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Eu fico com a pureza das respostas das criancas:
é a vida! E bonita e é bonita!
Viver e néo ter a vergonha de ser feliz,
cantar e cantar e cantar
a beleza de ser um eterno aprendiz.
Ah, meu Deus! Eu sei...
gue a vida devia ser bem melhor e sera!
Mas isso ndo impede que eu repita:
é bonita, é bonita e é bonita!

Gonzaguinha, musico brasileiro,
) Na cancéo O que é, o que é.
Album Meus Momentos, EMI-MUSIC, 1999.
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RESUMO

Estudos reiteram a intrinseca relagdo da auto-@stom contundentes problemas pelos
quais passa a juventude, tais como o baixo rendomescolar, o crime, a violéncia, a
gravidez precoce, o abuso de &lcool e de drogaieo suicidio. Reduzirmos tais riscos
para o jovem de amanha, implica estudarmos tahiend na crianca de hoje. A presente
pesquisa, de cunho qualitativo e abordagem intexpra, propde-se, na perspectiva
sociocultural construtivista, identificar o papebsd mecanismos comunicativos e
metacomunicativos com 0s processos de construcéautbaestima, a partir da auto-
avaliacdo, de um grupo de seis criancas e suasgafeem uma turma de Primeira Série
do Ensino Fundamental de uma escola publica de cidede do Distrito Federal.
Utilizando instrumentos de coleta de dados plamsjgetlo pesquisador, além de entrevista
e observacOes de situagcfes estruturadas, baseadasSvelades Iudicas competitivas e
cooperativas, e adotando o meétodo microgenétice, lopusca perceber em detalhes
processos de mudanca, como perspectiva de an@isasd aponta como principais
conclusdes que a interacdo comunicativa serengpeitesa escolhida pela professora para
advertir ou intervir, atua colaborativamente nasdigdes das relacdes por ela dirigidas
relativas ao processo de construgcdo da auto-eslesacriancas; que o gesto fisico
atencioso e afetivo da professora repercute na afode oscilagdo positiva no
comportamento da crianga; que a qualidade da n#liastabelecida pela professora,
distribuindo de modo equilibrado os turnos dialégi®@ promovendo continuamente as
interacdes, possibilitam na via comunicacional éswnmunicacional, além de uma melhor
percepcéao da realidade, o transito de sugestoeledscdo/manutencédo da auto-estima das
criancas. A percepcdo da professora no sentido #@e perder osfeedbacks
comunicacionais e metacomunicacionais com a tuonanportante para os processos de
construcdo de auto-estima das criancas. Consta@mesacomunicacdo como importante
mecanismo nas relagbes interativas estabelecidaamimente, na medida em que se
caracterizou como um pano de fundo para a opedgEprocessos de construcado da auto-
estima. Os encontros comunicativos e metacomuwisatias criangas entre si e destas
com a professora podem ter possibilitado o deseimehto de habilidades psicossociais,
cognitivas, afetivas, criativas, psicomotoras diasre podem ter apontado possibilidades
orientadas para seus amanhas, quica como futunttesdltruistas e afetivos.

Palavras-chave: Crianca. Sala de aula. Auto-es@omunicacao. Metacomunicacgao.



viii

ABSTRACT

Studies reiterate the intrinsic relation of selfeesn with problems for which it passes
youth, such as the low pertaining to school incothe,crime, the violence, the precocious
pregnancy, the drug and alcoholic excessive consampand, until, the suicide. To reduce
such risks to the young of tomorrow, implies todstisuch phenomenon in the child of
today. The present research, of qualitative maind interpretative boarding, if considers,
in the constructivist sociocultural perspective jdentify the role of the communicatives
and metacommunicatives mechanisms with the prosesfseonstruction of self-esteem,
from the self-evaluation, of a group of six childr@nd its teacher in a group of First Series
of Basic Education of a public school of a citytlié Federal District. Using instruments of
gathering of data planned for the researcher, lmbyioterview and observations of
structuralized situations, based in competitive aodperative playful activities, and
adopting the microgenetic method, that it searohgetrrceive in details change processes,
as perspective of analysis of these, it points anneonclusions that the calm and
respectful communicative interaction chosen bytdeecher to warn or to intervine, acts
positively in the conditions of the relations relat for it directed to the process of
construction of self-esteem of the children; tHa tonsiderate and affective physical
gesture of the teacher rees-echo in the form oitipescillation in the behavior of the
child; that the quality of the mediation establdtier the teacher, distributing in balanced
way the dialogics turns and promoting continuoubkly interactions, make possible in the
communicational and metacommunicational way, beyond better perception of the
reality, the transit of rise suggestions/mainteeant self-esteem of the children. The
perception of the teacher in not to lose feedbasctammunicationals and
metacommunicacionals with the group was importanttie processes of construction of
self-esteem of the children. We evidence the matawonication as important mechanism
in the established interactive relations in theimmment, in the measure where if it
characterized as a background for the operatiothefprocesses of construction of self-
esteem. The communicatives and metacommunicativeetimyg of the children between
itself and these with the teacher can have madsilgeshe stimulaton of psico-socials,
cognitives, affective, creative abilities diversedacan have pointed guided possibilities
with respect to its tomorrows, as future altruistial affective adults.

Key-Words: Children. Classroom. Self esteem. Comoation. Metacommunication.
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APRESENTACAO
Erros graves:
julgar-se mais do que se é,
estimar-se menos do que se merece.
Goethe (1971)
A auto-estima € uma experiéncia intima e um refguisssencial para uma vida
satisfatoria, pois afeta crucialmente todos os@epeala nossa existéncia. Nossas reacdes
aos acontecimentos cotidianos sdo determinadagjpelpensamos que somos e pelo que

sentimos acerca de ndés mesmos. E, neste cenalimcas sociais desempenham papel

primordial na sua construcao.

Conceitos simplistas de auto-estima, notadamemengrados em manuais de auto-
ajuda, reduzem tal complexo construto as polargldd#a” ou “baixa”, “positiva” ou
“negativa”, entendendo-a inapropriadamente coma alfsoluto e consolidado. Este
estudo, contudo, por apoiar-se na perspectiva @atimal construtivista, entende a auto-
estima enquanto um fendémeno co-construido nas soesaracdes socio-culturais, de
carater complexo, plural, dindmico, multifacetadadestacadamente relacional. Desta

forma, modulador do conjunto de nossas vivénc@mgivéncias.

Estudos recentes, como o da National AssociatiorS&f-Esteem (NASE, 2004),
prestigiosa organizacao situada em Maryland, Estabfodos, que tem nos seus quadros
nomes como Nathaniel Branden e Jack Canfield, apgném investigacdo de amplitude
nacional, uma intima relacdo da auto-estima comegraroblemas dos quais a juventude
norte-americana padece, a qual o proprio estudondi@ou de “juventude deteriorada”,
tais como: baixo aproveitamento escolar, crimeléwica, gravidez precoce, abuso de

alcool, de drogas e suicidio.
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N&o temos, no Brasil, exames tdo globalizantegetamto, importantes indicadores
devem nos ser preocupantes: a Fundacdo Oswaldo(EIMZRUZ) salienta, em estudo
com uma amostra de 1.866 alunos de Ensino FundamenVlédio cariocas, estreita
relacdo da auto-estima com a violéncia no ambiestmlar (Assis & Avanci, 2004;
Marriel, Assis, Avanci e Oliveira, 2006). Para w&riestudiosos a violéncia familiar
também afeta o desempenho académico dos filhos, atiogir sua auto-estima
(Brancalhone, Fogo & Williams, 2004). As relacdes alito-estima com o desempenho
escolar foram, também, mais recentemente aboraedBsasil por Stevanato & Loureiro
(2000), Martins (2001), Carneiro, Martinelli & Sist(2003), Fanelli (2003), Okano,

Loureiro, Linhares & Marturano (2004) e Zanoti-Jenmo & Carvalho (2005).

Entendemos que amortizar tais riscos ao jovem denh#éy implica estudarmos tal
fendbmeno na crianca de hoje. Assim, esta investagdecidiu-se por dedicar-se ao estudo
dos mecanismos comunicativos e metacomunicatiVasv@s aos processos de construcao
da auto-estima, a partir da auto-avaliacdo, den¢am de uma turma de Primeira Série

(atual Segundo Ano do Ensino Fundamental) de us@aepublica no Distrito Federal.

Nosso interesse pela Primeira Série é motivadofptdade ser, esta, dentre as quatro
primeiras iniciais, a que apresenta o maior indeeional de abandono e de reprovacao,
quase o dobro do indice apresentado na Segunda (8&IC/INEP, 2000, 2001, 2002,
2003 e 2004), nos levando a questionar as possigkicdes desta realidade com os

processos de construgao da auto-estima destasasian

O interesse em circunscrever este estudo a infarmtiao encontro da imperiosa
necessidade de se intensificar a visibilidade awdblgmas com o0s quais convivem
historicamente as criancas e a infancia. A histdaanfancia, desde tempos imemoriais,

tem sido escrita com as tintas da exclusdo e daeesgento. A propria etimologia
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“infancia” vem do latim in fans, “aquele que ndo tem voz”. Na verdade, sdo as\cas,
as verdadeiramente ausentes da historia. SO nw@stemente se tem voltado olhares de
ajuda a este segmento social. Portanto, entendessesicial a intensificacdo de estudos

voltados a este interesse.

Justificando nossa inquietacdo, DeMause (19955itilzs a historia da infancia em
seis “capitulos” 1) o do infanticidio, da Antigade até meados do Século IV, onde, a
exemplo do mito de Medéia, se matavam os propritesf 2) o do abandono,
correspondendo do Século IV ao Século XllI, quamslpais entregavam seus filhos a uma
ama, 0s internavam em conventos ou monastériogawemn em adocdo, 0s empregavam
como servicais ou 0os mantinham no lar com abanddetivo; 3) o da ambivaléncia,
situado do Século XIV ao Século XVII, onde os fdhentraram na vida afetiva dos pais,
porém permaneciam “recipientes” de suas projecaemmas e maternas, cabendo a estes
modela-los, como se faz com cera, gesso ou angilagntido mesmo de dar forma; 4) o da
intrusdo, Seéculo XVIIl, onde os pais tratavam demishar os impulsos infantis e
comportamentos infantis; 5) o da socializacédo, IBeXiX até meados do Século XX, no
qual vigorou a compreensao de que a criacao dussfihdo deve se resumir em dominar
seus anseios, mas em socializa-los; e finalmerftapitulo” que vigora até hoje 6) da
ajuda, no qual se pleiteia a real participacédo pls no desenvolvimento dos filhos.
Assim, entendemos que precisamos nos engajaopdelino momento contribuindo para
que a crianca ndo mais se afigure como testemuaiaroda nossa histéria e passe a

protagoniza-la verdadeiramente.

E, portanto, neste contexto de ressignificacdo rienga e da infancia, que esta
pesquisa se insere. Intenta, assim, enfrentar tackitdrio movimento de brutalizacéo e
indignidades denunciadas por DeMause (1995), dargyae “a historia da infancia é um

pesadelo do qual s6 muito recentemente comecardespeertar” (p. 15). Muitos outros
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autores igualmente empenharam-se nesta preocupagéo, Aries (1981), na sua obra
seminal “Historia Social da Crianca e da Famili@glin Heywood (2004), e Sandra
Corazza (2002). O relatério anual do UNICEF, demawio Situacdo Mundial da Infancia
elege anualmente um tema critico para discussam.sii@ motivos, o relatorio de 2005
teve o batismo de “Infancia Ameacada’ (UNICEF, 2008m 2006 foi intitulado
“Excluidas e Invisiveis” (UNICEF, 2006), onde vempsrplexos, as condi¢cdes atuais das
criancas brasileiras nas mais diversas areas.damel de 2007, denunciando a violacao
dos direitos de criancas e mulheres no nossofpatj-se sobre o trabalho infantil, justica
e direitos da crianca, com o tema “Mulheres e @aano Duplo Dividendo da Igualdade
de Género” (UNICEF, 2007); e, por fim, neste 206&no um clamor de socorro, para
aquem do viver, ja se falando em “sobreviver”, dbamado de “Sobrevivéncia Infantil:
Unidos pelas Criancas” (UNICEF, 2008). Assim, pbersos que a exclusdo, a
invisibilidade, o abandono e a exploracdo sdo grameacas ao desenvolvimento da

crianca brasileira ja ha tempos.

As conseqiéncias de uma auto-avaliagcdo negativasegiiente auto-estima abalada
podem passar despercebidas por muitas pessoaasMudiéstias psicossociais como a
depresséao e a agressividade, podem ter inicio meokdacao desfavoravel dos processos
de construcdo da auto-estima. Na falta de estuakiléiro mais ampliado sobre a questéao
que levantamos, trazemos a revisdo de trinta estuslibre auto-estima juvenil
estadunidense publicados entre 1969 e 1992, paaedr Reasoner em 2004 (em NASE,

2004, a qual aponta que

um quinto de todos os estudantes de oitavo anoassam na escola;
aproximadamente 30% da juventude nédo termina smx@maidio; o homicidio é a

terceira causa de morte de criancas em idade esuplensino elementar e medio.

! http://www.self-esteem-nase.org/index.shtadesso em 13 mar. 08.
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Houve 2.555 homicidios juvenis em 1990; estimatse 135.000 armas sao levadas
para as escolas diariamente; a violéncia nas eséa@tualmente o interesse principal
dos educadores de todo o pais. O relatério apditta & aumento neste tipo de
violéncia em relagcéo aos cinco ultimos anos; alémtia de nascimentos de filhos de
adolescentes solteiros quase dobrou entre 196588. Mais de um milhdo de

adolescentes engravidam todos os anos; a taxadldic@dolescente dobrou desde
1968. 10% de meninos e 18% das meninas tentarantidie e aproximadamente

30% consumaram-no. Em 1985, 5.399 jovens entr@banos tiraram suas proprias
vidas. Nos ultimos 20 anos, a incidéncia da anaregrvosa dobrou entre os jovens.
Evidéncias sustentam que a maioria das escolasnw@éste na auto-estima dos

estudantes, que passam grande parte das suasaidssola.

