaram a relatar fa-
tos de suas vidas pessoais e vivéncias na escola. Avaliamos que, a partir dos dia-
logos e atividades ludo-pedagoégicas, os membros do GEIPEE-Thc implementa-
ram situagdes favoraveis para a mobilizagdo de afetos entre as criangas e dessas
para com membros do GEIPEE-Thc, tornando as atividades significativas aos en-
volvidos nas intervengoes.

No geral, avaliamos que foi ap6s mudarmos os contetidos e a metodologia dos
jogos e brincadeiras propostos nas intervenc¢des que algumas crian¢as passaram
a participar das atividades de corrida e houve a inteiracdo das mesmas com o
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grupo e demais criangas. O comportamento de algumas criangas chamou atengdo
porque eles demonstraram sinais de amizade/afeto com os outros, pedindo des-
culpas sem precisarmos conversar com as mesmas.

Observamos uma maior desenvoltura de algumas crian¢as que eram apontadas
como timidas e quietas, pois passaram a se expressar e conversar com os membros
do GEIPEE-Thc, e principalmente a participar das atividades propostas.

Ja as criancas tidas, por suas professoras ou dire¢ao escolar, como ‘indiscipli-
nados’ passaram respeitar o que era combinado entre o grupo de intervencao e
os colegas de sala e participavam plenamente das atividades do GEIPEE-Thc.

Consideramos, portanto, que o Projeto de Intervencdo ludo-pedagogico pro-
posto e desenvolvido por membros do GEIPEE-Thc, nesta escola, possibilitou ati-
vidades educativas permeadas por agoes ludo-pedagégicas de carater emancipa-
torioamaioriadas criancgas que participantes do Projeto. Ou seja, compreendemos
que as brincadeiras e jogos implementados nas intervencoes pelos membros do
GEIPEE-Thc, dentro de um processo historico vivido no interior da escola, surti-
ram resultados positivos ndo apenas para as criangas, mas para os proprios
membros do Grupo, visto que algumas criancas passaram a brincar apés o Grupo
rever suas acoes ludo-pedagogicas e a dialogar aberta e francamente com essas
criangas, e depois percebemos que as criancgas, nas relagdes com os colegas e com
o proprio GEIPEE-Thc, implementaram novas possibilidades de relagdo humana
social e escolar.
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REPENSANDO A INDISCIPLINA NA ESCOLA: PROPOSICOES E ACOES

Eliana Marques Zanata
Paulo Borges Fazan
Faculdade de Ciéncias/Unesp/Bauru

Resumo: O presente artigo tem por objetivo mapear e intervir em de situacées de indiscipli-
na e violéncia em uma escola que atende alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental e
foi desenvolvido por um periodo de dois semestres letivos. Inserido em uma abordagem de
pesquisa qualitativa, o estudo foi dividido em etapas, a saber: a) levantamento dos principais
problemas e queixas de professores e da equipe escolar como um todo, em torno da questao
da violéncia que ja esta presente no cotidiano da escola, realizado por meio de questionario,
entrevista semiestruturada e observag¢do; b) Analise e mapeamento do contexto de violéncia
na escola; c) apresentacao dos resultados para os professores e proposi¢do em conjunto do
estabelecimento de medidas baseadas nas técnicas de interven¢do visando diminuir a vio-
léncia na escola; d) avaliagdo da intervencao. Os resultados obtidos apontaram para necessi-
dade de intervengdo junto aos professores e alunos sobre o fenémeno da violéncia na escola,
uma vez que foram positivas as agdes que envolveram a reflexdao dos alunos sobre disciplina
e temas como cidadania, projeto de vida e sexualidade. Como indicativo, fica a necessidade
de realizar um trabalho de escuta e orientacdo junto as familias para compreensao dos de-
terminantes familiares envolvidos nos atos violentos dos alunos, bem como das dificuldades
pedagdégicas destes alunos com comportamento violento, é condigdo premente para que se
institua uma cultura formativa voltada para a solidariedade, convivéncia e respeito para com

o proximo. Sendo esta uma a¢do que necessita ser iniciada na escola.

Palavras-chave: Violéncia escolar; orientacdo educacional; intervencio escolar.

INTRODUCAO

As questdes que envolvem a deflagracdo de agdes violentas nas escolas tem
sido palco de discussdo em diversos setores e espacos sociais como escolas, clini-
cas de psicologia, grupos de estudos e pesquisa, conselhos tutelares, familias e
outros segmentos.

A construcao de um espaco escolar de aprendizagem em que os reflexos da
violéncia social sejam trabalhados de forma positiva na tentativa de conscien-
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tizacdo dos educandos tem sido preocupagao constante dos educadores em to-
dos os niveis de ensino.

Este trabalho apresenta os resultados de uma proposta de intervengao trata-
dos qualitativamente de forma cientifica. Tal intervengao teve por objetivo mape-
ar e intervir em de situacoes de indisciplina e violéncia em uma escola que aten-
de alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental. Num primeiro momento
foram levantados quais os principais problemas e queixas de professores e da
equipe escolar como um todo, em torno da questdo da violéncia que ja esta pre-
sente no cotidiano da escola. De posse desses resultados e em continuidade ao
trabalho, propomos em conjunto com os professores medidas baseadas nas
técnicas de intervengdo visando diminuir a violéncia na escola.

FUNDAMENTACAO TEORICA

Atualmente é comum se ouvir falar no desinteresse dos alunos pelos contet-
dos, projetos e atividades desenvolvidos no ambito das escolas, tanto publicas
quanto particulares. No entanto, essa é somente mais uma das queixas presentes
no contexto escolar, uma vez que outros fendmenos estao presentes como o distan-
ciamento dos pais dos processos educativos vivenciados por seus filhos, sua postu-
ra denunciada como passiva pelos professores ja inconformados com alunos que
ndo sabem ler no quarto ou quinto ano do ensino fundamental, a falta de condi¢des
materiais, de professores e de remuneracdo adequada a estes profissionais, a au-
séncia de formacdo continuada e a queixa da grande ocorréncia de violéncia dentro
da sala de aula aparecem como fatores graves que nao s dificultam, mas que tam-
bém impedem a concretizagdo da humanizacao dentro do espago escolar.

Os dados deste estudo possibilitam compreender que os professores tém uma
concepcdo de violéncia de senso comum ou mesmo baseada em concepg¢des or-
ganicistas, uma vez que a maioria deles justifica a violéncia e o aumento do nu-
mero de ocorréncias de violéncia nas escolas pela culpa do individuo, o qual
apresenta um quadro de caréncia afetiva, familiares usuarios de drogas, ex-de-
tentos, ou mesmo com caréncia de uma educagdo basica proporcionada no seio
familiar; ou porque a familia substituiu os valores éticos e religiosos por valores
materiais; ou ainda por simples condi¢do bioldgica inferindo diagnésticos de
transtornos de atencao, de hiperatividade ou atraso no desenvolvimento cerebral
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e daf justificando a presenca de um psicélogo na escola para catalogar e medicar
“criangas doentes”.

Vasquez (1978), que discorre sobre a violéncia do ponto de vista do Materia-
lismo Historico Dialético, e a compreende como um instrumento desenvolvido a
servico do processo de transformagdo da natureza, trazendo contribuigdes filo-
soficas sobre o entendimento das raizes da violéncia no processo social e histori-
co, em suas palavras

Na medida em que a atividade pratica humana se exerce sobre um objeto fisico,
real, e exige a alteracdo ou destruicao fisica de sua legalidade ou de algumas de suas
propriedades, pode-se dizer que a violéncia acompanha a praxis. A violéncia se ma-
nifesta onde o natural ou o humano - como matéria ou como objeto de sua acdo -
resiste ao homem. Verifica-se justamente numa atividade humana que detém, desvia
e finalmente altera a legalidade natural ou social. Nesse sentido, a violéncia é exclu-
siva do homem, na medida em que ele e o Unico ser que para manter-se em sua lega-
lidade propriamente humana necessita violar ou violentar constantemente uma le-
galidade “exterior”. (VASQUEZ, 1978, p. 374)

O sentido de violéncia é semelhante ao de destruicao ou alteracao humana de
uma determinada ordem natural. Esse sentido se altera na praxis social, quando o
homem ndo é apenas sujeito, mas também objeto da agdo violenta. Aqui a agdo se
exerce sobre homens concretos. Mas a violéncia ndo se destina apenas a destruicao
fisica e corporea, mas também a seu ser social, ou seja, a sua condi¢ao de sujeito de
determinadas relagdes sociais, econdmicas, politicas, que se encarnam e cristali-
zam em certas instituicdes e relagdes que nao existem a margem dos individuos
concretos. Por ndo se esgotar no ser fisico, o homem como objeto da violéncia nao
resiste passivamente, ele apresenta uma resisténcia, reage de acordo com seu grau
de consciéncia, variando a resisténcia até converté-la em oposicdo aberta.

Portanto, vé-se a necessidade de uma compreensao da construcao histérica da
violéncia a servigo de interesses economicos e politicos que é contraria a compre-
ensdo bioloégica comumente apresentada pelos profissionais da educacdo. A falta
de conhecimento dos professores sobre a relagdo imbricada da atividade do sujeito
e o desenvolvimento de seu psiquismo, bem como da relacao professor/aluno no
processo educativo dificulta o enfrentamento frente as contradigdes postas em sala
de aula. Segundo Gongalves (2007), o professor precisa conhecer as necessidades
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e motivos dos seus alunos e respeitar seus posicionamentos, mas é o professor que
ird propiciar o surgimento de novas necessidades e motivos caso eles ndo existam,
ou que sejam transformados, buscando otimizar o processo educativo, tornando o
individuo cada vez mais pleno de seu desenvolvimento, de modo a conhecer suas
determinag¢des bem como a da realidade em que esta inserido.

Se analisarmos o quadro social de nosso pais é possivel observar dimensdes
bem mais amplas que constituem variaveis do fendmeno da violéncia na escola,
como é o caso da desvaloriza¢do do conhecimento e do papel social do professor,
inclusive, durante sua formacao, quando descrevem que neste periodo nao foram
preparados para lidar com alunos “violentos”.

Bernardes (2000) deixa claro que o uso de controle aversivo acontece quando
o professor nao possui outro recurso, alternativas para agoes dentro de sala de
aula. Isso faz com que o professor mantenha o controle aversivo para nao perder o
dominio da turma. Isso pode explicar porque varios professores ndo concordam
com a aboli¢cdo da reprovacao, da nota baixa e de outras punigdes aplicadas muitas
vezes arbitrariamente ou sem uma analise adequada das contingéncias, com o fim
de praticas deste tipo eles perderiam o seu poder de controle sobre os alunos.