Nesse sentido, insistimos na urgéncia de dirigirrotigares aos processos de
construcdo da auto-estima ja na crianca, com vastaglhor conhecermos tal universo, a
fim de melhor intervirmos desde ja na construcdauta-estima dos nossos futuros jovens
e adultos. Assim, esta pesquisa busca aproximaomséndmenos que guiam a construcao
da auto-estima da crianca em situacdo limitrofequm pessoalmente, quando nos
colocamos como educadores, temos um compromissebnantavel: o destino das nossas
criancas. Nao concebemos, neste estudo, os parieg apenas como fonte de
informagdes, mas como parceiros de empreitada. tatendemos tdo somente nos
abastecermos de conhecimentos, mas — é o0 que e@mms de maior vulto —
fortalecermos os parceiros diretos (criancas eepsoffa) e seus demais pares que
compdem o0 agrupamento da escola. Por isso garamtenguisa de devolutiva social, a
realizacdo de um projeto de intervencdo voltadestomulo a auto-estima das criancas

daquela comunidade escolar, tdo logo esta invesiigse dé por finalizada.

Esta tese esta assim estruturada: o seu Capitdprdsenta o estado da arte,
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buscando concentrar-se nos eixos que entendemosat§s aos processos construtivos
da auto-estima da crianca: a comunicacao e metagoagdo, cself o afeto, a imagem, a
auto-imagem e a auto-estima da professora e a whaasocio-historico-cultural; o
Capitulo 2 estabelece os objetivos do presented@stio Capitulo 3 apresentamos o
arcabouco metodoldgico do estudo; no Capitulo 4tgneos conta dos resultados e das

discussoes e, finalmente, deixamos o Capitulo & gmconsideracdes finais.

Desejamos, portanto, que este empreendimento alemidas convidativas para

novas caminhadas e esboce paisagens que acenenoyasalhares.
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CAPITULO 1 — BALIZA TEORICA

1.1. A Perspectiva Sociocultural Construtivista

Poeta, cantd de rua,
Que na cidade nasceu,
Cante a cidade que € sua,
Que eu canto o sertdo que é meu.
Vocé teve inducacao
Aprendeu muita cienca
Mas das coisa do sertéo
N&o tem boa esperienca,
Nunca fez uma paioca,
Nunca trabaiou na roca,
N&o pode conhece bem,
Pois nesta penosa vida,
S6 quem provou da comida
Sabe o0 gosto que ela tem.

(O analfabeto Patativa do Assaré, filosofando acdas interacfes sociais e do contexto
sécio-historico-cultural com o desenvolvimento hapja

Assaré, P. (2002).

Refor¢cando a classica concepc¢do da Psicologia, renmém-hegemaodnica, de que os
individuos se formam nas relagfes sociais, a petispesociocultural construtivista leva
em conta que a esséncia social da personalidadanauénconstituida por uma malha, na
qual ocorrem internalizagbes dos processos soeisrnos e externalizagbes dos
fendbmenos psicoldgicos internos, simultaneameatpatir de transformacdes dinadmicas.
A perspectiva sociocultural construtivista apresesg como importante suporte para este
estudo fundamentalmente por considerar a indisglutdlevancia das trocas sociais e da

comunicacao para o desenvolvimento de elementmssutijetivos como self e a auto-

estima.

Raposo e Maciel (2005) anotam que tal perspectimgpeeende
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conceitos de varias correntes de pensamento, desdes Baldwin e Kurt Lewin
até as atuais abordagens construtivistas e sG&lioricas. Tem como pressupostos
basicos a nocdo de génese social dos processadoggios superiores e a
participacéo ativa do sujeito na producdo do seugsso de desenvolvimento” (p.

309-310).

Desta forma, esta abordagem considera que o ddgemento humano € guiado
pela interacdo social negociada e percebe o indivicbmo um elemento ativo e co-

participe do seu proprio desenvolvimento.

Na crianca, esta aludida esséncia social ¢ apop@adaciel (1996) como um

processo de elaboracao ativa no qual ela

co-constroéi, portanto transforma, os valores e eommhentos transmitidos pela
cultura, superando a heranca de seus pais. Esta @erspectiva bidirecional de
transmissdo cultural, no sentido de que permite geetome a cultura

simultaneamente ao nivel da unidade social ouicaletao nivel da pessoa. Isto
€, cada pessoa elabora dentro de si a versaodliteaa, portanto propria, da
cultura coletiva. Esta nocdo de transmissdo cultimdirecional € de

fundamental importancia para a perspectiva co-agtgsta na medida em que
indica processos através dos quais € possivel ip@emga a constru¢cdo do novo

quanto a singularidade do individuo (p. 27).

Assim, entendemos que na medida em que a criargg@@eria dos conhecimentos e
valores transmitidos pela cultura, reelaborandeoetransmitindo-os, séo igualmente
transformadas por tais experiéncias. As reagO0espem=eSsS0S sociais externos que a
crianca internalizard serdo determinadas, printipate, pelo que ela julgar que €, assim

como sua autoconfianca dependera da imagem quaderéa de si.
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Para melhor situar a auto-estima infantil na pextsgee sociocultural construtiva, do
ponto de vista do desenvolvimento humano, Papal@ids (2000) assinalam que do
nascimento até perto de um ano e meio, a crian@uf@re impressdes advindas do
ambiente social e demonstra reacdes a estas, apesails reacdes sensorio-motoras se
diluirem no todo. Em torno dos oito meses de exis#€ quando chora ante o surgimento
de pessoas alheias e quando mae, pai e familitaotgrmente presentes sao identificadas,

ja surge a identidade do outro, que antecede a d#eidentidade propria.

Por volta dos trés a cinco anos origina-se a poss#ade dirigida as pessoas e
coisas. Ocorre, portanto, o alargamento do conamit@®u as coisas que sdo dela. Aos
quatro ou cinco anos, descreve a si e comparassewms, construindo uma rica teia de
significados. Alcancando a escolarizacao, elaborg&itos mais complexos acerca do seu
contexto. E nesta etapa também que a crianca pagsanciar eventos que concorrerao
fortemente para a construgcdo da sua auto-estinma,que os desafios deste outro
microcosmo social lhe cobrardo, cada vez mais,0€xitos desempenhos sociais e
académicos. A partir daqui, as vivéncias com savsspadquirirdo valor imensuravel para
a construcdo e consolidacdo da sua auto-estima. tBaas se diferenciardo e, dada a
sofisticacdo caracteristica, ultrapassardo as dirast da escola projetando-se no

tempo/espaco e influenciando a construcéao do sujeit

A inexaurivel discussao das questbes culturaigivataao desenvolvimento social
constitui-se o pano de fundo do paradigma socioe@llconstrutivista, onde situamos o0s
processos de construgdo da auto-estima infantde Gentdo, a defesa que Branco (2003)
apresenta acerca do papel fundamental desempeplesicultura nas interacdes entre
pares, na construcdo de diferenciados modelostel@agdo social e relacionamentos, entre

eles a cooperacdo e a competicdo. Associemosstalssido as distintas formas de entraves
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encontrados pela crianca que elabora uma avaliaggativa de si mesma no percurso

escolar. Assim, Branco (2003) apoia-se em Fordredrgara indicar que

o desenvolvimento humano envolve um processo iremtahe transformacional
que, através das interacdes entre as caractesistecgpessoa e seu contexto,
produz uma sucessdo de mudancas relativamenteoduaadque elabora ou
aumenta a diversidade das caracteristicas esigigufancionais do individuo e o
modelo de suas interacbes ambientais, enquantoémanma organizagcao
coerente e uma unidade estrutural-funcional daogessmo um todo (p. 243-

244).

Situarmos o desenvolvimento infantil em um planondeementos e transformacdes
que se dao mediadas por intercambios entre noasast&res e nosso contexto, indicando
que o background sécio-histérico-cultural desempguédpel primordial nos processos de
construcdo do individuo, ressalta a importancialed@rmos em conta a abordagem
sociocultural construtivista do desenvolvimento haoy apoiada na sociogénese (teoria

gue entende todo processo psicoldgico humano cesemeialmente social).

Enquanto sujeitos, ndo estamos apenas em contataodva malha cultural que
dela somos parte, a0 mesmo tempo estabelecemoslosioder meio dos quais
compartilhamos (partilhamo-nos, também) os eveptesentes e vivenciados por nés em
tal contexto. Tais modelos sdo denominados porin&lg1988, 1994 e 2001) como
unidirecionais e bidirecionais de transmisséo caltou de socializagdo. Para o autor, 0
modelo unidirecional pode ser comparado com osersis$ tecnoldgicos, onde a
informacao a ser transmitida é fixa, fechada aemedvimento, e no qual a exatiddo da

transmissdo da mensagem dada é a meta desejadsegnodo modelo, todos os

participantes do processo de transmissdo cultistoeativamente transformando as
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mensagens culturais, o emissor esta ativamentenineg@lo as mensagens de uma
determinada forma e o receptor — igualmente ativ@nalisando as mensagens e
reorganizando as informacdes culturais a seremanstritidas de uma maneira
pessoalmente nova. A apresentacdo dos sugeridosloaatbs obriga a perguntar: como
temos estabelecido nossos modelos comunicacionaist&omunicacionais com nossos

alunos infantes?

Para Valsiner (1988, 1994 e 2001) o modelo de mmé&sssio bidirecional tem
implicacbes no modelo que denominou a época coutoingsta, e que vem sendo
atualmente chamado de sociocultural-construtiiBtanco & Valsiner, 2004), ja que a
sociogénese é um processo caracterizado pelawgistconjunta (por iSso co-construcao)
do sistema psicologico da pessoa em desenvolvimgnmtosi mesma e orientada por

objetivos dos “outros sociais” que fornecem aoiBujaumeras sugestdes sociais.

A Dbidirecionalidade referida por Valsiner (1994)opde um jogo muatuo e
permanente construido por intencionalidades e pebdes das partes envolvidas,
contribuindo com a co-construcdo da imagem queaaga fara de si mesma e partilhara
entre seus pares, cotizando - assim - com a cdragée alheia. Tal premissa coaduna-se
com a afirmacado de DeMause (1995) de que “as é&pmas infantis sdo condi¢c&me

gua nonpara a constituicdo da cultura de uma determinpdeag (p. 98).

1.2. A Comunicagéo e a Metacomunicagao

“As palavras ndo existem sem um sujeito que asyni©e,
sem uma historia que as interprete,
sem um coracgao que, desde o outro lado, as deseje!”

(Frase nos presenteada desafortunadamente seimcéalide autoria,
sugerindo-nos o papel do sujeito, da historia aefdto
nas interacdes dialdgicas humanas).
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O substantivacomunicacéq do latim communis,encerra em si a idéia de “tornar
comum”, “comungar”. Assim, na comunicacao partilleammossos “comuns” em um
quadro relacional, nunca monoldgico. Temos, poisaracteristica social como elemento
fundamental no conceito de comunicacdo. Assim, sorabsoluta e ativamente
dependentes dela. A comunicacdo € um processo idmade co-construcdo de
significados, isto €, construimos os significadosr pneio dela, modificamos o
comportamento do outro e de nés mesmos, ajudamasnsrucao do outro e, a partir

dele, também nos construimos.

A comunicacéo, tanto no plano verbal quanto nabale® vital para a existéncia
humana, pois € um dinamico e complexo fendbmenaiantiador de todos os nossos
relacionamentos. Sabemos do intenso poder queeb méwe-verbal tem no curso do nosso
ato comunicativo, vez que — para além da palawavelve a audicéo, o gesto, o0 corpo e
até o espaco. Darwin (1965), no desdobramento dgei@rdas Espécies, ja discutia as
emocOes humanas a partir das expressodes faciaidiegdagem dos gestos tendo como
principio tais manifestacdes nos Nossos primaéas animais como caes e gatos. Para ele,
que outras explicacbes nos chegariam para o fatpodeexemplo, rangermos os dentes e
franzirmos os cenhos quando furiosos? Freud (1968)sua vez, ja pontuara que embora
ndo movimentemos os labios, falamos sem parar cendeslos e que, mesmo que
decidissemos nao falar, comunicariamos por todgsoaoss. Assim, para citar apenas as
possibilidades vocais, determinada palavra ao senupciada pode adquirir outros
significados dependendo de como a voz apresentmseeu volume, cadéncia, tom,
inflexdo ou articulagdo. Assim, no bojo do ato caroativo, vai outro fendbmeno que tem
sido chamado de metacomunicacgéo (e.g. Bateson, ¥Y83a2g, 1999; Maciel, Branco &

Valsiner, 2004; Branco, Pessina, Flores & Salon2804); Senna Pires & Branco (2007).

A metacomunicacao, segundo Senna Pires & Bran@¥}20
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assume um papel essencial na medida em que caliexta direciona a interpretacéo
dos significados co-construidos nos processos deumicacdo que se dao nas
interagcdes sociais, colaborando, assim, de formdaimental, para o desenvolvimento

doselfe da qualidade das interagdes e relagbes humartgs (p

Tal interpretacdo aponta de imediato para a crupi@stao de interesse de nosso

estudo, qual seja o desenvolvimentasdtie a qualidade das interacdes.

O dicionério eletronico de antropologia Anthrobesm (multilingual database of
anthropological texfsdefine a metacomunicacdo como a comunicacdo sokiteacio na
qual a interacdo ocorre. Na nossa compreensaane se “re-visassemos” (no sentido de

Ay

um re-olhar) o “qué” e o “como” comunicamos. Lilerante, os interlocutores

interpretam a informacdo que recebem e controlaimfceimacao que dao. Muita
informacg&o na comunicacao € implicita e ndo expossem palavras. Encaixa-se na
situacdo, na qual a comunicacédo ocorre. (“Cologteeali!” pode ser uma declaracao
perfeitamente inteligivel em um encontro face-a&fainda que para estranhos possa
ser totalmente indefinida). Tal comunicacdo sobr@t@cao na qual a interacao

ocorre, se chama metacomunicacdo (Anthrobase.d0ii) 2

Na etimologia, Cunha (1986, p. 516) lembra-nos @j@xpressametaé de origem
grega e pode ser compreendida como “além de” o ‘glém de”. Assim, primariamente,

poderiamos entender metacomunicacdo como algoaijaéém da comunicacao.

Bateson (1972), um dos pioneiros a emaranhar-gatmacada questdo, conceitua

metacomunicacdo como um nivel da comunicacdo ondiscorso assume-se como um

2 http://www.anthrobase.cgmcesso em 14 mai 07.
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novo olhar acerca do relacionamento dialégico enseinterlocutores. Ou seja, uma

espécie de reavaliacédo dos conteudos e das foomasse comunica.

Entendemos que a metacomunicacdo € um fendmenpagsga a ter lugar na vida
social humana desde que comecamos a empreendersngsBneiras relacdes
comunicativas, e assim interativas, com o ambidédgsta forma, a metacomunicacao € um
essencial componente da comunicacao. Bateson (&9bhja que, ja na crianca em idade
pré-escolar, ha a forte presenca de regras maiéiigas que determinam como 0s signos

linguisticos se relacionam aos néo-linglisticosaoijetos, pessoas, atitudes e lugares.