METODOLOGIA

A presente pesquisa, caracterizada como qualitativa, foi realizada em cam-
po. Segundo Denzin et al. (2006), a pesquisa qualitativa é um campo de investi-
gacdo que envolve uma variedade de materiais empiricos e praticas interpreta-
tivas; busca compreender melhor o assunto estudado e garantir, através dessa
diversidade de praticas, uma visibilidade diferente de mundo. Para alcangar es-
tas metas, utilizou-se como instrumentos para a coleta de dados, a analise docu-
mental, entrevistas semiestruturadas, questionario, observacao em campo e
acompanhamento de atividades seguidas de registros em caderno de campo.
Segundo Gil (1989), essas técnicas tem ampla utilizacao e relevancia dentro das
pesquisas sociais, inclusive na pesquisa-a¢do e pesquisa participativa. As entre-
vistas semiestruturadas permitiram realizar um diagndstico inicial sobre as
possibilidades, ideias e agoes dos envolvidos em tais atividades e, ainda, buscar
compreender as visoes de mundo que orientam suas prioridades e suas atua-
¢des. A observacido em campo (BOGDAN; BIKLEN, 1994), possibilitou obter da-
dos de registro sobre as atividades em desenvolvimento.
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Durante a primeira fase do projeto foi realizado encontro na escola com dire-
¢do, coordenacgdo, professores e equipe de apoio administrativo, no qual foram
esclarecidos os objetivos da pesquisa e aplicado um questionario com perguntas
abertas e fechadas. Dando continuidade a esta etapa de coleta de dados foram
realizadas observagoes durante trinta dias nos dois periodos letivos em todos os
ambientes da escola em diferentes momentos: entrada, saida de alunos, durante
as aulas, reunides de ATP (Aula de Trabalho Pedagogico), aulas de reforgo e de
educacdo fisica e quando alunos sdo encaminhados para dire¢do. Durante as ob-
servagdes o pesquisador ndo interferia na dindmica dos eventos, restringindo-se
a mero espectador e registrando tudo o que observava. Ao observar as salas de
aula durante as aulas o pesquisador anotava as queixas dos professores referen-
tes a sua turma respectiva. Os dados observados serviram para complementar o
questionario e a discussdo, além de suporte na organizacdo das intervencoes.

A segunda fase do projeto consistiu em, a partir das respostas dos questiona-
rios e das observacgdes realizadas, promover intervencdo no espago escolar com
énfase na sala de aula. A pedido da dire¢do da escola foram trabalhadas todas as
salas de aula do primeiro ao quinto ano do ensino fundamental. Os encontros
foram agendados com professores que sediam até cinquenta minutos semanais
de suas aulas para as atividades do ntcleo, sendo primordial a participagdo deles
nas atividades com os alunos para fortalecimento do vinculo professor/aluno.

Baseando-se nas diferentes etapas do desenvolvimento infantil foram elabo-
radas atividades com objetivos diferentes para cada ano do ensino fundamental.
Desta forma, os encontros programados previamente foram replicados de sala
em sala de acordo com o ano escolar. Com os alunos de todas as turmas dos anos
iniciais do ensino fundamental foram programados doze encontros com ativida-
des para formacdo de identidade e identidade grupal e cidadania, visando dimi-
nuir os constantes xingamentos entre eles.

Estas atividades foram desenvolvidas durante dois semestres, alternadamen-
te nas salas de aulas indicadas pelos professores participantes.

RESULTADOS E DISCUSSAO
Primeira Fase: Levantamento Prévio do Contexto

Em relacao a primeira parte da pesquisa, referente ao levantamento das quei-
xas e mapeamento do contexto escolar, foram consideradostodos os questionarios,
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sendo vinte e trés professores, quatro de coordenagdo pedagogica e seis pela
equipe de apoio. Os relatos demonstram que a indisciplina e a violéncia na escola
sdo comuns, observadas por todos os participantes da pesquisa, mas a maioria
dos eventos nesta categoria foi aponta pelos professores.

Os dados iniciais demonstram que comportamentos violentos tém ocorrido,
principalmente e com maior frequéncia, no patio e nas salas de aula, além dos
demais ambientes escolares (quadra, jardim, corredores, banheiros, salas de lei-
tura etc.). Foram citados: atos de desacatos verbais aos professores, funcionarios
e coordenadores, além de brigas fisicas e verbais entre alunos e, as vezes, casos
de degradacdo do patrimdnio publico, gestos obscenos, ameacgas aos funciona-
rios feitas por alunos e pais de alunos, além de ja terem ocorrido casos de furto.
Os relatos demonstram que a indisciplina e a violéncia na escola sdo freqiientes,
observadas por todos os participantes da pesquisa.

A auséncia da familia e as dificuldades pedagogicas dos alunos sao os princi-
pais fendmenos geradores da violéncia escolar na opinido de quase todos os su-
jeitos da pesquisa. A maioria dos funcionarios tem idade superior aos 36 anos,
quase a metade deles com menos de dois anos de trabalho na escola. Dos mem-
bros que compdem a equipe escolar, 90% informam que, nos ultimos anos, a
ocorréncia de eventos agressivos foi constante, mesmo com medidas e esfor¢os
realizados (reunido com pais e professores, o Programa Educacional de Resistén-
cia as Drogas, Professor Mediador, regras, punicdes verbais e didlogos com alu-
nos). Dentre os respondentes 60% atua ha mais de trés anos em sua respectiva
fun¢do na escola estadual. Apenas um participante respondeu nao ter conheci-
mento sobre bullying, ja o restante afirma estar consciente de informacgoes a esse
respeito, apesar do fen6meno nao ter aparecido explicitamente nos relatos.

Todos relataram a ocorréncia de violéncia entre os alunos, porém desconhe-
cem a existéncia de bullying no ambiente. Este é um dos indicativos que condu-
zem a necessidade de observagdes diretas no ambiente para melhor compreen-
sdo do fendmeno da queixa escolar visando assim promover intervencoes
possiveis no caso especifico.

Os resultados obtidos apontaram para necessidade de intervencdo junto aos
professores, funcionarios e as familias dos alunos, sobre o fendémeno da violéncia
na escola, visando, deste modo, acdes de desconstrucao de atitudes geradoras de
violéncia. Para tanto se fez premente a necessidade de instrumentalizacdo dos
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envolvidos no processo educativo para intervir com os alunos, independente do
histérico em que sejam encontradas variaveis causais da violéncia decorrentes
da escola ou da familia dos alunos. Tal posicionamento esta pautado na premissa
de que independente das causas, as quais na maioria das vezes nao podem ser
resolvidas no ambito escolar, é preciso que se realizem a¢des formativas e preven-
tivas de eventos futuros que venham a culminar na ampliacao de atitudes violen-
tas ou mesmo de bullying nas escolas.

Segunda Etapa: Observacao do Contexto e Aplicacao das Atividades

Durante as observagdes de campo foi possivel comprovar os dados do ques-
tionario. Isto foi muito importante para conclusao do trabalho além de possibili-
tar mais dados para discussao.

Foi observado que as situagdes de indisciplina eram mais frequentes minutos
antes, durante e minutos depois do intervalo, também minutos antes e durante a
saida da escola. Ja durante as aulas de educacao fisica eram raros eventos de indis-
ciplina. Inferiu-se dai que as criancas tém grande demanda por movimentar-se e
que permanecer sentado em sala de aula é aversivo. Isso foi comprovado durante
as observagoes anotando verbalizacdes de alunos que constantemente reclama-
vam ao serem abordados andando pela sala. As mais frequentes em todas as salas
observadas foram: “Nao aguento mais aula e caderno” (especificamente dos alunos
do 52 ano)... “Vamos jogar bola”... “Ta na hora do intervalo ja"... “Deixa eu sair profes-
sora”.. “Deixa eu beber dgua”.. “Deixa eu ir no banheiro”. Frente a expressao dos
alunos é possivel inferir que as atividades de sala de aula ndo tém sido atrativas,
motivadoras nem despertam o senso de curiosidade em aprender.

Outro dado cotejado foi que mesmo os alunos mais disciplinados acabam se
envolvendo em situagdes que atrapalhavam a aula quando se aproximava o sinal
do intervalo ou da saida. Isso leva a conclusdo que os alunos sentem grande an-
siedade para sairem da sala de aula e movimentarem-se, caracteristica prépria
das criangas, e mesmo para os alunos que aderem as regras, era dificil permane-
cer quieto e executando tarefas de estudo durante o tempo exigido, principal-
mente quando o horario de sair da sala se aproxima.

Notou-se que as medidas de controle mais utilizadas em casos de emergéncia
onde a aula ndo prosseguia devido a indisciplina era: (A) os professores gritam
com os alunos e (B) passam o poder de punicdo para os pais ou para direcdo da
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escola. Somente uma professora ndo tomava como medida disciplinar retirar o
aluno da sala, mas adotava o “bilhete para os pais” como puni¢do. Pode-se obser-
var a contradicdo na relacao escola\familia, ressaltando que nos conselhos e reu-
nides ndo ha a presenca efetiva dos pais, nem das criangas. Ou mesmo quando
solicitadaapresencanaescolapor parte de umresponsavel essanao era cumprida
na maior parte dos casos ou era nula, uma vez que o aluno mantinha os compor-
tamentos indisciplinares. Houve relatos por parte de membros da direcao sobre
pais que batiam nos filhos se chamados a comparecer por conta de atos de indis-
ciplina, resultando na constante queixa dos professores destas criangas, sobre o
comportamento delas e da consequente falta de punicao ao solicitarem o apoio
da coordenacdo para resolver problemas dentro da sala de aula.

A estratégia mais drastica e mais frequentemente adotada, de combate a in-
disciplina, pelos professores e coordenacao era a ameaca de cancelamento de
passeios, o que acabava por efetivar-se. Também se observou que ndo havia aula
fora da sala em nenhum momento, com excec¢ao da educacao fisica. A escola nao
possuia biblioteca e nao realizava passeios devido a reclamac¢do do comporta-
mento dos alunos feita pelos professores. Eles ficavam constantemente em sala
de aula sem perspectiva de fazer outras atividades que ndo na carteira.

Na seqliéncia foram realizadas observagdes na escola e em sala de aula visan-
do levantar quais eram as ocorréncias que viriam ao encontro dos relatos dos
professores. Estes resultados foram compilados e apresentamos em forma de
quadros. O Quadro 1 apresenta o perfil da escola, o Quadro 2 apresenta as quei-
xas dos professores e o Quadro 3 apresenta a sintese das situa¢coes observadas.

Quadro 1 Perfil da escola.

Local Estado de Conservacio Tipo de Violéncia Frequéncia de Atos
Observado : Ocorrido Violentos

. Empurroes, brigas N
Quadras Pintura nova. ) 'p .g As vezes
fisicas e verbais.

Reformando, piso solto quebrado,

Refeitorio - Ofensas. Sempre
materiais de reforma amontoados.
" . Empurrdes, brigas
Patio Reformando o piso. L ) Sempre
fisicas e verbais.
p Empurrdes, brigas N
Area de lazer Somente gramado. As vezes

fisicas e verbais.

(continua)
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Local Estado de Conservacio Tipo de Violéncia Frequéncia de Atos
Observado : Ocorrido Violentos
Portdes de Espaco adequado e em bom _ ;
, _ Empurrdes e ofensas. As vezes
entrada e saida | estado de conservacao.
Falta de materiais: lapis, caderno, Empurrdes, brigas
Salas de aula livros, mesas danificadas, falta de fisicas e verbais, Sempre
equipamento de audio e video. ofensas, agressao fisica.
Corredores Conservados. Empurrdes, ofensas. Sempre
Banheiros Conservados. Nenhum Nunca
Vérios livros empilhados em
Sala de reforco p. o Nenhum Nunca
um canto sem utilizacao.
Sala da direcdo | Em bom estado. Nenhum Nunca
Secretaria Em bom estado. Nenhum Nunca
Biblioteca Néo possui. Nenhum Nunca
Arredores Pichag¢do nos muros. Nenhum Nunca

O Quadro 2 apresenta sinteticamente alguns pontos considerados relevantes

durante a observacdo. Vale ressaltar que os episddios caracterizados como vio-

lentos ndo acontecem em todos os espagos.

Quadro 2 Queixas dos professores.

Professores

Queixas Coletadas

1° ano

Indisciplina, conversas durante a aula, falam todos ao mesmo tempo. Familias sdo
desestruturadas e eles ndo obedecem por isso.

2° ano

Indisciplina, conversas durante a aula, falam todos ao mesmo tempo. Familias sdo
desestruturadas e eles ndo obedecem por isso. Ndo conseguem aprender porque
sdo indisciplinados, ndo gostam de escrever.

3° ano

Indisciplina; violéncia entre as meninas; ndo aprendem porque ndo sabem escrever
direito ainda e a familia ndo liga para eles. Sdo desobedientes porque os pais ndo
se interessam pelo ensino. Ofendem a professora e os colegas.

4° ano

Indisciplina; violéncia; ndo aprendem porque ndo sabem escrever direito ainda e a
familia ndo liga para eles. Sdo desobedientes porque os pais ndo se interessam pelo
ensino. Ofensas. Gestos obscenos, piadas de cunho sexual, palavrdes.

5° ano

Indisciplina; sdo desobedientes porque os pais ndo se interessam pelo ensino.
Ofensas. Gestos obscenos, piadas de cunho sexual, palavrdes, namoricos, dancas

obscenas, cartinhas de namorados.
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As queixas dos professores sdo em sua maioria centradas no comportamento

dos alunos que de uma forma ou de outra acabam por comprometer o andamen-

to da aula. Os professores queixam de conversas e nao apontam nem verbalizam

claramente o que entendem ser os comportamentos violentos. Vale ressaltar que

mesmo que o tipo de queixa se modifique com o avango da idade dos alunos, a

indisciplina prepondera em todos os anos e os comportamentos considerados

inadequados vao ao encontro do desenvolvimento da crianca que avanca para

a pré-adolescéncia.

Quadro 3 Sintese das situacdes observadas.

Ano do Situacoes de _ .
. Ocorreu . g. . Acoes do Controle de Indisciplina
Ensino . Indisciplina .
Bullying Professor e Atencao
Fundamental dos Alunos
Cantar uma musica com os
) ) o alunos depois do intervalo.
Xingamentos, Gritos, conversa individual .
_ ) Bater palmas, contar até
Salas do 1° N3o. conversas com professora; bilhetes
] dez em voz alta, chamar
durante a aula. | para os pais. _
atencdo do aluno pelo
nome.
. Bater palmas, contar até
Xingamentos, : . .
5 Gritos, bilhete para os pais, | dez em voz alta, chamar
Salas do 2° N3o. conversas : L _
encaminhado para direcdo. | atencdo do aluno pelo
durante a aula.
nome.
Gritos, presenca de uma
Xingamentos, figura masculina (professor | Bater palmas, contar até
conversas ou vice-diretor), exposicdo | dez em voz alta, chamar
Sim, em durante a aula, da falha disciplinar do atencdo do aluno pelo
Salas do 3° umasala | tapas, chutes, aluno diante dos colegas, nome, solicitar presenca
somente. | jogar objetos, encaminhamento para do vice-diretor, gritar
ofender direcdo, suspensao; siléncio, bater na carteira
professor. encaminhado para castigo | com forca.
na sala de reforgo.
; . Bater palmas, chamar
Gritos, encaminhamento ~
. atencdo do aluno pelo
_ conversas para direcdo, bilhete para
Salas do 4° N&o. ) nome. Marcar nomes de
durante a aula. 0s pais. o
, indisciplinados na lousa
Cancelar passeio cultural. L
para efetuar punicoes.

(continua)
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Ano do Situacoes de
. Ocorreu . g. . Acoes do Controle de Indisciplina
Ensino Bullvi Indisciplina Prof Atenci
ullyin, rofessor e Atencio
Fundamental ying dos Alunos ¢

Salas do 5° Sim.

Xingamentos,
conversas
durante a aula,
tapas e chutes.

Gritos, encaminhamento
para direcdo, bilhete para
os pais, chamar o aluno
por apelido (encrenca,
moleque, sem vergonha).

Bater palmas, chamar
atencdo do aluno pelo
nome. Marcar nomes de
indisciplinados na lousa
para efetuar punicoes.
Ameacar cancelar passeio

cultural.

Fonte: Dados coletados durante a pesquisa.

Nas situagdes observadas e descritas no Quadro 3 é possivel verificar que os
xingamentos entre os alunos sao frequentes em todas as turmas, da mesma forma
osgritos dos professores sdo uma constante natentativa de conter ocomportamento.

As observacgoes apontam para dificuldades de todos os professores em lidar
com a indisciplina dos alunos e com comportamentos violentos principalmente. O
fato deve-se a falta de aceitacao das regras no espaco escolar por parte dos alunos.
Os professores colocavam regras e as repetiam com frequéncia. No entanto, os alu-
nos se comportavam como se esquecessem das regras até o professor perder a
conducao da situagdo e solicitar a saida do aluno ou a presenca da diregao.

A postura rigida e punitiva dos professores reflete-se nas possiveis causas da
percep¢ao do aumento da violéncia citadas pelos membros da escola. Eles man-
tém crencas de que os alunos ndo sao bem comportados porque sao de familias
desestruturadas, sofrem rejei¢cdo e\ou sdo negligenciados, ou seja, ndo tem jeito
de mudar, além de terem grandes dificuldades aprendizagem (serem incapazes
de aprender). No entanto, por meio das observagdes realizadas no cotidiano da
escola, ao invés propor e incentivar a leitura, a pesquisa e a cultura com ativida-
des fora da sala, como uma possibilidade de reverter esse quadro, a coordenacao
e os professores optam por manter os alunos sob controle aversivo de ameagas e
punic¢des, em atividades constantes apenas dentro da sala de aula.

Posteriormente foram realizados encontros em sala de aula para instrumen-
talizacdo dos envolvidos no processo educativo. Todas estas medidas visaram a
producdo de agdes que minimizassem a ocorréncia de indisciplina e violéncia na

escola, sintetizadas no Quadro 4.
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Quadro 4 Sintese e objetivos das a¢cdes desenvolvidas nos encontros

Encontro Categoria Aplicacao Atividade e Objetivo
Dinamica “Dos cumprimentos” visando aquecimento e
desinibicdo participantes.
1° Identidade | Todos os anos. <_;~ P . P h ) ) L
Elaboracdo dos "Crachas pessoais” para identificacdo
dos participantes.
“Jogo do telefone sem fio", para aquecimento.
_ “Contar a histéria familiar do Nome" — proporcionar
2° Identidade | Todos os anos. | . ~ _
interacdo entre alunos que ndo conhecem um ao outro,
aceitagdo referente ao nome, construgdo de vinculos.
“Jogo das palmas” - aquecimento.
3° Identidade | Todos os anos. | “Falar sobre um amigo da sala” — fortalecer vinculos
e conhecer qualidades dos demais colegas de sala.
: “Jogo da autoestima dos alunos em sala" — aumentar
Identidade ~
4° | Todos os anos. | a percepcdo do professor e dos colegas sobre como a
rupal
Sl autoestima dos alunos é afetada em sala de aula.
Identidade “Imagens Familiares” — possibilitar aos alunos a
5° Todos os anos. _ . . .
grupal expressdo de sua identidade familiar no grupo escolar.
“Bandeira pessoal” — trabalhar percepcdo das qualidades
Identidade reconhecidas pelos alunos através do grupo.
6° Todos os anos. | L P . S :
grupal Exposicao dos trabalhos em varal” — proporcionar o
reconhecimento das qualidades dos colegas.
“Jogo das diferencas"” — proporcionar autoconhecimento
e aceitacdo das diferencas entre alunos.
Identidade “Debate” — a cada rodada — permitir que as criangas
7° Todos os anos. e . )
grupal falem de suas caracteristicas fisicas sem constrangimentos.
Avaliar encontro e proporcionar escuta do colega além de
reconhecimento do trabalho em grupo.
“Batata quente com bexigas" — Proporcionar
: autoreconhecimento grupal, estimular fraternidade e
Identidade o L
8° rupal Todos os anos. | diminuir competitividade entre os alunos.
grup “Debate"” — Avaliar encontro e proporcionar escuta do
colega além de reconhecimento do trabalho em grupo.
Identidade “Construcao da arvore do grupo” — proporcionar
9° Todos os anos. ¢ ) grup prop
grupal autoreconhecimento grupal.
“Conhecendo a minha escola” — proporcionar
reconhecimento do espaco escolar, direitos e deveres
10° Cidadania Todos os anos. | dos alunos.
“Debate" — proporcionar escuta da opinido dos colegas e
reconhecimento da situagdo da escola.

(continua)
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Encontro Categoria Aplicacao Atividade e Objetivo

“Assembleia dos desejos” — Expressar desejos e
necessidades pessoais, identificar valores grupais.

11° Cidadania Todos os anos. | B . i
Debate"” — proporcionar escuta dos colegas, refletir
sobre valores individuais e coletivos.
R : 4° e 5° anos “Coleta de duvidas relativas a sexualidade” e “Gincana
12 Sexualidade "
somente. sexual”.

Fonte: Planejamento da intervencdo para execucdo do projeto.

Estas atividades foram propostas pelo bolsista e organizadas em conjunto com
os professores. Todos os professores concordaram em participar, a maioria esteve
presente nas salas de aula durante a realizacdo das atividades, contudo, alguns se
descompromissaram e deixaram por conta do bolsista a conducdo das atividades.

Embora houvesse intenc¢do de equilibrar o nimero de atividades nas catego-
rias, isso ndo foi possivel tendo-se em vista que a questao da identidade foi muito
forte e, portanto, necessario focar as agées por um periodo maior.

Na categoria sexualidade foi possivel iniciar o trabalho e desenvolver apenas
duas atividades, as quais foram muito bem acolhidas tanto pelos professores
quanto pelos alunos. Tendo em vista o término do projeto, houve o compromisso
dos professores em darem continuidade a essa pratica. A seguir é apresentado o
Quadro 5 com a descri¢cao da aplicagao de cada atividade.

Quadro 5 Aplicagdo das atividades propostas.

Aplicacao da Atividade

“Dos cumprimentos” — Todos caminham aleatoriamente cruzando-se dentro do grande circulo da
quadra. O coordenador vai instruindo os participantes a cumprimentar-se cada vez de uma forma
diferente: primeiramente com as maos, depois com os cotovelos, depois com o ombro, em seguida
com o calcanhar, a seguir com as costas e por ultimo com o nariz — neste momento todos negam
executar o cumprimento e a descontracao toma conta.

"Crachas pessoais" — Construir um cracha de identificagdo personalizado com nome e como a crian-
¢a gosta de ser chamada. Os crachas serdo recolhidos e distribuidos novamente a cada encontro.

“Jogo do telefone sem fio" — Todos sentam em circulo. O Diretor passa uma senha para o primei-
ro participante. Este deverd repassar a senha para o colega a direita, mas para isso ele cria uma
mimica da mensagem. A pessoa ouve, repete a mimica e passa a mensagem. No final cada um

comenta o que recebeu e o que passou.

(continua)
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Aplicacdo da Atividade

“Contar a historia familiar do Nome" — Cada um conta como gosta de ser chamado e o que sabe
sobre a histéria familiar do seu nome (quem deu o nome, porque este nome, se gosta ou ndo do
nome e como quer ser chamado pelo grupo).