Neste sentido, Andresen (2005) examinando as gitesaem um grupo de criancas
brincando de desempenhar papéis, indica que ascasamais velhas produzem uma
metacomunicacdo cada vez mais implicita do que as novas. Assim, a medida que
amadurecem, notadamente na pré-escola e em situdgdwgo, as criancas vao

transformando sua metacomunicacao de explicitaipguiécita.

A expressaanetacomunicacdopode ser entendida antes como uma comunicacao
verbal ou nédo-verbal, continua ou segmentada, abeglou implicita, compartilhada e
orientadora da comunicacdo propriamente dita, emcd@d as metas pretendidas pelos
interlocutores e serve, como sugere Wang (1999ksiodar a metacomunicacdo no
processo de ensino-aprendizagem, para aumentansti@ocia acerca da sua propria
comunicacao e a do outro, transformando ndo a@enasunicacdo, mas a interagdo com
0S outros. Assim, a metacomunicagdo, como parggramte dos processos de trocas
relacionais, integra o processo de desenvolvimelatcauto-estima, bem como outros

processos inter e intra-psicologicos.

O decisivo papel nas dindmicas dos processos mmtentra-psicologicos foi

observado por Wang (1999), ao assumir que quants asacriancas estudadas por ela
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negociavam a comunicacao, mais positivamente ri@solgs problemas propostos. Assim,
parece-nos necessario refletirmos como a comurmcagimetacomunicacao relacionam-
se com a interacdo. O nosso encontro com o outild pela comunicacao dialdgica, faceta
humana feita de falas e siléncios. O dialogo, timldialogus,pode ser entendido como a
fala entre duas ou mais pessoas (Cunha, 1986 126&28. Aderindo ao argumento, Senge,
Ross e Smith (1995) asseguram que o objetivo dogtigé criar espacos onde as pessoas
possam tomar consciéncia do contexto no qual sansisuas experiéncias. Ele afirma que
“enquanto praticamos o diadlogo, prestamos atengdoeapacos entre as palavras, néo
apenas as palavras; tambéntiaong da acdo, ndo apenas ao resultado; também ao timbre

e tom da voz, ndo apenas ao que é dito” (p. 76).

Maciel, Branco e Valsiner (2004) indicam que

quando individuos interagem entre si, a metacomga esta sempre ativa como
uma espécie de fundo interativo para o conteudootaunicacdo, um fluxo nao-
verbal continuo que episodicamente também assumé&umato verbal que pode
gerar quadros qualitativos contraditérios ou madmplexos para a interpretacdo das

mensagens” (p. 113).

A palavra subsidia a estruturacdo do dialogo. @gdhajuda a urdir a teia onde se
situam entrelacados o pensamento, processo cagtigicamente humano, e a linguagem,
enquanto uso dos componentes de uma lingua comma fde interagdo comunicacional
com o outro, e instrumento humano indispensavelasso processo desenvolvimental. A
propésito, Fischer (1983), salientando que o swrgtmda linguagem se deu concomitante
com o da ferramenta, assinala que “o0 homem seifaindu com 0s objetos, deu-lhes
nomes tomados da natureza, imitando seus sonsSém a experiéncia do uso dos

instrumentos o homem néao teria desenvolvido a #iggm” (p. 30). Aquele homem forja,
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assim, uma essencial ferramenta pela qual se amplias possibilidades de fazer daquele
mundo indspito seu aliado e, assim, garantir n@oagpa sua sobrevivéncia, como também
a perpetuacdo da espécie humana na terra. Estanéria, a linguagem, permite ja a
crianca recém-nascida comecar a se relacionar comrmlo externo, dando inicio aos
processos de internalizacdo e de externalizacéwersthidores de uma avaliacdo positiva

de si.

A linguagem humana ja ha muito tempo tem sido didaunas pesquisas em ciéncias
sociais e humanas, notadamente nos estudos entoB&icé\ristoteles (1987) ao asseverar
gue o homem € um animal politico, denotou que siinag € porque somente ele detém e
faz uso da ferramenta “linguagem”. Platdo escohéarma dialdgica para estruturar seus
escritos, propondo uma linguagem direcionada awladutor comum. No dialogbedro,
pontua (em Chaui, 1999) que a linguagem é pinaamakonEm portuguéspocao,possui
trés sentidos principais: remédio, para o conhetiopezeneno, para nos seduzir sem que

indaguemos a verdade; e cosmético, para dissirmweardade.

O ensino-aprendizagem se estabelece sob a fornmiet@céo social rigorosamente
dependente da comunicacdo. Isto €, 0 processo teauéa essencialmente relacional,
fundado na comunicacdo e na sua correspondenteciaedo interpessoal. Tal plano
complexo de negociacbes mutuas promovidas pelogidods que interagem, orientadas
para metas, denominamos de metacomunicacdo. Mdiahco e Valsiner (2004)
apontam que “estas orientagcbfes para metas variam @ diferentes participantes
envolvidos no processo comunicativo, criando a @& um sistema dindmico de
dualidade ou mutualidade de partes compartilhada@oecompartilhadas da mensagem”

(p. 111).
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Assim, nos parece que aquilo que nao se diz etgheinte no curso do ato
comunicativo precisa ser levado em conta quandgusz perceber a ocorréncia de
processos construtivos, como o da auto-estimar&ias como o volume, a cadéncia e o
tom de voz, a gesticulagdo das méaos, a posturaoredre o olhar integram o ato

comunicativo. Tyler (em Sarangi, 1999) advoga que

a metacomunicacao pode ser expressa diretamerdescwrso por declaracdes do
tipo ‘eu estou somente zombando!’, ‘isto é sérigyando eu digo X, significa Y,
ou ‘isto € somente bisbilhotice, mas ", ‘eviadizer que ", ‘eu lhe
estou falando como amigo!’, e assim por diante, éespressa mais freqiientemente
indiretamente pelo tom da voz, entonacéo, gessipme expressao facial. E muito
mais a forma de como algo é dito muito mais doé&déo, ou coloquialmente, ‘ndo
€ o0 ele que disse, mas como o disse’. O conteldleitoal da mensagem - o que é

dito - € subordinado ao que € evocado, reveladexptessado na maneira de dizer

(p. 63).

Chomsky (1998), por sua vez, lembra-nos que adadel da linguagem insere-se
decisivamente em todos 0s aspectos da nossa di@anessa interacdo e que a linguagem
€, em grande parte, responsavel pelo fato de teamashistoria, uma diversidade e uma
evolucao cultural tdo complexas e ricas. De fatma ja sublinhamos, a faculdade da
comunicacdo humana € parte constitutiva de nosspécies filogenética e
ontogeneticamente. Talvez, por isso, a crianca feee a&com o0s rotulos veiculados
comunicacional ou metacomunicacionalmente. Acrdéeomrs ai 0 fato de praticarmos a
comunicacao e a metacomunicagdo, mesmo quandoosddamos conta que as fazemos.

A propésito, Sperber (1995) comenta:
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Comunicar. Fazemos isso o0 tempo todo e, na maiarilempo, fazemos isto sem
pensar. Falamos, escutamos, escrevemos, lemoso-\vamré esta fazendo agora - ou
desenhamos, imitamos, acenamos com a cabeca, mpsh&ncolhemos os ombros.
(...) Claro que, hd momentos que vemos a comuracagéno algo dificil ou até
mesmo impossivel de se alcancar. Ainda assim, caaps a outras espécies vivas,
somos incrivelmente bons nisto. Outras espécies;oseunicarem algo, tém um
repertorio restrito de sinais que usam para caigasipo: "este € meu territorio”,

"perigo, corra!l” ou "pronto para o sexo" (p. 191919

Alias, Bakhtin (1981) salienta que a palavra é @ssgaria e Unica ponte que conecta
0 eu ao outro. Exatamente por isso, entendemaergidade - fendbmeno téo revelador da
auto-estima - seja uma construcdo socio-historiediada pela linguagem. No tocante a
palavra e seu mundo de significados, lembrarmesagqdecodificacdo necessaria para a
continuidade dos movimentos comunicacionais e roetanicacionais, pressupde a
compreensao de codigos diversos, como chaves aeesspara desvelar sentidos. Na

lirica de Drummond (Andrade, 1969), ha esta dedaf@arecomendacao:

Chega mais perto e contempla as palavras.
Cada uma tem mil faces secretas sob a face neutra
e te pergunta, sem interesse pela resposta,

pobre ou terrivel que lhe deres: trouxeste a ch@uel”78).

Envidando esforcos para localizar tal preciosa ehdlygotsky (2001) observa que o
pensamento da criangca passa a existir inicialmeot®o um conjunto obscuro e
monolitico, e que € exatamente em funcdo dissoequentrara na linguagem a sua

expressdo em uma palavra isolada. Na obra citadaydo de uma metafora para melhor
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explicitar que “é como se a criangca escolhesse pata pensamento uma veste de

linguagem sob medida” (p. 411).

Morato (2000), como que apontando caracteristicagagomunicacionais na
linguagem, aduz que “a linguagem € uma acao humpa@apredica, interpreta, representa,
influencia, modifica, configura, contigencia, trorena na mesma proporcdo em que
podemos dizer que a acdo humana atua sobre a demla(p. 155). Desta forma,
entendemos que a acdo humana e a linguagem movem-dsmamicidade reciproca, em
um movimento ciclico déeedback O aludido movimento interessa a constru¢ao da- aut
estima, vez que aquilo que era uma percepcao expassa a fazer parte do pensamento
da crianca, ganhando nesta transicdo tracos desdg@letade”. Tal mecanismo podera

originar uma auto-avaliacéo positiva ou nao.

Bakhtin (1997) ja afirmara que “as palavras saaésca partir de uma multidao de
fios ideoldgicos e servem de trama a todas asGetagociais em todos os dominios” (p.
296). Assim, tais fios s6 formam trama no procaelsdinteracdo humana se mediatizados
pela linguagem. Se cunhassemos aqui uma alegoliagwagem assumiria a figura da
agulha que conduz as linhas das ideologias, tecendaiverso de palavras que irdo

compor a tessitura da interacdo humana.

O contexto cultural, eminentemente ideologico, dazelemento adjuvante no
processo de construgcdo do sujeito e, por conseguoid sua realidade imediata,

mobilizando dimensdes como a do afeto e a da atitmrae Restrepo (1998) postula que

a contenda que separa a inteligéncia da afetividadece ter sua origem no fato de
gue — diante de uma percepcdo mediada pelo tako,gosto e pelo olfato — o
Ocidente preferiu 0 conhecimento através dos extepores, ou seja, 0S receptores

a distancia, como o0 sao a vista e o ouvido. Nos#tara € uma cultura visual-
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auditiva. Trata-se de um condicionamento tao certgile os Padres da Igreja e o
préprio Santo Tomas de Aquino conceberam o céu camg@araiso visual, onde

teriamos, para toda a eternidade, a visdo beatiidaeus excluindo a possibilidade
de um céu téctil, posto que, ja aqui na terra,amwensurado o sentido do tato (p.

165).

Quando nos referimos a linguagem, talvez se fagdaimental considera-la enquanto
um conjunto de ferramentas da qual dispomos pasacomunicarmos com o0 mundo.
Assim, nossos esquemas sensoriais nos oferecem,daléconjunto audiovisual do qual
primamos, outras possibilidades que podemos, inelusonjuga-las entre si na busca pela
eficacia e eficiéncia nas nossas interacfes comtivas € metacomunicativas, no sentido
de que tais interacdes norteiem da melhor formaipelsos processos de construcdo da

auto-estima.

Oportunamente, Bateson e Goffman (em Sarangi, 198f8rem que

a funcéo primaria da metacomunicacao é servir cgams a interpretacdo (como
andaimes), comdrames dentro dos quais 0s comentarios do falante e as
alternancias nos modos de falar, na linguisticaalguma outra maneira, serao
compreendidos. As sugestdes metalinglisticas edteas estabelecem parte do
contexto e instruem, assim, 0 ouvinte a organigas crencas e entendimentos

relacionados as pressuposi¢cdes dos comentari@dashoef (p. 65).

A nossa compreenséo e interpretacdo dos fendmerosag cercam sao tributarias
do nosso contexto sécio-histérico e sustentadas preteracdes que estabelecemos com tal
conjuntura ao longo do ciclo vitallifé spar). Assim, as ac¢fes comunicativas e

metacomunicativas sdo também permanentemente teddas, dando-nos sempre novas
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oportunidades de refazé-las de um jeito novo, wezrgorganizamos e partilhamos nossa

idiossincrasia.

1.3. A Auto-Estima

Calvin: V&, Haroldo, ndo deveriamos precisar cungitigacoes para nos sentirmos bem
conosco. A auto-estima ndo deveria ser condiciofr isso € que deixei de fazer os
trabalhos de casa. N&o preciso aprender coisagpsta de mim.
Estou 6timo tal como sou.
Haroldo: Entdo o segredo para uma boa auto-estiedueir as expectativas
até ao ponto em que ja foram atingidas?
Calvin: Certo. Deveriamos sentir orgulho pela nessdiocridade.

(Humor refinado e sagaz de Calvin, um menino dea®ds, e Haroldo, um tigre de
pelicia que, para Calvin, tem vida, trazidos aodoyvor Bill Watterson em 1985,
alfinetando as formulas para elevacao da auto-astim

Watterson, B. (2007).

A referéncia a auto-estima esta na ordem do didades, das escolas, das empresas
e dos agrupamentos comunitarios em qualquer paneuthdo, tendo sido inclusive objeto
de plano de governo de um estado norte-americas@mos de 1980. Precisamente, em
1984, a Califérnia instituiu uma forca-tarefa comsgaopor pesquisadores em psicologia,
sociologia e educacao para estudar a ocorréncta tls®meno entre jovens de escolas

primarias e secundarias (Voli, 1998).

Como sinalizamos anteriormente (NASE, 2004), pesglares dedicam esforgos,
tempo e vultosos recursos financeiros para intmvino que julgam uma praga social, a
auto-estima abalada da sua juventude. Tal preodopamgde ser sentida na denominacéo
que dao ao investimento na auto-estima do jovenocwarcina social” para a reducao da
incidéncia de problemas como fracasso escolarjratioe de anorexia nervosa, homicidio,
suicidio, gravidez precoce, violéncia e porte daaar na escola, entre outros. No Brasil,

igualmente, estudos contemporaneos voltam-se, meafonais pontual, a esta legitima
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inquietacéo (e.g. Stevanato & Loureiro, 2000; Mext2001; Carneiro, Martinelli & Sisto,
2003; Fanelli, 2003; Okano, Loureiro, Linhares & rlaano, 2004; Assis & Avanci,
2004; Brancalhone, Fogo & Williams, 2004; Zanotieigymo & Carvalho, 2005; Marriel,

Assis, Avanci & Oliveira, 2006).