“Jogo das palmas” — Grupo em pé andando pela sala aleatoriamente. Ao comando do diretor
através das palmas os alunos deverdo formar subgrupos de quatro pessoas. Sai do jogo aquele que
ndo formar um subgrupo. Previamente o diretor forma subgrupos de forma que nédo sobre nin-
guém para demonstragdo.

“Falar sobre um amigo da sala” — Todos em circulo. Cada elege um amigo da sala, ninguém
deve ficar de fora, o diretor deve ficar atento. Depois cada um fala uma qualidade que gosta no
amigo eleito e no amigo a sua direita. Se a crianca disser que ndo conhece ou ndo sabe o diretor
ajuda com perguntas diretivas: — o que ele tem faz de legal; o que ele ja fez de legal; ele te em-
presta materiais; ele é legal com outro amiguinho da sala; diga uma caracteristica fisica dele que
vocé admira.

“Jogo da autoestima dos alunos em sala" — Contar uma historinha do “Patinho feio". Em seguida
usar a historinha para definir o conceito de autoestima. Distribuir uma folha sulfite para cada aluno
e solicitar que escrevam suas qualidades e gostos pessoais que aparecem na escola ou que dese-
nhem simbolos que traduzam essas qualidades e gostos (jogar bola bem, ser legal, ser obediente,
saber desenhar, gostar das atividades de uma aula especifica, etc.). Depois solicitar ao professor
que fale de uma qualidade de cada aluno e pedir ao aluno que a reproduza no papel da mesma
forma que as anteriores. Feito isso o diretor deve ler frases em voz alta para todos e a cada frase
as criangas devem rasgar um pedaco da folha equivalente ao quanto ela fica triste quando ela se
identificar com a frase. Frases: A) Meu colega me chama por apelido que ndo gosto. B) Minha
professora criticou meu caderno em voz alta. C) A professora chamou minha atencdo com gritos.
D) Levei bronca por causa do comportamento do colega ou da sala. E) A professora me chamou
por um apelido. F) Meus colegas fizeram um boato mau sobre mim. G) Vocé tirou nota baixa.
H) Um colega me agrediu com empurrdes, apelidos e xingamentos. |) Meus colegas riram da mi-
nha duvida. Deverdo ser elaboradas frases até o final do termo disponivel. Ao final os alunos
entregam as folhas mostram o que sobrou ao professor.

“Imagens Familiares” — Carteiras organizadas formando um grande “U". Distribuir papel e lapis
de cor para todos. Solicitar que desenhem simbolos que representem seus familiares e as quali-
dades que eles verbalizam sobre a crianca em casa. Depois organizar subgrupos para compartilha-
rem as informagdes. Feito isso solicitar que um membro de cada grupo fale as qualidades citadas
dos colegas. Ganha o grupo que o orador disser mais qualidades veridicas.

“Bandeira pessoal” — Contar para os alunos a histéria de algumas bandeiras e seus significados.
Utilizar bandeiras de times de futebol, paises, da cidade e da escola. Distribuir folhas com bandeira
em branco estampada e lapis de cor. Solicitar aos alunos que se utilizando das qualidades que re-
conheceram sobre eles mesmos nas atividades anteriores elaborem simbolos e cores para preen-

cher sua bandeira pessoal.
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Aplicacdo da Atividade

“Exposicao dos trabalhos em varal” — Expor os trabalhos em um varal improvisado na sala de aula.
Permitir que os alunos se organizem em subgrupos de até 4 criancas para que sucessivamente eles
vdo em fila observar os trabalhos e comentarem de qual gostou.

“Jogo das diferencas” — Dividir as criangas em dois grupos separados de cada lado da sala. O Di-
retor fica no centro tracando uma fronteira imaginaria. Feito isso o diretor ira falar em voz alta uma
caracteristica fisica ou psicoldgica e as criangas deverdo cruzar a fronteira em busca de um colega
que tenha o oposto da caracteristica citada. Os alunos devem formar pares com a mesma caracte-
ristica citada ou com um colega que possua a mesma citada e o outro seu oposto. Aqueles que ndo
formarem pares continuam a brincar em outra rodada. Nao ha perdedores ou vencedores. Carac-
teristicas de exemplo: magro, gordo, alto, baixo, negro, branco, loiro, inteligente, preguicoso,
agitado, bom de bola, ruim em de matematica, falante, timido, paquerador, gosta de escrever, ndo
sei escrever, etc. A cada rodada os pares devem falar suas caracteristicas para verificar se estdo
corretos. O interessante é as criangas sentirem-se a vontade com seus defeitos e qualidades diante
dos coleguinhas.

“Batata quente com bexigas” — Distribuir uma bexiga para cada aluno e solicitar que escrevam seu
nome com canetinha na bexiga. Em seguida sentam-se em circulos. O diretor comeca a narrar
“batata quente... Quente... Quente... Queimou!"” Os alunos devem ir passando as bexigas para o
colega ao lado sem deixar cair no chdo e sem estoura-las. Ao final da narragdo ninguém pode ficar
sem nenhuma bexiga na mao ou com mais de uma bexiga na mdo. Quem ficar nestas condicoes
vai saindo da brincadeira, mas sua bexiga permanece. Ao final das rodadas ou quando tiver muitas
bexigas impossibilitando a brincadeira o narrado deve explicar o seguinte: as bexigas representam
cada dificuldade de cada coleguinha da sala para realizar uma tarefa, passar a bexiga durante a
narragdo representa ajudar o amiguinho em uma tarefa desafiadora, deixar a bexiga cair é ndo
ajudar de forma adequada, ficar com mais de uma bexiga significa precisar de mais ajuda, dessa
forma vocés observaram que um ajudando o outro todos conseguem, mas se alguém do grupo fica
de fora acaba atrapalhando todos porque aumentam as dificuldades mas diminui a ajuda. Portan-
to, um deve ajudar o outro para todos irem bem.

“Construcdo da arvore do grupo” — Solicitar que os alunos pintem suas maos com tinta guache e
que carimbem na cartolina com a cor correspondente a cada parte constituindo uma grande arvo-
re. Fixar a arvore do grupo no fundo da sala. As criangas podem carimbar mais de uma vez até que
a arvore fique pronta com tronco, folhas e frutos de cores diferentes. Ao final todos podem comen-
tar o que eles acharam dos encontros e o que mais gostam no grupo da sala de aula e se gostaram
da arvore.

“Conhecendo a minha escola” e “Debate” — Realizar um passeio pela escola toda pedindo aos
alunos que mostrem a escola para o diretor. Depois, ja em sala, dividir a sala em dois subgrupos e
dar a cada um uma cartolina para fazer um cartaz do que viram. Solicitar que os alunos de um
grupo escrevam ou desenhem o que tem na escola e como ela é. O outro devera escrever ou de-

senhar o que ndo tem na escola e como gostariam que ela fosse.

(continua)
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Aplicacdo da Atividade

“Assembleia dos desejos” e “Debate” — Todos em circulo sentados recebem um cartdo em bran-
co e um lapis. O diretor do jogo pede aos participantes que escrevam ou desenhem um pedido
(desejo ou sonho) que poderia ser realizado. Apos isso recolher os cartées separando-os secreta-
mente nas categorias: A) pedidos feitos em beneficio proprio B) pedidos que beneficiam o coletivo
C) Pedidos que beneficiam outra pessoa. Feito isso apresentar todos os pedidos para o grupo, uma
categoria de cada vez, pedindo aos participantes que ougam e identifiquem a semelhanca entre os
pedidos de cada categoria.

“Coleta de duvidas relativas a sexualidade” e “Gincana sexual” — Divisdo da sala entre dois gru-
pos de meninos e de meninas. Em seguida o coordenador explica os diferentes assuntos que abran-
gem o tema sexualidade. Em seguida os grupos devem elaborar e escrever na folha em branco
todas as questdes dos integrantes do grupo. Em seguida o moderador ird responder as perguntas
fazendo um jogo. Para isso basta dividir os grupos de meninos e meninas, cada um pela metade e
formar quatro grupos misturando meninos e meninas dos subgrupos. Ganha o grupo que partici-
par mais e responder corretamente a maioria das questoes.

Fonte: Selecdo realizada pelos autores para realizar a intervencao.

Durante a realizacao das atividades a receptividade dos alunos foi muito boa,
na maioria delas ndo houve negativa em participar e os alunos nao demonstraram
comportamentos agressivos, exceto uma aluna que nao queria participar e impe-
dia por vezes que seus colegas se envolvessem com a atividade.

Todos os participantes expuseram sua avaliacdo ao final do projeto e avalia-
ram positivamente. Os professores também manifestaram que o comportamento
dos alunos comecou a apresentar modificagdes. Na aplicacdo dos ultimos encon-
tros foi possivel registrar que os alunos mostravam-se mais atentos e respeitosos
com os professores e entre eles.

Contudo, ainda apresentavam comportamentos agressivos quando contraria-
dos, quando em 6cio ou ainda nos momentos que se aproximavam dos horarios
de entrada e saida da escola ou do horario de intervalo.

As atividades desenvolvidas durante os encontros apontam que a atitude de
escuta para com as necessidades dos alunos apresentou resultados positivos. Os
alunos se envolveram, participaram e expuseram suas angustias, davidas e dese-
jos para uma escola melhor. Demonstraram intencionalidade em estabelecer um
ambiente de convivéncia mais respeitoso para consigo mesmo e para com 0s co-
legas e professores. Provavelmente essa postura foi possivel devido ao trabalho
intenso voltado para a categoria identidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Mediante o desenvolvimento das ac¢des fica evidente que é necessaria a conti-
nuidade do trabalho, observac¢des diretas do ambiente escolar, com objetivo de
identificar e intervir nos agentes agressores frente as caracteristicas das varia-
veis envolvidas na queixa escolar (antecedentes e condi¢des pré-estabelecedo-
ras, utilizacao de punicao excessiva etc.) e também a existéncia ou nao de bullying.

O espaco escolar nao tem se configurado como um espag¢o democratico, de
concretizacdo do saber, no qual participam as familias e os membros da escola
atuando em conjunto, mas sim como espaco instituido para reproducao do capi-
tal, do poder econémico e de comportamentos de dominacao e repressao. A cons-
tante exigéncia e tomada de punic¢des, a acusacdo de que as familias ndo partici-
pam sendo negligenciada a abertura para comunidade do espacgo escolar através
de politicas publicas e administrativas, demonstram as demandas a serem su-
pridas para concretizacao e efetivacao da escola como instrumento de democra-
tizacdo do saber de forma a acolher todos os alunos oportunizando uma forma-
¢do humana e cidada.

Tanto o corpo docente, quanto as familias e as crian¢as ndo compreendem as
logicas e a historicidade do processo de construcdo do ensino, ausentando-se de
culpa, mas ndo da necessidade de formacgao e informacgao a respeito. Neste senti-
do é papel da gestdo escolar democratica e participativa promover a democrati-
zacao do saber na escola rompendo com posturas paradigmaticas de dominacgao
para possibilitar relagdes sociais mediadas pelo vinculo entre o educador e o
educando, entre a escola e a comunidade.

Ainda é necessario analisar e propor novas estratégias além das ja tomadas
pela escola, que em um primeiro momento, parecem estar sendo pouco eficazes.
Todas estas medidas visam a producdo de agdes que minimizem a ocorréncia de
indisciplina e violéncia na escola.

Os resultados obtidos apontaram para necessidade de intervengao junto aos
professores e alunos sobre o fen6meno da violéncia na escola, visando, deste modo,
acoes de desconstrugdo de atitudes educativas geradoras de violéncia, a reflexdo
dos alunos sobre disciplina e temas como cidadania, projeto de vida e sexualidade.

Realizar um trabalho de escuta e orientacdo junto as familias para compreen-
sdo dos determinantes familiares envolvidos nos atos violentos dos alunos, bem
como das dificuldades pedagodgicas destes alunos com comportamento violento,
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é condicao premente para que se institua uma cultura formativa voltada para a
solidariedade, convivéncia e respeito para com o préximo. Esta é uma acdo que
necessita ser iniciada na escola.

Criar uma cultura de convivéncia respeitosa nas escolas é uma questao pro-
cessual. Este projeto certamente colaborou para este inicio. Espera-se que a con-
tinuidade das agoes por parte dos professores possa gradativamente otimizar as
potencialidades dos ambientes de aprendizagem na escola. Ao se estabelecer
essa cultura espera-se que o ambiente escolar seja propicio ao desenvolvimento
real do processo de aprendizagem de todos os alunos.
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SEXUALIDADES, IDENTIDADES E RELACOES DE GENEROS:
ROMPENDO FRONTEIRAS SOCIAIS E CULTURAIS

Antonio Carlos Barbosa da Silva
Marina Coimbra Casadei Barbosa da Silva
Faculdade de Ciéncias e Letras/Unesp/Assis

Resumo: A partir de reflexdes acerca das teorias socioldgicas e filosé6ficas contemporaneas e
teorias educativas criticas, elaboramos e aplicamos duas oficinas junto a alunos, entre 13
el6 anos, de uma escola publica em Assis-SP, com a finalidade de discutir as sexualidades,
identidades e as relagdes de géneros. A primeira oficina, através de debates e reflexdes
(énfase na técnica do grupo operativo) problematizou os preconceitos, o machismo, a re-
pressao e as normatividades relacionadas ao género e sexualidade que sdo repassados sécio
e culturalmente aos homens e mulheres ao longo de suas histoérias. A segunda oficina foi
elaborada a partir de um recurso lddico muito utilizada por jovens na atualidade - o uso do
RPG (Role Playing Game). Os estudantes que participaram das oficinas perceberam que as
sexualidades, as identidades e as relagdes de géneros sdo construidas historicamente a par-
tir da cultura social. Pode-se dizer que as questdes das sexualidades, identidades e relagdes
de géneros quando questionadas, desconstruidas e reelaboradas podem se tornar formas de

vidas mais plenas e menos preconceituosas.

Palavras-chave: Psicologia; género; sexualidade; RPG; grupos.

INTRODUCAO
Educacao x Contemporaneidade

A sociedade contemporanea é representada pelas instituicdes que remetem a
velocidade, a tecnologia, ao individualismo e ao consumo. Augé (2012) aponta
que a contemporaneidade é retratada pelas instituigdes que representam espa-
cos sem identidades, ou seja, ndo lugares. Esses podem ser pontuados como os
lugares ou nao-lugares. Sdo os espagos construidos para o ser humano consumir
com uma rapida parada, sem ter a necessidade de estabelecer nenhum vinculo
afetivo com os mesmos. Assim, os supermercados, shopping centers, aeroportos
sdo lugares de consumo e passagem, que nao criam identidades, que nao fazem

29

ede)

s0}IpaId)

1uasaldy

orde

S

ouewn

¢
©)




100

| NE/2013: OS PROCESSOS DE INTERACAO NA ESCOLA

histérias, que existem para servir aos propositos consumistas do Sistema (SILVA
& SILVA, 2012).

A educacgdo, ao contrario, resiste a esse tipo de liquidez das institui¢des atuais.
Entretanto essa resisténcia a faz enfrentar uma crise de identidade. A institui-
cdo que exige docilidade, concentragao, coleguismo e reflexao parece nao en-
tender a sociedade atual que incentiva a agressividade, a leveza, o desapego e a
inconsequéncia.

O descompasso entre educacao e sociedade pode ser exemplificado pelo de-
sinteresse dos alunos em relagdo aos contetidos educativos oferecidos pelos pro-
gramas escolares, pelo desprezo vocacional da maioria da populagdo atualmente
em relacao a profissao de professor, pelos baixos salarios que sao oferecidos pela
rede publica de ensino aos professores e pelo alto desgaste fisico e emocional
que impera no espaco escolar atual.

Basicamente, essas ocorréncias sdo sintomas gerados a partir da relacao de-
sarmonica que permeia o modelo de ensino oferecido pela escola e os processos
de subjetivacdo contemporaneos que envolvem os individuos. Enquanto as insti-
tuicdes escolares trabalham ha tempos com um modelo pouco flexivel de educa-
¢do, as criangas e adolescentes se deparam com um mundo novo, transformado,
extremamente veloz, flexivel, liquido, e, principalmente, que vende a ilusdo de
que tudo é possivel através da aquisicao de um produto ou servico milagroso.

Evidente, que ndo estamos aprovando as transformag¢des do mundo contem-
poraneo e nem o tipo de sociedade que a partir destas emergiu. Entretanto, acre-
ditamos que a escola ainda é o servigo necessario e util para problematizar a
normatizacao atual do sistema, questiona-lo, desacelera-lo e repensa-lo.

Dessa forma, as questdes subjetivas que fogem das normatizagdes sociais, po-
dem ser referenciadas e substancializadas por a¢des que ocorram no espago es-
colar. Essas a¢des podem deixar os sujeitos fortes o suficiente para lidar com os
preconceitos e violéncias que por ventura surjam contra essas novas subjetiva-
coes, por exemplo, as sexualidades.

Sexualidades contemporaneas x Escola

O aparente excesso de possibilidades do mundo contemporaneo interfere na
subjetivacdo de todos nos e, portanto, nao é raro ficarmos sem compreender os
novos acontecimentos sociais, uma vez que, necessitariamos de tempo (tdo raro
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atualmente) para deglutir e nos aprofundar nessas possibilidades. Para lidar com
esses excessos preferimos aceitar as normatizagdes que sao postuladas pelo sis-
tema vigente, preferimos nos submeter aos discursos hegemonicos de um siste-
ma conservador, preconceituoso, alienado e tendencioso, que pouco cede espago
para discussdes democraticas a respeito das diversas tematicas sociais, tal como
a sexualidade.

Por isso a escola, tem dificuldades de encarar a sociedade da velocidade. En-
tretanto, vemos a escola como uma das poucas institui¢des sociais sobreviventes
a contemporaneidade que, ainda, se mostra capaz de exercer o debate democra-
tico em relacao as questdes das sexualidades.

A escola, apesar de reproduzir o discurso social ideolégico dominante, con-
traditoriamente, pode se colocar como o lugar da promoc¢do das reflexdes mais
criticas sobre temas sociais, tais como ecologia, consumo, satude, sexualidade e
outros mais.

Na escola o aluno é instigado nao sé a reproduzir, mas a pensar e a debater.
Para Freire (1987), as a¢Oes educativas podem representar possibilidades de
transformacao das relagdes sociais dominantes, quando postula nas suas ativida-
des ag¢Oes praticas libertarias, reflexivas e emancipatorias.

Portanto, apontamos a escola como um lugar social capaz de pensar a sexua-
lidade de forma mais critica, democratica e menos preconceituosa, opondo-se ao
discurso instituinte, conservador e hegemonico da sociedade dominante. Mesmo
assim, dependendo do tipo de comunidade escolar a sexualidade continua sendo
uma tematica ligada a voluptuosidade, por isso ainda é vista como um tabu dificil
de ser trabalhado no ambito educacional.

Até a década de 70 a tematica sexualidade nao era nem incluida na grade curri-
cular de formacgao dos professores, geralmente sendo evocada por seu contetido
biol6gico em aulas sobre anatomia e fisiologia do sistema reprodutor. Por outro
lado, criangas e adolescentes manifestavam cotidianamente a sua vontade de saber
mais sobre o tema, fossem em suas brincadeiras, conversas informais, nas provo-
cacdes pejorativas aos colegas e até mesmo na violéncia subjugada sobre outrem.
Entretanto, entre adolescentes, os indices de gravidez ndo planejada, de infec¢des
sexualmente transmissiveis e ataques homofébicos aumentam contantemente.!

1 Na 82 Parada Livre de Porto Alegre, em 2004, a escola compareceu em primeiro lugar como
espaco de discriminagdo contra LGBT. Cerca de 40% de jovens de 15 a 21 anos apontaram
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Desta forma, cabe indagar se os adolescentes de fato tém informacdes concretas
sobre a sexualidade ou se apenas internalizam os apelos sensuais de uma socieda-
de, supostamente, “educada” por novos espa¢os, como a midia e a internet.

Sexualidade

A sexualidade também pode ser entendida como um componente natural, algo
necessario e fonte de prazer na vida, uma necessidade basica e uma potencialidade
erdtica do corpo, um saber constituido historicamente, que ao ser debatido de for-
ma critica pode transformar a vida social do sujeito (MENEZES, 2014).

Para Foucault (1997), a sexualidade é um conceito cultural que diz respeito a
forma como cada ser vivencia e significa o sexo, indo além do determinismo na-
turalista. A sexualidade é um dispositivo histérico em que conjuntam processos
sociais que produzem e organizam a exteriorizacao do desejo e o gozo dos praze-
res corporais, orientados a sujeitos do sexo oposto, do mesmo sexo, de ambos os
Sexos, ou a si mesmo.

A sexualidade compreende processos inconscientes e formas culturais, como
uma criacgdo social que se constitui com base em discursos sobre o sexo que regu-
la, normaliza e produz verdades (MENEZES, 2014).

Com base nesses discursos a sexualidade é um fato social. E deste ponto de vis-
ta em que as identidades e relagdes de género tém se fundamentado em categori-
zagOes impregnadas na ordem social, que se permite relacionar a posicao das mu-
lheres, de maneira subordinada e a identidade de género de forma maniqueista.

Relacoes de Géneros e identidades de género

As relagdes de género referem-se as relagdes de poder estabelecidas social-
mente entre homens e mulheres e que determinam o status social a partir das
diferencas sexuais.

discriminacgdo por parte de docentes e colegas (KNAUTH et al., 2006). Em 2005, na 92 Parada
GLBT de Sao Paulo, 32,6% das pessoas (44,7% dos homens bissexuais) identificaram escola e
faculdade como espacos de marginalizacao e exclusao de LGBT e 32,7% sofreram discrimi-
nacao por parte de docentes ou colegas (CARRARA et al.,, 2006, p. 40-2). No mesmo ano, na
82 Parada de Belo Horizonte, a escola figurou como a instituicdo com maior frequéncia de
manifestacdes homofébicas: 34,5% declararam sofrer ali frequentes ou eventuais discrimina-
¢coes — a escola perde apenas para espagos ndo-institucionais: locais publicos e de diversao
(PRADO etal,, 2006, p. 54).
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Segundo Albernaz & Longhi (2009) géneros sao formas de distribuir e signifi-
car o poder, sendo que o que € classificado como masculino tende a ser mais forte
e superior; ao passo que o que é considerado feminino é visto como mais fraco e
inferior e por isso deve ficar sob a esfera de protecao e de submissao ao masculi-
no. Dessa forma sob essa éptica podemos compreender os valores atribuidos
a homens e mulheres, bem como as regras de comportamento decorrentes des-
ses valores.