E necesséario destacar, inicialmente, que a auima@st um construto complexo,
multiplo, dindmico, relacional e até contraditériodo podendo, assim, reduzir-se a
polaridades que costumeiramente encontramos, detrdo-a como “alta” ou “baixa”,
“positiva” ou “negativa”’, “boa” ou “ma”, por exemml Assim, este estudo parte da
compreensao de que a auto-estima resulta de umaaaltacéo, todavia ampla e plural,
gque promovemos no contexto das nossas trocas soflai tentativa de clarear tal

construto, procedemos a uma rapida revisao.

A partir do senso comum, estima, derivacdo do véatino aestimare dentre suas
acepcoes, apresenta “apreciar’, “prezar’; mas, éamb“determinar por célculo ou
avaliacdo o preco ou valor de” (Ferreira, 1999836). Igualmente em Cunha (1986, p.

331),estimacompreende “avaliacdo”, “apreco”, “amor”.

As expressdes “apreco”, “apreciacdo”, como se gfetem-se imediatamente a
preco, estipulacdo de valor, valorar ao mesmo tempo em que se coaduna com as
filigranas do prezar e do amor, as sutilezas dajuemenca, ou aos seus 0opostos mais

extremados, que no caso da auto-estima sao dsigml@roprio sujeito.

Nesta breve linha do tempo vamos reconhecer a;aliessencial da auto-estima com
a auto-avaliagdo. James (1890) sugere uma curipse;@ onde apresenta a auto-estima
como o resultado do sucesso dividido pelas asggad® individuo, ou seja, como o
resultante entre o que pretendemos e o que, de dmancamos. Em notacdo gréafica

construida por nés, teriamos:
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Sucesso

Auto-estima = Aspiracdes

Assim, a fracdo (a auto-estima) poderia ser awdanttanto diminuindo o
denominador (as aspiragbes) como aumentando o adorgjo sucesso). Simplificando o

conceito, James (1890) assegura que a auto-estima

pode ser medida como a proporcdo de sucessos @gioehs aspiracbes do
individuo. Tais aspiracdes podem ser entendidas ajetivos a atingir, visto que

0S sucessos constituem a percepcao da realizagéelés objetivos. Nas pessoas
gue alcancam mais aspiracdes, a propor¢cao de sosima cresce, tornando-se
consequentemente mais forte. As aspiracfes adimidaabém um componente de
vulnerabilidade a auto-estima, pois estas sdoess @amde o individuo é desafiado a
ser o mais competente. Se ele ficar distante detisbj ou em comparacdo com

outros na mesma area da aspiracao, a auto-estired so

Bem a propoésito da citagdo anterior, recorremoluamor e a ironia de Calvin, no
didlogo com Haroldo, inserido na epigrafe de abartieste item: “entdo o segredo para

uma boa auto-estima € reduzir as expectativaogiérato em que ja foram atingidas?”

Entre os estudiosos classicos em auto-estima,Jgmiss, podemos situar Rosenberg
(1965), Coopersmith (1967), Swayze (1980), Macod®B0), Bednar, Wells & Peterson
(1986), Canfield (1986) e Bean (1987). Na era @ses, o pioneiro Rosenberg (1965),
titular de um dos mais reproduzidos conceitos part®-estima na literatura universal
acerca do tema, refere-se a atitudes favoraveesiavoraveis em direcdo a si mesmo.

Além disso, considera que auto-estima € um conjunto de aspectos avaliativos e

® http://psychclassics.yorku.ca/James/Principdeesso em 30 ago 05.
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emocionais do autoconceito, situando aato-estima como aspecto decorrente do

autoconceito.

Coopersmith (1967), por sua vez, acena paadt@estimaenquanto um conjunto de
valores pessoais que embutimos nas atitudes gtemad a nés mesmos, representados
nas polaridades de auto-aceitacdo ou de autodejeilp reconhecimento de capacidades
ou de incapacidades, de sucesso ou de fracasségeictemos uma primeira sinalizacao

para o aspecto valorativo, atitudinal e reflexieste construto.

Apontando para a idéia de um olhar que se dirigg iamesmo, no sentido de uma
auto-avaliacdo confrontada com o ambiente, AnnielRém Bernet, Rick & Brenda,
1993) defende quauto-estimapode ser entendida como a expressao da discrap@unci

harmonia entre como o sujeito se auto-representdesejado conceito de si mesmo.

Oliveira (1994), por sua vez, atribuindo-lhe curdntto-valorativo, situaa auto-
estimano plano das atitudes enderecadas a nés mesmasdsefranden (1995), quem
sabe inspirando-se no cunho avaliativo sugerido Jaones (1890), “auto-estima €
composta por dois sentimentos: de competéncia g@lesste valor pessoal. E a soma da
autoconfianca com o auto-respeito. Ela reflete aasgpacidade de lidar com os desafios

da vida (entender e dominar os problemas) e aalidei ser feliz.” (p. 78).

Voli (1998), destacando textualmente o plano desagdes humanas na construcao
da auto-estima, defende quaigo-estimaé a “apreciacdo do proprio valor e importancia,
e compromisso do individuo em assumir as respdigadiés por si mesmo e por relacdes

intra e interpessoais” (p. 52-53).

Humphreys (2001) resume o0 conceitoad#o-estimaem duas expressoes dentro de

uma frase-chave: “existem duas dimensdes princgmiguto-estiman sentimento de ser
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amado e o sentimento de ser cdpgez 16), grifo nosso. Assim, também, circunscrave

questdo ao campo do afetivo-perceptual, do autecapr da competéncia.

Teixeira e Giacomini (2002) advogam que aato-estima relaciona-se ao
ajuizamento que fazemos de nés mesmos, fundamemizEmo campo da auto-satisfacao.

Desta forma, a questao da auto-avaliagdo mantgresente.

Sedikides e Gregg (2003) apontam pasat@-estimacomo uma avaliacdo subjetiva
gue fazemos de n6és mesmos, que transita por datetas niveis do positivo ou hegativo.
Chamamos a atencéo para a expressao “transitatamb que a mobilidade da auto-

estima nao € linear e absoluta.

Ainda no campo da auto-valoracao, Assis, AvandvaSe outros (2003), descrevem
aauto-estimacomo um componente que se manifesta na forma deeatimento ou uma
atitude de aceitacdo ou de negacao de si mesmatrLemn conta “até que ponto o sujeito
se considera capaz, significativo, bem-sucedidoal®so. E o juizo pessoal de valor

expresso nas atitudes que o individuo tem consigenma. E uma experiéncia subjetiva

acessivel as pessoas através de relatos verbaspotamentos observaveis” (p. 670).

Em Strocchi (2003) temos um alerta importanteato-estima € a atitude que
tomamos em relacdo a ndés mesmos e compreende estaasgognitivo, emotivo e

comportamental.

Auto-estima, para Blascovich e Tomaka (em Adler & Stewart,0&k refere a um
sentimento individual do valor préprio, ou até quomto o sujeito se valoriza, se aprova ou
se aprecia. As autoras destacam a ampla repreSerdacsi mesmo, que inclui aspectos

cognitivos e comportamentais, sejam avaliativoafetivos.
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A sequir, discorreremos acerca da auto-estima,e@magjauto-imagem da professora,
discutindo os tradicionais ajuizamentos sociakohiso e culturalmente construidos acerca

desta profissional da educacéao.

1.3.1. A Auto-Estima, a Imagem e a Auto-Imagem daféssora

“Eu daria tudo que eu tivesse
Pra voltar aos dias de crianca
Eu ndo sei pra que que a gente cresce
Se néo sai da gente essa lembranca.
Que saudade da professorinha
Que me ensinou o0 bé-a-ba
Onde andara Mariazinha
Meu primeiro amor onde andara?”
(Ataulfo Alves, em Meus Tempos de Crianca, de 1957,

sugerindo uma imagem da professora repousada i@adde e na ternura,
sem projetar o pano de fundo no qual se apoiaria
a construcéo da sua auto-estima nos dias de hoje).

Idealizamos esta subsecdo no sentido de explagaforcha subjacente, possiveis
relacbes entre a auto-avaliacdo da professora &vpas consequentes influéncias no

processo de construcéo da auto-estima dos sewssalun

Parece-nos inevitavel: via de regra, ao acessanmasgemoria as imagens das nossas
professoras nas nossas distantes infancias, agwamhos como seres perfeitos, senao
donas de virtudes conferidas apenas as maes @jass\asoes idilicas de pureza, dogura,
benignidade, delicadeza, paciéncia, exemplos, mabde missdo, segunda mae, tia
principal. Talvez, ainda hoje, resista muito destacepcdo de professora nas séries
iniciais, a partir dos olhos das criancas. Toda¥ipreciso desvelar como elas se situam no
plano das interacdes com suas criangas, considerasi® contundente contexto de
desvalorizagédo docente, exaustdo emocional, desagéat e desesperanca que vivemos e

até mesmo do distanciamento afetivo que acometefsgfio. Tal representacdo mental,
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que remonta aos primordios da historia da docéfeminina, ajuda a distorcer a

compreensao do papel da mulher enquanto profidsi@an@ducacéo e suas interacdes com
seus alunos, notadamente no inicio da escolarizaedgual preponderam as estereotipicas
imagens acima apontadas. Diferentemente as ataibaial género masculino, seria preciso
indagarmo-nos em que medida tal quadro se reladooanstrucdo de sua identidade e
auto-estima, vez que os aludidos juizos podemrapaia si também as nocdes de
resignacdo, inocéncia, fragilidade, pequeneza, nindade, despreparo para O0S

enfrentamentos caracteristicos a profissao.

Destacar a armadilha que Freire (1997) denunciasd desvirtuada da professora-
tia que reduz a importancia desta profissional dizcagcdo a condicdo de uma familiar

intima do aluno:

a professora pode ter sobrinhos e por isso € @gianesma forma que qualquer tia
pode ensinar, pode ser professora, por isso, lrababm alunos. Isto ndo significa,
porém, que “a tarefa de ensinar transfornf@aessoraem tia de seus alunos da
mesma forma como umba qualguer ndo se converte epnofessorade seus

sobrinhos so por séa deles” (p. 09).

A profissdo “professora”, tal como a profissdo fpssor” redne um volume de
compromissos, de responsabilidades, de particippghitica e social ativas quetia ndo
possui. Assim, entendemos que por trds do chamadithoso detia pode residir toda
uma intencionalidade subjacente de desmobilizac@testiguracédo desta profissional.
Processos estes que podem, talvez, serem dancosasteucao da sua auto-imagem e da
sua auto-estima. E se assim se afigurar, ndo paglesmente refletir na construgcédo da

auto-estima dos seus alunos?
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Freire (1997) acrescenta que

identificar professoracomtia, o que foi e vem sendo ainda enfatizado, sobretado n
rede privada em todo o pais, € quase como proclgoegrrofessorascomo boas
tias, ndo devem brigar, ndo devem rebelar-se, ndo deaeen freve. Quem ja viu
dez mil“tias” fazendo greve, sacrificando sexmbrinhos,prejudicando-os no seu

aprendizado? (p. 10)

Esta espécie de maquiagem impingida a imagem dasgma, esta forma nada
inocente de aveludar syaraxis a fim de descaracteriza-la como um ser de luta e
contestacdo, como qualquer outro, constitui, sewddyem um dos fatores contribuintes
para a deformacéo da sua identidade. Condicaaestg nos parece culturalmente aceita

e arraigada.

Na outra extremidade deste quadro, aparece adacketiche e do erotismo na
idealizacdo imagética da professora-objeto-de-dgssjp 0 imaginario dos alunos e alunas
mais maduros, que, ndo a vendo mais como méae ppdassa a té-la como objeto de
encanto e seducdo, que, ultrapassando o platodmaga ao libidinoso. Tal olhar é
comumente compartilhado por seus colegas de piofifssndamentalmente quando ela &
jovem e bonita. Secundarizando todos os demaisusds que constroem a imagem de
professor, independentemente do género, o0 macBaamo presa para o abate, inclusive
modificando-lhe o tratamento para o diminutivo: géessa a ser “a professorinha”, aquele
sensual objeto de assédio. Tal idealizacdo camaiuher em vias de se tornar professora
ja fora cantada em prosa e verso, como exemploNptson Gongalves nos anos 50:
“minha normalista linda... de sorriso franco notird® encantador’, e pelo cantor
Belchior, nos anos de 1980: “minha normalista ljralada sou estudante...” S&o varios 0s

olhares gque estigmatizam a imagem professora gaeEem incitd-la a empreenderem
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uma luta a mais: a da igualdade, do respeito, dommes pela dignidade pessoal e

profissional merecidas.

No centro, talvez, deste espaco algumas histonmguadrinhos, enquanto também
construcdo socio-cultural, em que pese também rezcas imagens de encanto e de
ternura na figura da professora, sublinham muitéss ma facetas de professora critica,
antenada, formadora e de carne e 0Sso, no contixtwma escola capenga, da
desvalorizacdo profissional, da sujeicdo as desagiies, ao cansaco, as irritacbes —
como qualquer outro — nas suas interagbes com ias¢as, por sua vez astutas,

atualizadas, criticas, sagazes e mordazes.

Apenas para ilustrar, citamos como exemplos trésreal que nas suas “tirinhas”
retratam criticamente as relacdes das criancasacestola e que, nas interagcdes com as
suas professoras — que concentram em si as c@htcss supracitadas — constroem as
imagens de suas mestras. Contemplando trés camesnepresentamos o estadunidense
Watterson (2007), no seu A Vida € Bela; o argenfaano (2003), com Toda Mafalda e o
italiano Tonucci (2003), no seu Com Olhos de Caamestacamos o aspecto curioso de,
nos trés casos, 0s desenhistas representaremeagma como senhora, gorda, de vestido
largo e comprido abotoado até o pescoco. Uma imapem remetendo-se as matronas
italianas, distancia-se e muito da figura lascivae gqdestacamos. N&o menos

estigmatizadas, vamos a elas:



44

CALVIN, VOCE PODE
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Figura 1 - Calvin e sua professora de extremo rigofWatterson, 2007, p. 28)
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Figura 2 - Mafalda e sua “professora-segunda-maeQuino, 2003, p. 152)
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Figura 3 - Crianga, professora e a escola no meiddnucci, 2003, p. 147)

Nas dancas em meio aos seus tdo divesebges entre a “saudade da
professorinha que me ensinou o bé-a-ba!” e a “niistadinda”, a professora talvez ainda
busca situar-se enquanto uma profissional de latargeténcia, e — tais quais seus pares
educadores masculinos — fundamentais a constrig@ondmundo melhor, na medida em
gue devem ser vistas também parceiras insubsiguieeitra construcdo: a da auto-estima
dos seus alunos. Assim, em que medida a imagenfagquée si e que exibe aos alunos

reflete nos processos de construcdo da auto-edéstas?
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1.3.2. O Self

Do que sou numa hora, na hora seguinte me separo;
do que fui num dia, no dia seguinte me esqueci.
(...) E em nos que as paisagens tém paisagem.
Por isso, se as imagino, as crio; se as crio, sao.
(...) Para que viajar? Em Madrid, em Berlim, nasRéma China, nos Pélos,
onde estaria eu sendo em mim mesmo?
(...) Meu Deus, meu Deus, a quem assisto?
Quantos sou? Quem sou eu? O que € este intenalldgentre mim e mim?

(Bernardo Soares, um dos mais de dez heterénimbsrdando Pessoa,
apontando, em uma multiplicidade slenesmospara uma idéia deelf).

Pessoa, F. (2006, p. 72).

Entendemos ser impossivel tratarmos de auto-essiema considerarmos self
enquanto influente regulador do comportamento hwmd&odemos situar em James
(1890), interessando-se pelo funcionamento da @nm@a humana no seu classico
Principios da Psicologia, notadamente no Capit@lp The Consciousness of Setf
gérmen das discussfes voltadas a tal quedtines (1890), vendo self como agente
regulador do nosso comportamento, sinaliza quemitanismo € representado pelo
conjunto daquilo que consideramos nossos. Ndo dem®sso corpo e nossas forcas
psiquicas, mas também nossas coisas, nossa casa,familia, nossos ancestrais, nossos
amigos, nossa honra, nosso trabalho, etc. Tudossdraz as mesmas sensacoes, que, se
se acendem e se avantajam, sentimo-nos vitoriosasp contrario sentimo-nos
combalidos. Gself para James (1890), € formado por trés conjunt&elf Materia) que
abrange tudo que podemos dizer que é nosso, wmelasi pessoas; ®elf Socialque é a
forma pela qual somos vistos pelos outros; &eaidf Espiritual que, envolvendo a

subjetividade, é constituido pelas nossas facutdpsieoldgicas.
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Ainda sem perder de vista tal questdo, Symonds 1j19%erece-nos uma
conceituacao deelf como a maneira pela qual reagimos a nés mesmas sgjcompde

por quatro processos:

Como nos percebemos;

» O gue pensamos acerca de nés mesmos;

Como nos avaliamos;

Como, atraveés de vérias acdes, tentamos nos destaoa defendermos.

Symonds (1951) destaca a contradicdo que podeireristre tais processos.
Podemos, por exemplo, pensarmo-nos ou julgarmadeodeterminada forma e agirmos

incongruentemente.

Por sua vez, Snugg e Combs (em Hall & Lindzey, 1®fendem self como o
plano fenomenoldgico onde se localizam todas aéneias das quais somos conscientes
nas ocasioes em que ocorrem. Defendem, tal comdaemes, que a consciéncia é o ato
gerador do comportamento e pleiteiam que o0 queapsrs e sentimos determina nossas

acoes.

Alinhavando a idéia dselfao tecido da cultura, Valsiner (1989) o define camo
conjunto sistémico da nossa cultura individual etablo conforme as sugestbes sociais
que sao direcionadas as nossas peculiaridadescaiaie nossa forma de ver, sentir e
reagir, proprias do sujeito. Assim, Valsiner (1988hclui que “a cultura pessoal inclui a
unidade de afeto e racionalidade. 8&if, toda idéia racional tem seu contexto afetivo e
todo sentimento esta intrinsecamente ligado a agdionma de pensamento sobre a pessoa

ou sobre o0 mundo” (p. 366).
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Potter e Wetherell (1996) propdem uma psicologsaudisiva, que tenha por objetivo
compreender como as versOessedf sdo construidas na interacdo entre as pessoas, nas
praticas sociais que sao engendradas através delamo a pessoa se constitui de modos
diferentes, através das formas pelas quais seeslesem determinadas ocasides. Fierro
(1996) também destaca a importancia do ambientmneepcao dseelf salientando que
Sad0 as nossas experiéncias interpessoais, sobretggelas que nos traduzem os
significados mais importantes, as de destacador vplba a formacdo da nossa

personalidade.

Baumeister (2000) vem encontrar-se com nossa opmédceitual deself, ao propor
um selffixado em trés conceitos: 1) a consciéncia reflexatravés da qual conhecemos o
desenvolvimento deelf por meio da consciéncia; 2) a associacao intevpgsaraves da
qual oself se desenvolve por meio das relacdes interpessosgsve para conectar o
organismo fisico a rede social; 3) a funcdo exeaytjue se refere a vontade propria:

escolha, decisao, iniciativa, acédo, esforco salbmesmo e acerca do mundo.

Interessa-nos como Hermans (2001) aponta para@ogia de unself dialogico,
situando-o no cruzamento entre a psicologiaelbherdada de James e a escola dialogica
de Bakhtin. Aqui self e cultura sdo concebidos como uma multiplicidade de
posicionamentos nos quais as relacdes dialogicdsnpse estabelecer. Segundo Hermans
(2001) esta concepcéao evita a armadilha de se tagalf como algo individualizado e
auto-suficiente; e a cultura como uma abstracacsinAspercebido, o EU tem a
possibilidade de mover-se de uma posicao espamialqutra, de acordo com mudancas de
situagéo e de tempo; flutua entre diferentes pesigtem a capacidade de dotar cada
posicdo com uma voz para que relacdes dialogica® eais posicbes possam ser
estabelecidas. Hermans (2001) considera uma coidatex doself que se distancia do

conceito classico dgelf cartesiano, expressado no exemplo da declaragagoéaso’.
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Esta expressdo, para ele, assume que ha um Elhlcesgponsavel pelos passos do
raciocinio ou do pensamento, opondo-se a sua d@éemultiplicidade de posicionamentos.
A sugestdo de urself dialogico vem validar as aflicdes de Bernardo Spatemuns a
todos nds, postas em epigrafe a este item: “ontdaasu sendo em mim mesmo? O que €

este intervalo que ha entre mim e mim?” (Pessd#f,30 72).

Ainda nesta perspectiva, com a qual compartilhaif@tigeira (2003) destacando os

aspectos comunicacional e subjetivo tipicamentedmas, aduz que

o contexto da formacao delfé a interacdo comunicativa, como parte das trapsaco
entre sujeitos coparticipantes de uma dada reaidadial, na qual conhecimento e
subjetividade se produzem mutuamente, de acordo ioBluéncias exercidas por
sujeitos que agem e negociam significados em ctw#esocioculturais concretos (p.

430).

De acordo com Guanaes e Japur (2003), aderindessonuizo de unself co-
construido socioculturalmente, “a propria definigh®o Psicologia pressupde a nocédo de
self assumindo a idéia de individuo como sendo codtitpor disposi¢cdes internas e
mentais - nocbes que hoje integram grande partesipsficacdes de nossa cultura

ocidental sobre este tema” (p. 23).

Fleming (2004), reforcando nossa opcao epistemmadde uma construcdo socio-
histdrico-cultural, ao apontar para os aspect@xiahais e socioculturais, defende que a

construcdo dselfesta associada a constru¢do do conceito de “outro”.

Souza e Gomes (2005) realizam um oportuno exam@ribs da teorizacdo
psicologica do self, contrastando-o com discussdes atuais na psicolatpa

desenvolvimento humano. Aqui, destacam que astiva@sao corpo e a interacdo tém
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modificado as formulacdes teoricas acerca da mgj@ldo self revelando uma nova
perspectiva, a comunicacional. Tal abordagem nteressa vez que consideramos 0S
aspectos comunicativos e metacomunicativos narcmast da auto-estima infantil. Assim,
as autoras apontam que, a partir desta Otica, feee de self como “um processo de

interacdo comunicativa entre consciéncia e cofpadd no mundo” (p. 1).

Entendemos que, epistemologicamente, avaliselioppressupde a compreensédo das
relacbes estabelecidas entre consciéncia e suamdode manifestacdo no ambiente

situacional do suijeito.

1.3.3. O Afeto

Afeto, favor particular dos céus.
Delicia e orgulho de mentes nobres,
S6 concedido a homens e a anjos,

Negado a todo o mundo inferior.

(Samuel Johnson, lexicégrafo inglés que viveu ehifi® e 17384).

A partir do senso comungfeto, do latim affectus corresponde no portugués a
“sentimento de amizade”, “afeicoado a”, “carinhtdfabilidade” (Ferreira, 1999, p. 62).
Assim, quando pensamos em “afeicdo” vem-nos nabtere a mente imagens
relacionadas a cuidado, acolhimento, aceitacagpatam outra raiz etimologica (Cunha,
1986, p. 19), ao adjetivafeto soma-se, as traducdes anteriores, “sujeito aheddente
de”. Ou seja, receber ou doar afeto representasite;ao de abertura, de sujeicdo ao ato
afetivo. Pretender compreender este fenbmeno regeeonhecer que, dentre as
necessidades que precisamos suprir para a gadmtsbrevivéncia, da vivéncia e da

convivéncia humana no contexto sécio-histéricotcalt estd a do afeto.
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Por outro lado, para seafeto, precisaafetar, tocar, contatar, atingir aquele que
estava “sujeito a” fazendo-o mudar de estado. Ciestaa, o afeto € uma emocao que logo
avistamos e, desta forma, se comunica. Entdo, acd@mpassa a ser afeto quando

denunciada pelo aspecto comportamental.

N&o é nada simples o exercicio de dissecar o afegfaanto constituinte da psique
humana, vez que, na sua irretorquivel alianca c@barm cognitivo, originariamente visto
como uma emocao, pode — noutro momento — fundareseo um sentimento. As
dificuldades comecam a se apresentar quando se @éatender as emocdes. O plano da
emocao acolhe os mais diferentes e importantesmfends, como a alegria, o medo, a
tristeza, a ira e o afeto (Berne, 1995). Visto ras) afeto € uma das cinco emocdes
fundamentais e o comportamento humano perpassa gerpassado) por todas elas,

inevitavelmente, ao longo do curso da vida.

Berne (1995) entende que as emocdes sdo fendmeaae gxpressam por meio de
reacdes pujantes, mas de curta duragcao, a exempioedo, do pranto, da paixdo ou do
riso. Os sentimentos, por seu turno, se diferemdooarem mais tempo e por ndo se
expressarem com pujanca, a exemplo da amizaddezrdama. Assim, a emocéao do afeto,
se consolidada, pode vir tomar forma de sentimdatafeto. Desta forma, se justifica as
declaracbes ao mundo: - Estou meentindo “assim” ou “assado” Ainda, se se
compreende as emocbes como heranga evolutiva, uezsq utilizava dela como
mecanismo de defesa e de garantia a vida nos plimsprquando — por exemplo — das

reac6es de medo ou de coragem frente ao ambiewliz iabspito a desbravar.

No Brasil, apesar de em 1836 0 pesquisador Manéeld de Figueiredo ja defender
no Rio de Janeiro sua tese intituladaixdes e Afetos da Almado ha significativa

literatura sobre o afeto. Todavia, j& em Arist&e[2001) a motivacdo é conduzida por
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meio de dois extremos: afeic&alesafeicdo. Assim, nossa mente nos dirige emadirdQ
agrado e repele o desagrado. Sabemos que o afefrecfuncéo capital na atividade da
inteligéncia. Sem afeto ndo haveria interesse, metessidade, nem motivacao; e,
consequentemente, perguntas ou problemas nuneasesiocados e, assim, ndo haveria
espaco para a inteligéncia operar. A afetividadena condicdo necessaria na constituicao
da inteligéncia, desde a mais tenra idade. Piag#2) ressalta que na relacdo entre
inteligéncia e afeto, o afeto produz ou pode prodoziesenvolvimento de importantes
estruturas cognitivas. Alerta, ainda, que a comd)d afeto pode retardar ou acelerar a

formacdao de tais estruturas.

Vygotksy (1996) cunha a classica expressdo “fung@mtal’” para acenar aos
conceitos de pensamento, memoria, percepcdo edatedicnensoes pilares do processo
educativo. Assim, para ele, a génese do pensarmestdona motivacdo, no interesse, na

necessidade, no afeto e na emocéo, combustiveiscgss da auto-estima.

Conforme Werebe e Nadel-Brulfert (1986), quando lg¥aplantou a idéia de uma
psicogénese da pessoa completa, levou em contgitostomo um todo. Assim, seus
afetos, emocdes, motricidade e ambiente fisicgbelcem-se em um mesmo nivel.
Galvéao (1995), ao se referir aos estagios wall@salo desenvolvimento humano, lembra
que estes ocorrem sucessivamente preponderandodmibi afeto/cognicdo. Assim, no
estagio impulsivo-emocional, caracteristico do piim ano de vida, o afeto norteia as

reacdes que a crianga apresenta aos que a rodeiam.

Temos em Vygotsky (1996), rompendo a dicotomiagaa@ocao, a idéia primordial

da unidade cognicéo-afeto no desenvolvimento hunizaa ele,

a forma de pensar, que junto com o sistema de tonuas foi imposta pelo meio

gue nos rodeia, exclui também nossos sentimentds.SEntimos simplesmente: o
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sentimento é percebido por nés sob a forma de ci@dlera, ultraje, ofensa. Se
dizemos que desprezamos alguém, o fato de nomesentisnentos, faz com que

estes variem, ja que mantém uma certa relacdo ossos pensamentos (p. 57).

Nos apoiado em Vygotsky (1996), ao sinalizar qu&isento e pensamento em
algum momento se casam, reforcamos que a autosesiimge daquilo que o sujeito
representa valorativamente para si mesmo, quandeadi@, cognitiva e/ou afetivamente,

nas mais diversas facetas, como a pessoal, adgmailsocial ou a académica.

A propésito, Schofe(2001) chama-nos a atencdo ao afirmar que o cgigeito é
hoje, constitui-se em grande parte, de sequelagntlaacées mais remotas que teve com
os pais. E, parafraseando Garcia (1999), em taisaigbes a qualidade do afeto néo fica de

fora.