Essas relagdes sao construidas a partir de inumeros fatores, entre eles, a educa-
¢do no que tange a separacdao de meninos e meninas em mundos distintos. Assim
sendo, a partir de uma perspectiva diferenciada o masculino se sobrepde ao femi-
nino e gradativamente vai transformando meninos em sujeitos dominadores.

A identidade de género representa um conjunto de significacdes causais que
explicam o que é ser homem e o que é ser mulher. Valores, padrdes de comporta-
mento, caracteristicas ditas como “naturais” sdo dadas ao sexo feminino e mascu-
lino, estereotipando o género. Aquele estere6tipo que ndo se enquadra nesse pa-
drao é discriminado. Romper com esse esteredtipo é uma atividade muito dificil
de ser conseguida, ja que a sociedade atual nos fornece poucos elementos para
aceitarmos as diferencas.

Ao romper com esses esteredtipos passamos a aceitar as varias identidades
de géneros que possa haver em uma sociedade. Para algumas pessoas, a vivéncia
de um género discordante do sexo é uma questao de identidade. Segundo Jesus
(2012), as identidades de géneros nao sdo doengas mentais, nem perversoes se-
xuais, nem doengas debilitantes ou contagiosas. Ndao tem nada a ver com orienta-
¢do sexual, como geralmente se pensa, ndo é uma escolha nem é um capricho. As
identidades de género se referem ao género em que a pessoa se identifica e po-
dem ser afetadas por influéncia da familia, religido, trabalho, etc. Elas sao identi-
ficadas ao longo de toda a Histdria e no mundo inteiro.

Género com o qual uma pessoa se identifica, que pode ou ndo concordar com o
género que lhe foi atribuido quando de seu nascimento. Diferente da sexualidade da
pessoa. Identidade de género e orientacdo sexual sdo dimensdes diferentes e que
ndo se confundem. As pessoas transexuais podem ser heterossexuais, 1ésbicas, gays
ou bissexuais, tanto quanto as pessoas cisgénero. (JESUS, 2012, p. 14)

Aidentidade de género € construida e vivida na relagdo entre estrutura e pra-
xis, entre o individuo e o social. Ela difere do termo orientagao sexual que é rela-
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tivamente conhecido, e se refere a como nos sentimos em relagdo a afetividade e
sexualidade.

ParaJesus (2012) ha quatro tipos de orientagdes afetivo-sexuais: os bissexuais
que se sentem atraidos pelos dois géneros; os heterossexuais, pelo género opos-
to; e os homossexuais que sao atraidos pelo mesmo género. Os assexuados repre-
sentam um caso singular, uma vez que podem apresentar uma orientagdo roman-
tica, porém nao sexual direcionado a algum dos géneros (ou a ambos), ou ndo
apresentarem orienta¢do romantica e nem sexual.

A identidade de género, por sua vez, costuma ser menos compreendida. Ao
passo que a orientacdo sexual se refere a outros, a quem nos relacionamos, a
identidade de género faz referéncia a como nos reconhecemos dentro dos pa-
droes de género estabelecidos socialmente. Segundo Grossi (1998) a sexualidade
é apenas uma das variaveis que configura a identidade de género, em concomi-
tancia com outras coisas como os papéis de género e o significado social da re-
producdo. Sexo é uma categoria que ilustra a diferenca biolégica entre homens e
mulheres; género é um conceito que remete a construcdo cultural coletiva dos
atributos de masculinidade e feminilidade; identidade de género é uma categoria
pertinente para pensar o lugar do individuo no interior de uma cultura determi-
nada; e sexualidade é um conceito contemporaneo para se referir ao campo das
praticas e sentimentos ligados a atividade sexual dos individuos.

OBJETIVOS

Promover oficinas grupais e reflexdes criticas junto aos alunos do ensino mé-
dio acerca das problematicas sociais que permeiam questdes relacionadas a
orientacdo sexual; fortalecer entre os/as estudantes de ensino médio a conscién-
cia sobre os cuidados de si e a prevengdo de comportamentos de risco frente a
gravidez ndo planejada e as infecgdes sexualmente transmissiveis e debater as
visdes preconceituosas da sociedade em torno das questdes de género.

JUSTIFICATIVAS

Por mais que a ciéncia pedagogica e a sociedade tenham evoluido nas ultimas
décadas, a sexualidade continua sendo uma tematica ligada a voluptuosidade,
por isso ainda é vista como um tabu dificil de ser trabalhado no ambito educacio-
nal, principalmente quanto envolve a educag¢ao infanto-juvenil.
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As criangas e adolescentes manifestam cotidianamente a sua vontade de saber
mais sobre o tema, seja em suas brincadeiras, conversas informais, nas provoca-
cOes pejorativas aos colegas e até mesmo nos atos de violéncia subjugada sobre
outrem. Nesse contexto, ¢ comum ouvir adultos afirmarem que os/as adolescentes
ja sabem tudo sobre sexualidade e que nos tempos passados as coisas eram dife-
rentes. Entretanto, entre adolescentes a homofobia e a gravidez nao planejada au-
mentam consideravelmente (PRADO, 2008). Desta forma, cabe indagar se os/as
adolescentes de fato tém informagdes concretas sobre a sexualidade ou se apenas
internalizam os apelos sensuais de uma sociedade supostamente “educada\aliena-
da” pela midia, por valores que se associam ao consumo excessivo (o ter em vez de
ser) e pelo conservadorismo social.

Considerando-se que depois da familia a escola é o ambiente de socializacao
mais significativo na vida das pessoas € necessario que os/as professores/as e
demais agentes da educacao tenham condi¢des de discutir junto aos/as estudan-
tes as varias facetas da sexualidade, tais como afetividades, os cuidados com o
corpo, a noc¢ao histdrica e social de masculinidade e feminilidade, diversidades
sexuais, etc. Com informac¢des aprofundadas e com a¢des incluidas no planeja-
mento didatico-pedagoégico da instituicdo estaremos colaborando para a forma-
cdo de individuos mais criticos acerca da sociedade na qual estao incluidos.

Assim, a realizacdo deste projeto visou propiciar o incentivo as atividades
com o referido tema, dando mais espaco para a multiplicagdo de conhecimentos
e a formacao de cidadaos mais conscientes do cuidado com seu préprio corpo e
do respeito as outras pessoas, contribuiu diretamente com a promocao de cida-
dania e direitos humanos tangenciais a questdes de género, gerando uma dimi-
nuicdo da violéncia e preconceito resultante dessas questdes.

QUESTOES METODOLOGICAS — EXPLICITANDO NOSSA PRATICA

As oficinas ocorreram em uma escola de ensino fundamental da periferia de
uma cidade do oeste paulista. O nimero de alunos participantes em cada oficina
variou de cinco a nove pessoas, sendo predominante a participacdo de meninas,
cuja idade se encontra entre doze e treze anos. As oficinas se iniciaram em maio
de 2013 e terminaram em novembro de 2013, ocorrendo semanalmente, num
periodo de uma hora e quarenta minutos.

105

ede)

S0)PID

1uasaldy

orde

S

ouewn

)
)




106

| NE/2013: OS PROCESSOS DE INTERACAO NA ESCOLA

Para realizar as oficinas, utilizamos as chamadas em psicologia de intervenc¢oes
grupais que possibilitam o desenvolvimento de reflexdes acerca das sexualidades.

Assim, este trabalho, enfatizou a¢des educativas nao formais para discutir de
forma critica as questdes relacionadas as identidades e relagdes de géneros e se-
xualidades. Com base nas reflexdes de pensadores contemporaneos que evocam
discussoes sobre os processos de subjetivacdo que formam uma sociedade, tais
como Bauman (2006), Foucault (1998), Augé (2012), Aquino (1997), problemati-
zamos estigmas e estereotipos socialmente construidos e institucionalizados que
servem para normatizar os géneros e limitar a constituicdo das sexualidades. Me-
todologicamente estes estigmas foram postulados através de vivéncias grupais
referenciadas por reflexdes criticas.

A proposta de trabalho articulou-se de forma a tematizar as identidades, rela-
coes de géneros e sexualidades das criangas e os adolescentes a partir de duas
oficinas semanais, abrangendo publicos com interesses diversos. As oficinas tive-
ram por finalidade instrumentar cognitiva e emocionalmente os grupos atendi-
dos, para que esses construissem novos processos de subjetivacao para entender
e questionar as normatividades que envolvem as sexualidades, as identidades e
relagdes de géneros.

As dinamicas, discussdes e producgdes coletivas de materiais graficos desen-
volvidos nas oficinas serviram como elementos para incrementar os debates. Em
nossa ac¢do estimulamos nos adolescentes o cuidado de si e do outro, a partir de
sua relagdo com o proprio corpo e da reflexdo sobre suas vivéncias sexuais, além
de promover uma educagdo que problematizasse as relagées de género e as de-
mais sexualidades, visando o respeito as diferencas.

Desta forma o projeto se propos a incentivar as atividades com os referidos
temas, dando mais espac¢o para a multiplicagao de conhecimentos e a formacgao
de cidaddos mais conscientes do cuidado com seu proprio corpo, do respeito as
diferencas e da critica a normatividade, gerando uma diminui¢do da violéncia
resultante dessas questoes.

Como estratégias para estabelecer no espaco escolar uma praxis de acao/re-
flexdo/acdo sobre arealidade social vivenciada por um grupo de jovens estudantes
elaboramos duas oficinas que visaram, acima de tudo, a reflexdo sobre tematicas
vinculadas a manifestacdo sexual.

Nas oficinas assumimos de antemao a rejeicao da concepgao de que as orien-
tacOes sexuais ndo heterossexuais fossem sinonimas de qualquer tipo de desa-
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juste ou perturbagdo psicolégica. Isso serviu para potencializar nossas praticas
de apoio psicolégico a partir de um prisma positivo em relacdo a diversidade das
orientacoes sexuais.

Oficina |

A utilizagdo de um grupo tematico reflexivo nos pareceu o melhor instrumen-
to para viabilizar os debates criticos em torno das tematicas de sexualidades.

Esse grupo foi conduzido pelos coordenadores do projeto e por um grupo de
estagiarios da Unesp e bolsistas do projeto apoiado pela Prograd. O grupo tema-
tico reflexivo foi baseado na proposta de grupo operativo de Pichon-Riviere
(1994)% Escolhemos a técnica do grupo tematico reflexivo por ser uma vertente
mais simples do grupo operativo.

O grupo de reflexao se afasta do termo operativo que contém em seu bojo a
ideia que opera, realiza, produz. No grupo de reflexdo nao nos preocupamos em
estabelecer regras interpretativas e nem normas de condug¢ao do pensar. O sujei-
to esta livre para colocar suas ideias em debate, mas deve por principio ouvir as
criticas que poderdo surgir contra elas.

Com o intuito de transformar os saberes, que normalmente sdao naturalizados
por uma estrutura socioecondémica, e que visa capacitar os sujeitos para lidarem
com a vulnerabilidade social que os assolam, sdo criadas estratégias para refletir
sobre a influéncia do mundo externo sobre os processos subjetivos de regulacao
das manifestacdes humanas, tal como as sexualidades.

Desta forma, nds, como formadores de opinido, temos a obrigacdo de estimu-
lar o pensamento critico em nossos educandos por meio de estimulos, da reflexao,
da critica e da troca de ideias, assumindo uma posicao politica de forma coerente.
Para tanto, tomamos como base um viés filoséfico educacional que leva em conta
os aspectos epistemologicos, que respeitem o tempo de cada aluno, conduzindo-o
a uma compreensao nao somente do conhecimento em si, mas, sobretudo a uma
compreensao do mundo (DUARTE & BARBOZA, 2007).