Calvifio (1983) concebe os afetos como possuidogesnd carater universal e que
“sS80 expressivos e, sem excecao, comunicativogemods de que implicam em contagio”
(p. 103). Idéia, alias, também presente na visdoogsnética e interacionista do
desenvolvimento em Wallon (1975), onde a afetividad crianca € considerada mais que
uma dimensao pessoal, € entendida como uma etapavidvimental. Desta forma, para
ele, o contagio afetivo constréi as pontes indispeeis que possibilita ao individuo
promover as interacdes. O afeto, entdo, com sear &l contagio, pode ser o principal
combustivel a dar movimento aos mecanismos proaissda auto-estima. Temperando tal
guestdo com um pouco de lirismo, Prado (1991) y&laea no poema Ensinamento:
“minha mée achava estudo a coisa mais fina do miv@o é. A coisa mais fina do mundo
€ 0 sentimento” (p. 89). Queremos entender o recadduindo que o evento prioritario é

0 sentimento, condi¢ao primeira do ensinamento.

4 http://www.thinkbody.co.uk/papers/interview-withiaat-s.htm acesso em 29 nov.06.




54

Destacamos em Valsiner (2001) o papel da subjetiégce da intersubjetividade na
construcdo do afeto. Para este autor as formasantedias quais avaliamos as
caracteristicas fisicas ou comportamentais doso®usdo construidas afetiva e
cognitivamente ao mesmo tempo. Elas surgem a pladinmossos constantes processos de
vivenciar os ambientes nos quais somos participadies acontecimentos. Valsiner
lembra-nos, ainda, que a questdo do afeto prim@aoseu nivel psicolégico) € um
precursor da construcdo dos significados dos sentos e das emocdes. Ainda em
Valsiner (1989), a luz da perspectiva soOcio-histdgultural que distingue nosso
desenvolvimento biolégico do psicoldgico, nosscedeslvimento é inerentemente social
e toda a estrutura do processo psicologico - degnig afetivo - desenvolve-se em

conjuncdo com o desenvolvimento da interacao sdaialianca.

Pensar tal perspectiva como corroborativa da aagédr da auto-estima e adjuvante
do cotidiano escolar, obriga-nos a levar em continamica cultural que nos envolve.
Cole (1992) considera a possibilidade de exisfluémcias culturais no desenvolvimento
do futuro ser, a partir do periodo que antecedenssgimento, mesmo ndo estando em
contato com o ambiente. Para o autor, ja no imegiatiodo pds-natal o pequeno ser se

mostra sensivel e € modificado pela linguagem daiente que a mée integra.

A aludida teia cultural dinamica e intrincada ene @sta imersa a crianga mesmo
antes de nascer, pode adquirir outros matizesjsve perversos, que poderao lancar seus
encantos invocatérios sobre o processo de constrdgdsua auto-estima e, talvez, da
aprendizagem. Oportunamente, Ghiradelli Jr (199&jteanos acerca do “processo de
infantilizacdo da sociedade, que nega o desenvehtinda infancia e das criancas” (p.
55). Entdo, este movimento anacrénico de apolagiaara importancia da infancia e da
crianca, e também do valor do seu percurso escplarestabelecemos nos dias que

correm, choca-se frontalmente com a producéo en@rilacéo cotidiana de uma dinamica
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cultural dirigida na contraméo desta via. Calligdfi994) adverte que temos esquecido as
criancas e este esquecimento, acrescentamos, @, sadiural e, fundamentalmente,
afetivo. O autor chama a atencao para o fato de*api€riancas ndo mais realizam os
sonhos dos adultos”, estdo “cada vez menos intagrach quadros familiares, cada vez
mais sozinhas” (p. 12) e que “o narcisismo parezadh vez mais vé na crianca o adulto”
(p. 12). Assim, entendemos que o abandono afetassga ser, talvez, um dos mais

danosos acontecimentos que podem conduzir a uriag@anegativa de si mesmo.

Por fim, embora a questdo do afeto careca de espags generosos na pesquisa
cientifica, urge lembrarmo-nos sempre da importae afetividade em todas as acdes

humanas, incluindo-se ai o processo educativo.

A seguir, em forma gréfica, apresentamos as aaijéals da estrutura tedrica adotada

neste estudo, a luz da perspectiva socioculturatoativista.

SUJelto
Atmosfera cultura idtica
Comunic./Meta- Co-cons-
comunicacional sem|ot|ea trugao de
, &Lgnlflcados
Goss £ 7% osoiaie
Negociag&o 2 @
Partilhd ¢2

| Paaade L #a o
Sujeito™  comuns—~ Sujeito
cultura

semidtica
% cultura @

Figura 4 — Estrutura Tedrica
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Assim, entre 0s sujeitos em interacdo, ha uma d&meoscomunicacional e
metacomunicacional construida pela cultura, pelastillpps dos comuns, pelas
negociacdes, pelas idiossincrasias dos interagepéts co-construcdo de significados,
pela semidtica, etc. Tal atmosfera guia a co-cogétr doselfdos sujeitos ,econsiderando
o papel da unidade afeto-cognicdo em tal construgdiatribui na construcdo da auto-

estima dos individuos em interacgéao.

Chegando ao nucleo da questdo, definiremos a sexguiobjetivos gerais e

especificos na direcéo para os quais caminhar&egieeendimento.
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CAPITULO 2 — OBJETIVOS

Quando se quer estudar os homens,
€ necessario olhar perto de si;
mas para estudar o homem,
€ necessario aprender a dirigir seu olhar ao longe;
€ preciso primeiro observar as diferencas
para descobrir as propriedades.
Jean-Jacques Rousseau (1987),
Ensaios sobre as Origens das Linguas, Capitulo VI

O presente estudo tem como objetivo geral ideatific papel dos mecanismos
comunicativos e metacomunicativos relativos a ecagdb da auto-estima, a partir da auto-

avaliacdo, de um grupo de criangas em contextoide ide escolarizacao.

Interessa-nos, especificamente:

Analisar 0s mecanismos comunicativos e metacoratimdcs nas

diades professora-aluno e aluno-aluno;

* Identificar as possiveis motivacdes potencialmemteementadoras
de mudancas no curso dos processos de construgdodastima dos
participantes estudados;

 Examinar em que medida o ambiente fisico e socéledcola
selecionada favorece ou ndo a promocao da autoaedtis criancas;

* Analisar subjacentemente as percepcfes da pradessmrca dos

diversos elementos que se articulam com 0s proe&ssounicativos
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e metacomunicativos e conseglientemente, com aregistda auto-

estima infantil, a partir da auto-avaliagéo.

Conforme a licdo de Rousseau estampada na epitdgafe capitulo, chamando a
atencdo no sentido de observarmos as diferencas descobrirmos as propriedades,
trataremos no capitulo que se segue da trama dio tewetodoldgico que orientaram a
pesquisa. Sao apresentadas as questdes metodeléde@icas relativas as opcoes feitas,
assim como, apoiando-se nestas, questdes atiren{essso-a-passo da investigacdo que
ora propomos: de quais instrumentos se fara usas gparticipantes estardo envolvidos,

quais critérios nortearao tal selecao, entre ountifasmacdes essenciais.
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CAPITULO 3 — TRAMA METODOLOGICA

O seu olhar
melhora o meu.

Arnaldo Antunes,
musico brasileiro, na cancao “O Seu Olhar”,
Album “Ninguém”, RCA, 1995.
Neste capitulo descreveremosoouse o contexto onde se desenvolveu o estudo,
apresentaremos o plano geral da investigacdo, sadecluem osnstrumentos e 0s

procedimentos utilizados para a selecdo dos gaatiteés e para a construcao dos dados, os

perfis dos participantes e os procedimentos pabsardos dados.

3.1.Locuse Contexto do Estudo

A cidade onde se localiza a escola que abrigouwmlessta situada a trinta e trés
quildbmetros a Sudoeste de Brasilia. Foi fundadagalinente constituida no inicio da
década de 60, concentra uma populacdo de baixo pgdesitivo, com renda domiciliar
per capitamensal de 1,6 salario minimo e 21,2% da populaig@mdo com até um salario
minimo (SEPLAN/CODEPLAN, 2004). Tinha em 2004, daka censo mais recente
(SEPLAN/CODEPLAN, 2004), uma populacdo estimada @&d4P mil habitantes
caracterizada por baixo grau de instrucao (40,5b% apenas o antigo Primeiro Grau
incompleto; somente 12,58% com o Segundo Grau @mpCurso Superior completo,
somente 1,87% da populacdo). A cidade padece diesrmamuns as outras urbes que
giram nas periferias das O6rbitas de Brasilia, taigio altos indices de desemprego,
caréncias de espacos para cultura e lazer, estaamgnuto dos sistemas publicos de saude,
de seguranca e de transporte que ndo correspondprannte as expectativas e

necessidades da populacéo, a explosdo do empfegoah representada, principalmente,
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pelo irrefreavel comércio ambulante estabelecidaacadas e portas de lojas do centro

da cidade, etc.

A escola,locus da pesquisa, uma das mais antigas da cidadendapurada em
18/08/1969 e situa-se no limite sul, praticamemtelinisa da area urbana com a rural, em
uma das extremidades mais carentes da cidade. ekdod a uma clientela
socioeconomicamente heterogénea, pois embora r@&imbém criancas advindas de
familias com condi¢cdes financeiras relativamenté&vess, sua maioria € oriunda de
familias desfavorecidas. A escola é ampla, tem érea total murada de 90.375 m
11.200 mi de &rea construida, um estacionamento, uma aréa wade ha um campinho
de futebol; outra, separada por grade, abriggplayground Tem vinte e cinco salas de
aulas, biblioteca, cantina, uma sala para professautra para os auxiliares de ensino,
uma sala ampla que funciona como auditorio, um sémif@ado, a sala da direcdo e a do
apoio administrativo e a secretaria, sanitariog ar criancas e para os funcionarios. Tal
conjunto é disposto em quatro pavilhdes que formmamguadrado. Complementa-se com
amplo bebedouro, um espaco de hortas, uma antersbbOpea, um patio central

descoberto com piso e palco de concreto e algbustars.

Oferecendo o ensino de 12 a 42 séries, a escoldiat® época da construcdo dos
dados a um total de 508 alunos, sendo 259 no toatotino e 249 no vespertino. Tinha 30
professores e 18 auxiliares de ensino (vigias, naeieas e funcionarios para conservagao
e limpeza). A sala de aula da turma, objeto dasinyacdo, se localizava no extremo de
um dos quatro pavilhfes. Mostrava-se abundantemieatem estimulos visuais em todas
as paredes e as vezes no teto: cartazes, alfabedbiies e trabalhos produzidos pelas

criangas.
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Encerrando a caracterizacaoldousguando da sua inauguracéo, essa escola cunhou

o lema Cativar para a Paz, o qual conserva e oveaepor meios de projetos
interdisciplinares até hoje, como uma espécie desaoi institucional que vem sendo
abracada pelas equipes que assumem sua admirastfat&logan além de estampado
em uma das paredes da entrada, integra a partalfdancamiseta oficial desta unidade de
ensino. Ja beirando seus quarenta anos de idadscaa € reconhecida por seu
vanguardismo na ousadia em desenvolver projet@sicksso. A escola € considerada por
educadores e comunidade da cidade como referémcigudlidade no seu trabalho
pedagogico. Um exemplo disso, entre outros, € qoeano de 2005, uma de suas
professoras recebeu do Ministro da Educacao o Brenofessores do Brasil, na categoria
Ensino Fundamental, com o projeto NEGRO QUE TE QUEER NEGRO, explorando

a tematica racial em sala de aula. Este mesmotprimeselecionado para participar do
Prémio Nacional Educar para a Igualdade Raciampwido pelo Centro de Estudo das
Relacbes de Trabalho e Desigualdade de S&o Pallagde a projetos que trabalhassem
questdes de cor e raca na escola, também em 2008eEmbro de 2006 foi a vez de uma
aluna ser agraciada com o segundo lugar no condersedacdo do Prémio Cidadania e
Justica Também se Aprendem na Escola, promovid@ Astociacdo dos Magistrados
Brasileiros (AMB), no Distrito Federal. Entendentpge tais informacgdes interessam a esta
pesquisa, vez que em algum momento tais caraatasigtossivelmente se relacionem com

a auto-avaliacao e a construcdo da auto-estimpattsipantes do estudo.

3.2. Plano Geral do Estudo

A presente proposta de estudo foi aprovada peloit€ate Etica em Pesquisa da
Faculdade de Medicina da Universidade de Brasilia G5 de abril de 2006, em
conformidade a Resolucdo n° 196/1996 do ConsellgioNal de Saude do Ministério da

Saude. Por meio do Termo de Consentimento LivreaaEecido assinado pelos pais ou
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responsaveis de cada crianca, foi assegurado abesigaentes o necessario sigilo das
informacdes coletadas, também as omissdes dosieries em todos 0s registros escritos
pertinentes a pesquisa. Os pais ou responsavess pelancas envolvidas foram

informados que poderiam retira-las da investigagagualquer momento, sem qualquer

prejuizo as mesmas.

O estudo constituiu-se de duas etapas: a Etapaoliada a selecdo dos
participantes, ocorrida em maio e junho de 2006jwdd participaram as 34 criangas que
compunham a turma; e a Etapa 2, voltada ao estaslgals criancas selecionadas dentre
aquelas 34 e a professora, ocorrida entre julhateboo de 2006. De ambas as etapas,

participaram, também, o pesquisador e os cincdiates de pesquisa.

3.2.1. Etapa 1 - Instrumentos e Procedimentos par&elecéo dos Participantes

Nossa primeira visita a escola ocorreu em 27 deonde 2006. Em dialogo com a
diretora da unidade de ensino, 0 pesquisador apoesee como aluno de doutorado em
psicologia da Universidade de Brasilia interessasoinvestigar a construcdo da auto-
estima em criancas de primeira série, fundamentabmeomo interagem e se auto-
avaliam. Justificamos a diretora que a escolha elagascola deu-se em funcdo da
proximidade da residéncia do pesquisador, exponsogligetrizes gerais do estudo,
fundamentalmente sua justificativa, seus objetives metodologia, assim como
respondemos suas indagacgOes acerca de detalhestudo.eAnte sua gentil recepcao e
concordancia, entregamos a ela uma coépia integradrdjeto de pesquisa e solicitamos

gue assinasse o documento autorizando nossa inmerséampo.

Nesta mesma tarde a diretora nos apresentou aetatora pedagogica junto a qual
refizemos todo o procedimento anteriormente adotamdusive também deixando com

esta outra cépia do projeto de pesquisa. Obtenubéia sua anuéncia, solicitamos a
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colaboracdo no sentido de nos sugerir uma turmasguenquadrasse nos seguintes
critérios iniciais: que fosse uma 12 série do tuwespertino (vez ser aquele o turno
disponivel para o pesquisador e para a equipe @e appesquisa), e fosse, a professora,

uma facilitadora e colaborativa da nossa entradangite em sua sala de aula.

Logo em seguida fomos apresentados a educadora,agpalmente, expomos uma
sumula da pesquisa que incluia os principais aspeximunicados e negociados com a

diretora e a coordenadora, ante o qual a professosfrou-se empolgada com a proposta.

Com a parceria firmada, no dia 28 de marco de 2@eéhos uma primeira visita a
turma de 34 criancas, no sentido de aproximarmasasolacos, e la ficamos por toda a
tarde. Ante as desconfiancas e indagacoes de nu@las, explicamos — com a mediacéo
da professora — que éramos também professoregjueagavamos aulas para adultos em
outro lugar, mas que gostavamos de criancas entiva interesse de entender como elas
aprendiam e como se relacionavam entre elas. Euidsegedimos permisséo a elas para
ficarmos na turma por alguns meses para observasmass aulas. Adiantamos-lhes que,
para isso, precisariamos filmar as atividades eslas ndo se importavam com tal

procedimento.

Com a concesséo alegremente concedida pelas @jassm como pelos pais com
a assinatura do Termo de Consentimento Livre eakssmtio (Apéndice F), planejamos
retirar daquele universo um grupo menor de criamas apresentassem tendéncias a
ressaltar aspectos mais negativos (avaliacdo maedatie si, por exemplo, que se
considerassem medrosos, tristes, pouco persistepiesos permitisse identificar o papel
dos mecanismos comunicativos e metacomunicativios @® processos de construcao da

auto-estima, a partir da auto-avaliacdo de cadadatas. A restricdo a um grupo menor de
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participantes deu-se pela necessidade de perrogicimhares mais focados que atendessem

melhor a abordagem micro que planejamos.

Para responder a nossa preocupacdo com uma maitabiolade dos dados que
construiamos, planejamos elaborar um instrumentiader que facilitasse a interacao

entre o pesquisador e pesquisados e que levassengamn

* A percepcédo do sujeito sobre si mesmo, como sone@teesmo se
vé, a partir dos olhares da familia, do seu grupoathigos da
comunidade e do contexto escolar;

* A percepcao da professora, enquanto o olhar umopdistanciado,
mas cotidiano, sensivel e rico em trocas sociais;

* A percepcao do pesquisador, pouco mais distan@ami®, mas um

pouco mais isento afetivamente.

Dessa forma, buscando o equilibrio entre a aceitdedsubjetividade (na procura
pela compreensédo dos diferentes pontos de vistatagms acima) e o esfor¢co pela
objetividade, construimos um instrumento mediadld) €m quatro versdes (IM1, IM2,
IM3, IM4), que se propunha nortear a identificacde aspectos possivelmente
relacionados a uma avaliacdo negativa de si, masndioes Pessoal, Familiar, Social e

Cognitivo-Escolar.

O objetivo do referido instrumento foi 0 de medaainteracédo entre pesquisador e
participante relativa a consecucdo deste intentbaseou-se no elenco de varias
caracteristicas possivelmente reveladoras de urnt@aseliagdo negativa, tais como:
perceber-se medroso, triste, inabil e inferior aesnais em diversas areas, timido,
solitario, com auto-confianca fragil, com dificutis de integracdo e interacdo, pouco

persistente, etc.
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Para atender ao objetivo do primeiro olhar, o déapmmas criancas sobre si mesmas,
tal instrumento configurou-se em duas versdes awabativas, utilizadas na modalidade
face-a-face com os trinta e quatro alunos, indasichente retirados da sala de aula pelo
pesquisador e apoios da pesquisa e levados a sqpag@stivessem disponiveis e fossem

tranquilos, como o auditério, a sala de TV e op&#&o estas as versoes:

a) Instrumento Mediador 1 — IM1 (apresentado na fod®mantrevista, o protocolo
contém 17 itens possivelmente relacionados a egyégirda auto-estima onde o

pesquisador os |é para a crianca - ver Apéndice A);

b) Instrumento Mediador 2 — IM2 (trata-se do mesmadrumsento, entretanto
representado na forma de desenhos de “carinhagtfealee “tristes” para a
pintura pela prépria crianca, com ajuda do pesdoisau apoio da pesquisa —

ver Apéndice B).

A idealizacéo destas duas distintas versdes do mgsttumento deu-se com vistas
a possibilitar que duas diferentes modalidadesxgeessdo pudessem redundar em uma
convergéncia de informacfes as mais consistentesiveis. Isto €, se os resultados do
momento da entrevista com a crianca (IM1), conaitldw as possiveis influéncias do tom
de voz ou expressao facial/gestual do pesquisadauxiliar de pesquisa, se repetissem na
forma do IM2, um tanto quanto mais isenta de t#isi@ncias, poderiam ser considerados

mais confiaveis que aqueles resultados ndo reetido

Tais instrumentos fundamentaram-se na reunido p@oentes que, sdo apontados
em varios estudos como importantes para a constrdgdauto-estima e que envolvem
aspectos pessoais, social-familiar, social-extrdiame cognitivo-escolar. Aspectos estes

que sdo compartilhados tanto por estudiosos qglieanti uma abordagem qualitativa (e.qg.
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Bednar, Wells & Peterson, 1986; Canfield, 1986;Bd®87; Humprheys, 2001; Briggs,
2002; Strocchi, 2003), quanto aqueles utilizam @hgens mais quantitativas (e.g.
Swayze, 1980; Tamayo, 1981; Voli, 1998; Sanchez stribano, 1999; Coopersmith,

2005).

O segundo olhar, o da professora, foi construidonpeio da adaptacao do IM1
ajustado para o uso desta, objetivando obter tandé&ua percepcdo acerca de cada
crianca, tendo por base os mesmos itens (Apéndicé @rofessora ficou de posse do
instrumento por duas semanas, com a nossa orientacgue, ao longo daquele periodo,
dedicasse um olhar mais pontual sobre os perfigithhis dos alunos, fundamentalmente
em como interagiam e se comunicavam, e o0s fossistreeglo no instrumento,

devolvendo-nos ao final do tempo combinado.

O terceiro olhar, o do pesquisador sobre as cr&npa orientado por meio da
adaptacdo do mesmo IM1 (Apéndice D) para o us@gdestjuanto observava as criancas

NOS processos interacionais, comunicativos e metacicativos no seu ambiente de aula.

3.2.1.1. Selecéo dos Participantes a Partir dosiasientos Mediadores

3.2.1.1.1. Instrumento Mediador 1 e 2 - O Olhas @aiancas sobre si Mesmas

As sessOes de aplicagéo destes dois instrumerto®i@n nos dias 15, 22 e 29 de
maio de 2006, com cada um dos 34 alunos sendodamtvia acompanhar o pesquisador
ou auxiliar até um local reservado (auditorio, atiu salas vazias) que estivesse
disponivel e garantisse privacidade. A cada alum rgtiravamos da sala, explicavamos
que tinhamos o interesse de entender como elesdsume e como se relacionavam.
Explicamos que, para isso, naquele momento, pkeoisds da ajuda dele, na forma da

participacdo de uma entrevista que fariamos parhen@-lo melhor. A cada resposta dada
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era atribuido um ponto, totalizando-os ao finatd&na correspondente a cada dimensao.

Somando os resultados das quatro colunas, tivernutaliZacao geral de cada participante.

Instrumento Mediador 1 (IM1)

Com o protocolo (IM1) da crianca em maos, iamosrida pergunta por pergunta e
marcando a resposta, por exemplo: “Fulano, vocéssidera sempre triste, as vezes ou
nunca?”. Todas as criancas foram colaborativasda sassdo consumiu cerca de vinte

minutos. A integra das questdes estdo no Apéndice A

Instrumento Mediador 2 (IM2)

Entregamos a crianca o protocolo (IM2) e, apordanda ficha de cada vez, liamos
a questéo proposta e pediamos para que a criamggg® a carinha que correspondesse a
sua opinido em cada dimensao apresentada. Por kexempNeste lado a carinha ta
dizendo ‘eu sou timido!”, no outro lado ta dizenel ndo sou timido! Pinte a carinha que
mais se parece com vocé! Da mesma forma que no tbtigs as criancas foram
colaborativas e cada sessdo consumiu cerca da &iminco minutos. A integra deste

protocolo esta no Apéndice B.

Apos tabulados seus resultados, construimos urasifatacédo que refletisse a auto-
avaliacdo de cada uma das trinta e quatro crissai@e si nas dimensdes pessoal, familiar,
social e cognitivo-escolar, conforme previa o mstento. Separamos, entdo, as primeiras
seis criangas situados no limite da classificaigion pontuacdes mais salientes, sugestivas
de avaliacdo negativa de si mesmas. Estes, estavam pré-selecionados para a segunda

etapa da pesquisa.
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Ressaltamos que, em funcdo de termos asseguradinlecamalidade dos seus
respectivos nomes no Termo de Consentimento LivEsatarecido, os apresentamos na

forma ficticia.

Nome Ficticio ®
68 pontos
possiveis para
sugestao de auto-
avaliacao negativa

1. CAIO 45
2. RAUL 27
3. GASPAR 25
4. [CARO 21
5. BERNARDO 20
6. NANCI 17

Quadro 1 - Dados Originados pelos Instrumentos Meddores 1 e 2

3.2.1.1.2. Instrumento Mediador 3 - O Olhar da lessora

Solicitamos que ao longo de duas semanas a poodedssse paulatinamente
marcando neste instrumento sua percepcdo aceraadie aluno, a partir do que ja

conhecia somado com as interacbes e comunicackissamdre si.

3.2.1.1.3. Instrumento Mediador 4 - O Olhar do Resador

Tendo-se em maos a auto-avaliacdo da crianca &liagio da professora, precisava
somar-se a estas a avaliacdo observacional do ipadqu Para tanto, construimos
etiquetas contendo os nomes das criangcas e asmaBxanos seus uniformes. O
pesquisador, entdo, permaneceu na sala no dia 26nde de 2006, das 14h as 17h,
buscando identificar padrdes comunicativos e metaocicativos nas diades criangas-
criangas e professora-criancas, apontando aodmedla, no instrumento. Ressaltamos que
nossa presencga em campo ja ocorria desde mar@O@ed&entos em relacao as interagoes

professora-alunos e alunos-alunos, assim como h@ate da escola.
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Em um movimento final para a selecdo dos seis guaatites procedemos ao
cruzamento dos trés olhares, obtidos por meio deridos instrumentos mediadores:
Auto-avaliacdo da Crianca; Avaliacdo da Professénaaliacdo do Pesquisador. Das
ocorréncias coincidentes nas trés facetas, contaimae, assim, 0s seis participantes que

tomariam parte da segunda etapa da pesquisa:

1. CAIO; 2. RAUL; 3. GASPAR; 4. ICARO; 5. BERNARD®; NANCI.

3.2.2. Etapa 2 - Compreendendo a Auto-Estima

3.2.2.1. PrecaugOes Relacionadas a Construcao @o®®

Esta segunda etapa de pesquisa foi desenvolvida jittto e outubro de 2006 e
contou com 0s seis alunos selecionados a partittalga 1. Retomando, os critérios de

inclusé@o das seis criangas foram:

* A existéncia de indicadores relevantes de avaliagigativa de si mesmas,
reunidos por meio do conjunto dos instrumentos atkxies 1 e 2 (Apéndice

A e B).

* A permissdo expressa da participacdo das criangasseus pais ou
responsaveis, por meio do Termo de Consentimene la Esclarecido, em
cumprimento a Resolugdo n° 196/1996 do ConselhoioNac de

Saude/Ministério da Saude.

3.2.2.2 Perfil dos Participantes

Considerando a importancia que assume a histéma centexto na abordagem

sociocultural construtivista para a compreenséa pacompreensao dos significados das
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questbes sob exame, incluimos aqui informacdescaceo perfil dos alunos e da

professora, entendendo ajudar no entendimentoatissconstruidos.

A. Alunos

Apresentamos, entdo, um perfil sécio-econémicotedaiopsicopedagdgico de cada

crianca, construido por meio de enquete realizadaas criancas em 11 de julho de 2006

aliada a nossa observacédo e a fala da professosaagentrevista.

Nome

Perfil sdcio-econdmico

Perfil biopsicopedagdgi

CAIO

E um menino de sete ang
mora apenas com a mae, p
0 pai tem outra familia. Te
um irmao maia velho,

familia possui maquina d

lavar roupa, DVD, aparelh

de som e TV; mas ndo possui_.

com putador, carro (0]

funcionaria; sua mae né

trabalha fora.

DjS , . ) .
1Lala quase inaudivel, é franzino, de ol
n, . . .

docil e vacilante. Na maioria das veze
A . -
percebemos realizando as atividades
e .

aula sozinho. Tem aulas de reforco
o) L . . R

turno contrario e é assiduo as mesmsa
mae comparece freqlientemente

u .
reunibes da escola. Ingressou na

lOpl]blica em 2003.

sI*em pele parda, aparenta forte timidez,

nar

SO

de

no

1S, a

ede

RAUL

E um menino de sete anosfem pele parda, € franzino, mostra

mora apenas com a mae, p
€ separada do esposo, t
trés irmaos, a familia poss
lavar

maquina de roup

pextremamente timido, fala sempre mu

chaixo e devagar. Recorrentemer
uguando no diadlogo conosco, dirigia

aplhar sempre para baixo. Mostra-se

aparelho de som e TV; naanenino tranquilo. Tem aulas de refor

se

ito
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possui DVD, computador,no turno contrario e € assiduo |as
carro, nem funcionaria. Emesmas, a mie comparece as reunides da
irmao de NANCI. A mée napescola. Ingressou na rede publica em
trabalha fora. 2003.