2 Grupo Operativo que se constitui em uma técnica terapéutica de atendimento grupal que tem
como principio basico promover processos de mudanga em grupo. Essa conotagdo possui o
objetivo de levar os participantes a aprender a pensar e operar, isto é, desenvolver a capacida-
de de resolver contradi¢cdes dialéticas, sem criar situagdes conflitantes que imobilizem o cres-

cimento do grupo.
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Com o grupo de reflexdo procuramos descrever os processos que induz a pra-
ticas sociais produtoras de dominios de saber e como elas penetram em nossos
corpos e nos controlam. Apontamos, também, a partir do que Veyne (1995) afir-
ma, que os processos de subjetivacao ndo evoluem de forma sistematizada com o
passar da histéria ou se modifica através do tempo.

Segundo Silva & Ferraz (2010) a pedra angular da intervencao reflexiva é a
palavra circulada. Todos componentes do grupo participam, falam e trocam ex-
periéncias, muitas vezes incentivadas pelo coordenador do grupo. Escolhemos
esse recurso de trabalho porque achamos que a palavra, por meio do discurso,
facilita as relagdes interpessoais e o desenvolvimento psiquico. Resgatar a forca
das palavras produz um homem vivente com palavra, responsavel e condutor de
suas a¢oes (LARROSA, 2001).

Segundo Larrosa (2002) a palavra tem um grande poder, ela proibe, impde,
inventa, critica. Sao as palavras que subjetivam o sujeito. Portanto, a oficina que
contou com essa proposta. De um modo geral, esse tipo de intervencdo serviu
para o sujeito singular se expor num espaco coletivo, indeterminado e perigoso,
onde ele buscou novas oportunidades, se abrir para possiveis mudancas e trans-
formacgoes. O sujeito no grupo tematico reflexivo ndo deve se submeter ao saber
e ao poder, ele pode ouvir, sofrer e re-significar seus conceitos constantemente.

Através da reflexdo sobre as tematicas vinculadas as sexualidades, possibili-
tamos aos alunos participantes a reconstru¢do de seus processos subjetivos e
elucubracdo de novas respostas frente a esta tematica.

Para tal, nossa pratica teve inicio com dindmicas, videos, debates e explica-
coes acerca do funcionamento do ciclo menstrual, da gravidez, do parto, da
ejaculacdo e das formas de se obter prazer. Debatemos a respeito dos métodos
anticoncepcionais (preservativo masculino e feminino, DIU, diafragma, gel es-
permicida, anticoncepcional oral, etc.) os quais foram levados na sala de aula,
junto com préteses de genitalias feminina e masculina, para que os alunos com-
preendessem o funcionamento de cada um.

Também discutimos a respeito das principais doengas sexualmente transmis-
siveis e, consequentemente, da importancia da prevencao para evitar contamina-
¢oes. Junto de cada um desses temas, eram debatidas e refletidas as subjetividades
perpassadas pelos sujeitos nas diversas situacdes discutidas. Apés a completa
compreensao destes temas, passamos a trabalhar tematicas mais subjetivas, como
as sexualidades possiveis, tais como homossexualidade, heterossexualidade, bis-
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sexualidade, transexualidade, além de questdes de género como, por exemplo, a
forma que a mulher e 0 homem devem se portar o machismo, as identidades se-
xuais etc.

O debate sempre girou em torno das duvidas e comentarios levantados durante
a oficina. O dialogo aberto e sem preconceito ampliou a seguranca dos estudantes
em expor suas dificuldades e em criar novas singularidades para respeitar as sexu-
alidades. Na experiéncia com a escola, pudemos observar que assuntos relaciona-
dos com as sexualidades, as questdes das relagdes de géneros e da heteronormati-
vidade surgem facilmente, ainda mais em atividades que envolvem o corpo.

As questdes de géneros foram trabalhadas a partir do debate em torno das

inversdes dos papéis, ou seja, alunos do sexo masculino analisaram mulheres e
alunas do sexo feminino analisaram homens e refletiram sobre as normativida-
des que envolvem essas identidades. Tais interpretacdes foram estimuladas e
aprofundadas cognitivamente e emocionalmente a partir de exercicios que pro-
porcionaram outros registros de sensag¢do corporal e de interacao coletiva.
Os alunos, em geral, apresentaram boa predisposicdo em realizar as oficinas, no
entanto, as relacdes entre os estudantes dificultaram a conclusao das propostas.
Isso provavelmente ocorreu devido as relagdes sociais normativas ja estabeleci-
das por estes durantes o percurso escolar e ja bem sedimentadas, o que dificulta
relagdes mais singulares, diferentes da ordem pré-estabelecida.

Os alunos, com excec¢ado das atividades em grupo e das aulas de educacao fisi-
ca, ndo estavam acostumados a realizar atividades interpessoais guiadas por um
educador (coordenador do grupo de reflexdo). As propostas se apresentaram
como novas e desafiadoras para estes, principalmente porque a vigilancia insti-
tucional, o controle dos corpos, o puritanismo estava sempre presente no desen-
volvimento dessas tarefas.

O principal desafio da oficina foi estabelecer dinamicas que permitissem os
jovens conhecerem seus corpos. O simples fato de falar de sua corporeidade
inibiam os jovens. Havia uma condenag¢do no modo de vestir, sentar, falar, gesti-
cular daqueles que nao seguissem os modelos sociais determinados. Em suma, a
sexualidade ainda é vista como um assunto tabu.

Oficina ll

O jogo de RPG (Role-Playing Game ou jogo de interpretacdo de personagens)
foi outra estratégia que utilizamos dentro do grupo de reflexdo para incentivar o
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aluno a refletir sobre as questdes relacionadas as sexualidades e géneros e opres-
soes sociais que geralmente constituem o pano de fundo de tais questdes. Em
nossa a¢do, no qual contamos com uma estagiaria (mestra/oficineira do jogo)
para conduzir o grupo, estimulamos os adolescentes a questionar os papéis de
género pré-concebidos, bem como a posicionar-se criticamente diante de ques-
toes sexuais que os incomodam.

O RPG tem como origem os war games (jogos de guerra), jogos onde cada jo-
gador controlava um exército de miniaturas e batalhavam uns contra os outros,
podemos citar como exemplos destes jogos Kriegspiel (1811), tido como primei-
ro jogo de guerra e originado como forma de treinar soldados prussianos; Little
Wars (1913), primeiro jogo voltado aos leigos; e War Hammer (1983), um dos
jogos de guerra atuais mais famosos, rendendo inclusive filmes, jogos para com-
putador e adaptagdes para o RPG.

Na década de 60, Dave Wesley, criou a ideia de um jogo cooperativo, com um
juiz® e onde cada jogador, em vez de controlar um exército inteiro, controla so-
mente um personagem, o qual evoluira, adquirindo novas capacidades e aprimo-
rando as anteriores, conforme a histéria acontecer (SCHMIT, 2008).

Atualmente existem diversos sistemas de RPG, sua grande maioria baseados
em cenarios comumente conhecidos como “fantasia medieval”, cuja principal re-
feréncia é o autor J. R. R. Tolkien, escritor de O Hobbit e O Senhor dos Anéis, e
tendo como sistema* mais famoso Dungeons & Dragons 32 edi¢do (D&D 3.0).
Para o nosso projeto utilizamos o sistema RPG Quest, por consistir em um con-
junto de regras compacto e de facil assimilacao.

O RPG como jogo de interpretacdo de papéis, pode ser comparado a um teatro,
no qual os jogadores criam um personagem e o interpretam, entretanto o seu dife-

3 0 juiz mais tarde sera conhecido nos RPGs como “mestre” ou “narrador”, ou seja, o jogador
que cria a historia, aplica as regras e media a interacdo dos outros jogadores. Embora possa
parecer, o mestre somente cria o esboco da histéria, e ndo ela completa, sdo as agdes dos ou-
tros jogadores que dardo “corpo”, continuidade e o desfecho da histdria.

4 Conjunto de regras que regem o jogo. Cada sistema possui regras diferentes, uns com enfoque
nas batalhas, outros com enfoque na interpretacdo dos personagens, e ainda os que tentam
balancear ambos. Estas regras, em conjunto com a rolagem de dados (que representa a alea-
toriedade dos fatos, afinal, mesmo que alguém saiba realizar uma tarefa, ndo significa que ela
consiga fazé-lo com perfeicdo sempre), sio um modo de organizar o jogo, mas nao sao rigidas
e sdo passiveis de modifica¢do, o que se conhece como “regras da casa”.
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rencial é proporcionar muito mais liberdade aos participantes, visto que ndo ha
script. O jogador conhecido como mestre ou narrador introduz um cendrio inicial,
com uma problematica inicial, e cabe aos outros jogadores utilizarem as caracteris-
ticas de seu personagem e a criatividade para lidarem com a situacao posta, dire-
cionando o curso da histéria no sentido que lhes parecem mais apropriados e, con-
siderando as escolhas dos jogadores e as jogadas de dados, cabe ao mestre adicionar
elementos extras que possam manter ou modificar o rumo da histoéria.

Os pressupostos conceituais da utilizagdo do RPG em praticas educativas vi-
sou proporcionar um ambiente no qual os estudantes pudessem refletir e agir
mais livremente diante de situagoes que pudessem causar desconforto, tomando
posicdes até entdo tidas como impossiveis.

Por meio do jogo de RPG possibilitamos aos jovens um espaco de praxis de
acao/reflexdo/acdo onde foram questionados usos e costumes naturalizados
pela sociedade. Temas relacionados a sexualidade, tais como: identidades de gé-
nero, diversidades sexuais, gravidez precoce, prevencdo sexual, eram introduzi-
mos nas encenacgdes do jogo. Além disso, o RPG serviu aos adolescentes para
aprimorar a capacidade de trabalhar em grupo, a interpretacdo de texto e a ado-
¢do de uma postura critica diante de autoridades (professores, lideres religiosos,
pais, cientistas etc.) e seu ideario antes tido como inquestionaveis.

Deste modo, o RPG auxiliou os jovens a ter uma postura mais critica diante do
status quo, instigando os alunos a pensar acerca dos papeis que lhes foram apre-
sentados como ‘naturais’ ou os Unicos que eles pudessem exercer na sociedade,
pois os colocavam como capazes de agir e refletir por conta prépria, independente
de classe social, género, orientacdo sexual e outros marcadores.

Esses jogos, juntamente com metodologias propostas por Paulo Freire (1987)
(pedagogia libertadora), foram ferramentas educacionais poderosas na discus-
sdo transversal das questdes de género.

As oficinas ocorreram com um grupo fixo de cinco alunos, quatro garotos e
uma garota, durante duas horas por semana, tempo um pouco menor do que o
necessario para uma partida do jogo, que pode durar trés horas ou mais, mas
este era o periodo possivel, visto que as atividades encerravam e a escola fechava.

Como ja explicado, o RPG, devido ao seu carater inventivo e livre, teve o po-
tencial de trabalhar com muitas e diversas questdes, cabendo ao mestre, ou ao
organizador da oficina criar as situagdes e apresentar as problematicas a serem
trabalhadas.
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Podemos perceber um determinado quadro inicial que se desenvolveu ao lon-
go das oficinas, conforme o grupo foi criando um sentimento de pertencimento e
confianga um no outro.

Em geral, os alunos apresentaram boa disposi¢do em realizar as oficinas, o
sentimento de equipe conseguiu ser trabalhando com éxito, de modo que ao final
das atividades as decisdes que precisavam ser tomadas em equipe ja consegui-
ram ser discutidas de modo que todos participassem destas. Por ser um jogo de
cooperacdo, o RPG demandou certo grau de entendimento entre os participantes,
liberdade entre estes para pudessem discordar, apontar alternativas, criticar, e
embora o tempo apto de oficina tivesse sido relativamente curto, pudemos per-
ceber significativa mudancga de postura dos participantes, principalmente entre
os mais timidos.

Dentro desta mesma problemadtica, percebeu-se certa dificuldade da dnica
aluna envolvida nas atividades de se integrar ao grupo. Tendo este problema
como base, foi discutido o papel da mulher em situacdes de grupo. A principio a
integracdo desta foi complicada, sendo muitas vezes deixada de lado na tomada
de decisdes. Entretanto, com a mediacdo da mestra e a inser¢ao de diversas
PdMs® femininas que exerciam papeis importantes na historia, percebeu-se certo
empoderamento da aluna e maior participacdo desta nas tomadas de decisao,
embora acredita-se que os resultados pudessem ter sido mais amplos, caso hou-
vesse mais tempo.

Deste modo, as relacdes de género foram sendo trabalhadas na medida em
que as personagens femininas, interpretadas pela garota do grupo e pela mestra,
precisavam impor-se e batalhar ao lado dos rapazes, como iguais, tomando parte
nas decisoes do grupo e tendo de mostrar seus pontos de vista.

Entretanto, foi visivel a dificuldade dos alunos em desconstruir certos aspec-
tos relacionados as questoes de identidades sociais de homens e mulheres, visto
que ainda percebiam-se alguns preconceitos por parte destes, que constante-
mente referiam-se a algumas atividades como “coisas de homens” ou “coisas de
mulheres”. Embora o assunto tenha sido retomado de diversas formas e diversas

5 “Personagem do Mestre”: caracteriza-se em personagens da histéria/aventura que nao sao
interpretados pelos jogadores, e sim pelo mestre, deste modo, cabe ao mestre interpretar a
mais variada gama de pessoas, pois cabe a ele todos os outros habitantes do mundo ficticio
onde a historia se desenrola.
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vezes, estas sdo ideias muito enraizadas e que demandariam atividades especifi-
cas por um longo periodo.

Outro importante aspecto trabalhado foi a interpretacao de regras e textos. Ao
comecgar o trabalho com RPG percebeu-se uma grande dificuldade dos alunos de
entenderem algumas das regras do jogo, que em um primeiro momento parecem
muito abstratas. Em vista desta dificuldade, foram trabalhadas diversas formas de
explicacdo: colocando-as em pratica no jogo, com a leitura delas, cartdes situacio-
nais que continham algumas regras basicas para serem consultados quando preci-
so e, um dos que consideramos mais importante, a solicitacdo de auxilio de um
colega para compreender o jogo, sem a media¢do do oficineiro/mestre — em nossa
compreensao, tal pratica foi importante tanto para a integracdo dos integrantes do
grupo, como para desmistificar a figura do oficineiro, que muitas vezes é visto pe-
los alunos como um professor, sendo assim, os jovens se vem na posi¢do de conse-
guir exercer determinadas fung¢des antes delegadas a outrem.

O RPG mostrou-se ser um recurso util e eficaz na mobilizagdo do grupo por se
tratar de uma estratégia que reconhece a linguagem do jovem e possibilita, atra-
vés da interpretacdo de papéis, vivenciar as relacdes de poder que envolvem as
questdes de género e as sexualidades. Além disso, o RPG foi importante para de-
senvolver o potencial critico do sujeito, pois apds as oficinas percebiamos um
discurso mais elaborado, imparcial e com conteddo mais politizado. As relacdes
e identidades de género e as sexualidades foram abordadas e vinculadas pelos
jogos e melhor pontuadas.

CONCLUSAO

Na experiéncia com a escola, observamos que assuntos relacionados com se-
xualidade, relagoes e identidade de género e de heteronormatividade sdo melho-
res trabalhadas quanto escapam das formalidades que imperam no espago educa-
cional. Ou seja, as sexualidades devem ser trabalhadas fora da sala de aula, através
de estratégias informais, criativas e que respeitem a linguagem juvenil.

Quando surgiam questdes que envolviam a corporeidade dos jovens sentia-
mos certas resisténcias que impediam o avanc¢o do trabalho. O corpo é, em pri-
meira analise, quase encarado como espaco sagrado que nao deve ser profanado
pelo toque de pessoas desconhecidas, ao mesmo tempo, em que o toque do outro
também tem, em muitos casos, um desejo de profanacao desse sagrado insti-
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tuido. Portanto, tocar ou ndo tocar o corpo por aqueles que nao fazem parte do
nosso convivio ja se demonstram elementos notaveis a serem trabalhos neste
tipo de acao.

A corporeidade, por nés trabalhada, buscou abrir caminhos para novas apren-
dizagens no exercicio reflexivo corpéreo. Esse processo de aprendizagem reflexiva
e vivéncia corporal oportunizou aos adolescentes uma nova consciéncia existen-
cial. Neste contexto, a questdo corporal em nossa cultura, que esta ligada ao fator
estético, na qual a beleza fisica deve ser perseguida a qualquer custo, desprovida
de qualquer valoracdao humana, foi questionada, reinterpretada e encenada de for-
ma a mostrar que esta valorizacao corporal indica muito mais uma imposi¢ao so-
cial do que um desejo do sujeito. A intencao de refletir o saber-fazer da corporei-
dade significou produzir o presente, apoderar-se dos modos de produgdo de si
mesmo, despertar desejos, sentir emocgdes e repressoes, satisfazer necessidades,
ter intui¢cdes que sustentem a evolucdo e a qualidade de vida da propria vida cor-
poral (MONTAGNOLI, 2001).

As questdes de género foram sendo trabalhadas a partir da reflexdao do de-
sempenho dos papéis que sdo socialmente determinados. Os alunos do sexo mas-
culino analisavam os papéis que as mulheres interpretavam na sociedade e alu-
nas do sexo feminino o contrario. Tais andlises foram estimuladas e aprofundadas
corporalmente através de exercicios que proporcionaram outros registros de
sensacdo corporal e de interacao coletiva. Além disso, o fato de se colocar no pa-
pel do outro foi essencial para desenvolver o respeito pela diferenca.

Os alunos, em geral, apresentaram boa predisposicdo em realizar as oficinas,
no entanto, as relagdes interpessoais entre os estudantes dificultaram a conclusao
das propostas. Isso provavelmente se deveu as relacdes ja estabelecidas por es-
tes durantes o percurso escolar e ja bem sedimentadas, o que dificultou relacoes
diferentes da ordem pré-estabelecida. Os alunos, com excecao das atividades em
grupo e das aulas de educacao fisica, ndo estavam acostumados a realizar ativi-
dades interpessoais guiadas pelo coordenador de grupo.

A proposta se apresentou como nova e desafiadora para estes, principalmen-
te porque a vigilancia institucional, o controle dos corpos, o puritanismo nao es-
tavam presentes no desenvolvimento dessas tarefas. Em suma, as vivéncias pro-
postas foram prejudicadas, dentro dessa leitura, principalmente, pelo receio que
alunos sentiram ao realizar algo que, aos olhos da sociedade, do outro, é visto
como nebuloso, vergonhoso, pecaminoso, incompreensivel ao coletivo social.
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I[sso ocorreu porque a escola ainda é vista como o lugar da informacao e da
transmissdo de conhecimento formal, tradicional e atrelado ao poder vigente.
Dessa forma, a escola é um espacgo institucional privilegiado para o controle e
exercicio do poder, do biopoder, através de praticas de gerenciamento da vida
sexual das criancas e dos jovens e da regulacao das populagoes.

A escola que se utiliza de conteddos tradicionais, formais nado esta totalmente
preparada e ndo possui elementos suficientemente cientificos, filos6ficos e éticos
embasados para orientar o sujeito em sua sexualidade. Quando ela é chamada a
intervir nesta questao ela corre o risco de atuar moralmente ou numa perspectiva
higienista, proximo ao discurso médico (o biopoder), restrito a conhecimentos
anatomicos dos corpos e aos livros didaticos de ciéncias, desconsiderando o de-
senvolvimento psiquico e emocional e sdcio-cultural dos sujeitos que é engen-
drado nas relagdes sociais.

Em nossas a¢des procuramos romper com este tipo de orientacdo. O debate
em torno da sexualidade foi potencializado a partir de informagdes atualizadas
do ponto de vista cientifico e dos valores morais e sociais atribuidos a determina-
dos comportamentos. O debate girou em torno das davidas levantadas durante
as intervengdes. Temas como doencas sexualmente transmissiveis, virgindade,
homossexualidade, preconceito, questdes de género, gravidez indesejada na ado-
lescéncia e HIV foram postuladas pelos alunos e refletidas a partir de aprofunda-
mentos historicos e andlises do presente. Os processos de subjetivacdo da con-
temporaneidade em relacdo a esses temas foram amplamente abordados.

Os sujeitos evidenciaram a dificuldade em ser orientados de forma mais am-
pla e dialética arespeito das questdes ligadas a sexualidade. Com isso percebeu-se
que a sociedade atual nao oferece instrugdes e orientacdes s6lidas para o sujeito
lidar com as questdes subjetivas que permeiam sua vida, tal como a sexualidade.
A celeridade e a efemeridade, componentes basicos dessa sociedade liquida, ndo
permitiam ao sujeito “perder tempo” ou “parar” para resignificar as subjetivida-
des que o perpassa. Os processos de subjetivacdo que envolve a sexualidade sao
por nds incorporados segundo as resolucgdes institucionais que atualmente sdo
valorizadas, tais como aquelas que sdo veiculadas pela midia, pelas redes sociais
e pelos discursos conservadores, normativos e preconceituosos das novas reli-
giosidades e das familias contemporaneas.

Nosso trabalho significou problematizar a sexualidade, nao no sentido de enca-
ra-la como problema a ser resolvido, mas de questionar e desconstruir os discursos
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normativos que regem as construcoes de nossas imagens do masculino e do femi-
nino e de como podemos obter prazer com o proprio corpo ou com o corpo do
outro. Em suma, nosso trabalho permitiu o surgimento de novos processos de sub-
jetivacdo frente as sexualidades, relagdes de género e identidades de géneros.

De um modo geral, o projeto contribuiu significativamente para verificarmos
a possibilidade de discutir um tema, ainda tdo polémico, de forma mais critica e
interdisciplinar. A sexualidade, a relacdo e identidade de género puderam ser
abordadas a partir de uma configuragao historica, pensada como um constructo
social e cultural, respeitando sua diversidade e especificidade historica.

Os saberes da psicologia, da educacdo e da sociologia contemporanea pude-
ram ser disponibilizados sobriamente na compreensao das tematicas e serviram
como elementos constituidores da formacgao identitaria dos estudantes. Nossa
atuacdo procurou congregar os jovens a compreender as sexualidades de forma
aberta e ndo impositiva, sempre reconhecendo os valores que regem seus pro-
prios comportamentos e orientam sua visao de mundo, a romperem com os este-
reotipos que encarnam as relagcdes de géneros e que coloca a mulher no papel de
subordinada ao poder do homem, a aceitar as diversas identidades de género
que fazem parte do mundo contemporaneo.
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