Tem pele morena, de biotipo forte, nao

demonstra timidez, sua voz é clarg e
E um menino de sete angs,

olhar vivido, mas se relaciona, de mado
mora com o0s pais, tem daqis

mais constante, com poucos. E um tgnto
irmaos, a familia possui

quanto inquieto, tendo, as vezes,
maquina de lavar roupa, DVD,

GASPAR problemas de indisciplina. Tem aulas|de

som, TV e uma funcionaria em

reforco no turno contrario e é assidug as
casa; nado possui computadpr,

mesmas. Nem a mdae, nem outro
nem carro. A mée trabalha

responsavel comparecem as reunide$ da
fora.

escola. Ingressou na rede publica |em

2004.
E um menino de sete anos, teifiem pele branca, € franzino, dificiimente
cinco irmaos, mora apenas corse expressa, tem grandes dificuldades de
a mae, que € separada |doteracdo, mostra-se  extremamente
esposo, mas no mesmo loteetraido e isolado do grupo. Tem aulas de

ICARO mora sua tia e também sereforco no turno contrario, mas

primo, que estuda na mesmdificilmente comparece, quando o faz
turma. A familia possuiapresenta-se sonolento durante a gula.
maquina de lavar roupa, DVDNem a mae nem outro responsavel
e duas TVs; ndo temcomparecem as reunides da escola; ojavd
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com putador, carro,

funcionaria. A mae trabalhdngressou na rede publica em 2003.

fora.

neme quem O prepara para ir a ad

BERNARDO

E um menino de oito anos, te
um irmao, mora com 0s pais
familia possui maquina d
lavar roupa, som, TV, DVD,
computador, trés carros; n
A ma

tem funcionaria.

trabalha fora.

maior que sua idade presume. Tem o

@nquieto e provocador, por iSSO sem

agorridente. Tem aulas de refor¢o no tu

bcontrario e é assiduo, a mae sen

Tem pele branca, é gordinho, € b

la.

har

geguro e fala alta e firme. Sempre

esta envolvido em conflitos; mas sem

comparece as reunibes da esc

Ingressou na rede publica em 2005.

NANCI

E uma menina de sete an
mora com 0s pais, tem dag

irmaos, a familia possu

maquina de lavar roupa, som

TV; nédo possui DVD

computador, carro,

funcionaria. E irma de RAUL.

A mae nado trabalha fora.

DS,

is

neim

Tem pele parda, € extremamente timid

serena, fala baixo e devagar, tem ol

pre

pre

o

pre

ola.

vacilante, mas na maioria das veres

apresenta sorriso acanhado. Tem cabelos

e
compridos e sempre amarrados para |

Tem aulas de refor¢o no turno contrari
€ assiduo, a mae comparece as reur
da escola. Ingressou na rede publica

2003.

i0es

em
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B. Professora

A historia da professora foi construida por mem sku Curriculo e da

Entrevista Reflexiva realizada com ela em 06/09%péesentada no Apéndice I:

A professora tinha trinta e quatro anos. Casade, de dois filhos, moradora
da cidade, habilitada em Magistério para Classedltibetizacdo pela Universidade
Catolica de Brasilia e em Magistério para Iniciokgeolarizacdo no Curso de Pedagogia
da Faculdade de Educacdo da Universidade de BrdSikspecialista em Psicopedagogia
e atua na rede publica do DF desde 1993. Lotadkscala desde que ingressou no
sistema, tem oito anos de regéncia nas sériesaigjiccinco anos em classes de
alfabetizacdo, um ano em sala de leitura e um anfuecéo de coordenacao pedagogica.
Como caracteristicas interativas com os alunoguseavalia como extrovertida, afetiva,
disponivel, conciliadora. Afirma ter governabili@ada turma e estimular o trabalho em

grupo. Tais caracteristicas foram confirmadas pebasrvacdes do pesquisador.

3.2.2.3. Equipe de Apoio a Pesquisa

A pesquisa contou com a participacdo de cinco ianed de pesquisa, quatro
mulheres e um homem, com idades entre 34 e 45 anqsg, no inicio do trabalho,
cursavam o ultimo semestre de um Curso de Pedagegiama Instituicdo de Ensino
Superior da cidade. Os auxiliares foram treinadeto pesquisador, estudando as
metodologias propostas no Projeto de Pesquisagaapib os instrumentais entre si e

tabulando os dados obtidos no exercicio.

3.2.2.4. Instrumentos e Procedimentos para a Comgfio dos Dados

Junto as seis criangas na interagcdo entre siiey asso o restante da turma, foram

realizadas observacdo de aulas planejadas poritagdic do pesquisador. Junto a
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professora realizamos uma entrevista reflexiva.p@xedimentos da entrevista e das

observacdes sdo descritas nos proximos topicos.

3.2.2.4.1. Entrevista Reflexiva Semi-Estruturada eoProfessora

Tal entrevista, com 0 objetivo de analisar a pey@epda professora acerca dos
diversos elementos que se articulam com os progessounicativos e metacomunicativos
e consequentemente, com a constru¢cao da auto-estfardil, a partir da sua auto-
avaliacdo, foi realizada conforme roteiro apresdmtao Apéndice |, no dia 06 de
setembro, as 08h30min, totalizando 2h30min de géjano auditério da escola.
Fundamentalmente, a entrevista abordou as mentd#&iasa vida enquanto estudante de 12
série, assim como de sua realidade corrente; sosamaliacdo presente; sua percep¢ao do
“ser professora de educacéo infantil” e de “12%e$¢de suas possiveis influéncias sobre
seus alunos, de possiveis fatores que influenciaaut@avaliagcdo e consequente auto-
estima das criangas; sua percepgdo acerca de cadadas criancas selecionadas,

incluindo auto-avaliagéo e consequente auto-estioraunicacao, interacao e afetividade.

7

Esta modalidade de entrevista, segundo Laville @@ (1999), é realizada por
meio de uma série de perguntas abertas, feitameméd em uma ordem prevista, mas na
qual o entrevistador pode acrescentar perguntassderecimento. E importante para
nosso trabalho por apresentar, dentre suas deataczhtagens, a valorizacdo da
intersubjetividade na relacdo estabelecida enttee@stador e entrevistado. Fraser e
Gondim (2004) salientam que, “por meio das trocasbais e nao-verbais que se
estabelecem neste contexto de interacdo, permitera melhor compreensdo dos
significados, dos valores e das opinides dos ateoesais a respeito de situacdes e

vivéncias pessoais” (p. 02).
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A construcdo do nosso roteiro foi orientada pelspextiva da Entrevista Reflexiva
(Banister, 1994; Minayo, 1996; Rey, 1999; SzymangKi04). Iniciamos com questbes
para aquecimento da diade entrevistador/entredsfeaim quesitos mais informais, no
sentido de produzirem um clima mais favoravel); speguimos com questdes
desencadeadoras do dialogo (guiadas pelo objetaval da pesquisa, que serviram para
dar ostart propriamente dito a entrevista) e finalizamos acprastdes de aprofundamento
(que, como a expressao revela, pretenderam inergianto possivel nas questdes-eixo da

pesquisa).

A Entrevista Reflexiva considera a

dimensédo psicologica e ética da interacdo face@-faesente numa situacao de
entrevista, no sentido de dimensionar os dados ol#idos e situa-los dentro dos
limites que se delineiam no encontro entre duasgassque se apresentam com
determinado género, idade, nivel socioeconbémicaréagia, disposicdes afetivas,

modo de compreender o fendmeno e intencionalid@issnanski, 2004, p. 57).

Uma vez construido o roteiro da entrevista, aintle @esta orientacdo, o utilizamos
em experiéncias-pilotos, aplicando-o a colegasezavdo-nos com eles 0s papéis de
entrevistador e entrevistado com o propdsito delitmmacao “com o procedimento e para

avaliar os sentimentos de sensacoes do particip@rgmanski, 2004, p. 23).

Entendemos que tal metodologia nos € importantepaximar-se intensamente da
concepgao sociocultural-construtiva, vez que erdi@yor e entrevistado, no campo
interativo e relacional, organizam ativamente oces3o de producao de significados.

Szymanski (2004) destaca que
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ha algo que o entrevistador esta querendo conhetiizando-se de um tipo de
interacdo com quem € entrevistado, possuidor decamhecimento, mas que ira
disp6-lo de uma forma Unica, naguele momento pgteela interlocutor. (...) O

movimento reflexivo que a narracdo exige acabaplmcar o entrevistado diante de

um pensamento organizado de uma forma inéditaaatégbe mesmo (p. 14).

Bem a proposito, também para Branco e Valsinerq}L3% participantes da diade
entrevistador/entrevistado tornam-se “construtoedyos do discurso, guiados por

condicionantes culturais na interpretacao do eveatentrevista” (p. 46).

Desta forma, ap0s a gravacao e transcricdo daldapaofessora, em 06 de setembro
de 2006, voltamos a ela no dia 08 do mesmo méss&ptamos a nossa compreensao
acerca de sua fala, de modo que ela também prosevasm reflexdo, discordando,
corrigindo, reforcando e rearticulando suas idéiasjbuindo um grau maior de
fidedignidade a andlise. Esta nova etapa consumas dhoras de gravacdo em audio.
Cumprida esta etapa, retornamos criticamente anrdis da professora, buscando extrair
os significados das questdes sob exame. Permange@emtos no sentido de identificar e
compreender como se inserem suas crencas, atitedleses e motivacdes, em relacdo as
suas percepcoes voltadas ao “ser professora”paeatima, a auto-avaliacdo, a infancia e a
primeira série; também quanto as suas dificuldadestividade docente, as suas memorias
da vida escolar, aos fatores que — para ela —emfiam a auto-avaliagcdo e a auto-estima
infantil, se ela — como professora — poderia dfet&e — na sua visdo — a programacao
escolar pode também influenciar tal construgdoedtigamos, também, suas percepc¢des a
respeito dos seis alunos selecionados (exibindastha pagina com as suas fotografias)
acerca dos que ela classificaria como: 1. Quagvakam negativamente; 2. Mais e menos
comunicativos; 3. Mais alegres e mais tristes; disMimidos e mais extrovertidos; 5. Mais

e menos afetuosos; 6. Mais e menos dificuldadesnt@eacdo. Indagamos sobre sua
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percepcdo acerca da comunicacdo e interacdo esiies seis, assim como da sua
comunicacao e atitudes em relacéo a eles. Aindéarano® o que chamamos de “galeria
dos selecionados”, registramos o0 que ela sabi@ader vida pessoal de cada um deles e,
por ultimo, suas percepcdes de extroversao, afeponibilidade aos alunos, conducédo da

turma, grau de interesse pela vida deles e de @aomento frente as suas dificuldades.

3.2.2.4.2. Observacao das Aulas (Situacdes Estidasg)

Para Marconi e Lakatos (2002), “a observagao nasiste apenas em ver e ouvir,
mas também em examinar fatos ou fenébmenos quessgadestudar” (p.88). A principal
vantagem da observagdo é apoiar o pesquisadoentfith¢cdo e obtencdo de eventos e
episodios a respeito de objetivos sobre os quaiadigiduos ndo tém consciéncia, mas
gue orientam o seu comportamento. Sendo assime resttido, procedemos a duas
importantes modalidades de observacdo: uma nd&orgiita, como uma primeira e
gradual aproximacdo do objeto de pesquisa; oustansética, onde, sujeitos ao rigor do

arcabouco metodologico adotado, construiriamosadesimais importantes.

3.2.2.4.2.1. Observacdo Nao-Sistematica

Nos dias 28, 29, 30 e 31 de marco de 2006, conjetivad de minimizar o impacto
da nossa insercdo no ambiente de sala de aulmogcpor todas as tardes sentados no
fundo da sala em posicionamento que era possivednipla visdo do ambiente. Esta
primeira aproximacdo serviu-nos também para obteram primeiras impressdes das
criancas, da professora e do contexto, ja voltadasobjetivos da pesquisa. Percebemos,
por exemplo, nos dias 28, 29 e 30 de marco ascasague se mostravam fortemente
introspectivas e com dificuldade intensa de int@raas que negociavam habilmente entre
si; as que atraiam para si significativa parte pigferéncias dos colegas; buscamos

identificar onde poderiam estar as recorrénciasucicativas e metacomunicativas que
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poderiam se relacionar a auto-avaliacdo e a ca@dsirda auto-estima e focamos os olhares
sobre o0s participantes em interacdo (professoramslalunos-alunos) buscando as
primeiras evidéncias (entendendo que para seresidavadas evidéncias, precisariam ser
suficientemente recorrentes). No dia 31 de margiicgamos de uma reunido com 0s pais
e responsaveis, a convite da professora, e naqateento esclarecemos as intencdes da
pesquisa adiantando que alguns deles poderiamoseidados mais adiante a colaborar
com a mesma autorizando a participacdo de seu flpés este encontro aproveitamos o
restante do dia para conhecermos a estrutura fidécaescola, colhendo imagens
fotograficas da mesma. Estes quatro dias nos aerypara planejarmos como se daria a

observacao sistematica.

3.2.2.4.2.2. Observacéo Sistematica

Acreditamos que em situacdes de jogo, a competc@o cooperacdo ajudam a
otimizar evidéncias onde a comunicacdo e a metatigagéo articule-se com a auto-
estima infantil. Assim, ao delinearmos este momegntopusemos a professora, e com ela
planejamos a realizacdo de dez SituacOes Estrasjrah forma de atividades ludicas
competitivas e cooperativas selecionadas de pgbksa deste pesquisador (Miranda,
1991, 1996, 2003, 2005a, 2006a) nomeadds ddP’resente Vai Para..., A Travessia da
Ponte Estreita, As Metades Formam um Todo, Os Esdoles, Dia da Fama,
Caminhando do Seu Jeito, Guia de Cego, Os Naufragd3igo “Sim”, Vocé Diz “Nao”,
Mudando de Casa descritas no Apéndice H, distribuidas ao longoide aulas nesta
ordem, para nosso maior controle quanto ao regiatgnmas vezes com mais de uma

Situacédo Estruturada por aula

Focamo-nos nas ocorréncias nascidas das diadesaluro e professora-alunos, de

acordo com roteiro apresentado no Apéndice G,tradge por uma mini-camera de video
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30/08/20086, totalizando, neste momento, 1h39mimatelho eletronicamente registrado.

No quadro seguinte veja uma sintese dos instrumenfsocedimentos adotados na
construcdo dos dados. O quadro apresenta aperase SituacOes Estruturadas que
foram analisadas neste trabalho, vez que, apddagsias as gravacdes das dez atividades

realizadas, excluimos seis por entendermos que tr&@am volume de situacdes

comunicacionais e metacomunicacionais desejadogmpara estudo.

Tempo
Procedimentos Instrumentos Participantes | Qtde
Datas Utilizado
06/08/06 Professora 1
08/08/06 A) Entrevista semi- Gravador de 2h30min
estruturada reflexiva \YeY4
Pesquisador 1
Alunos 6
. (selecionados)
Alunos
(ndo
selecionados,| 32
: mas
B) Observagodes das interagentes)
: SituagOes Estruturadas
: Professora | 5
i Filmadora
Bloco de notasE Pesquisador 1
14/08/06 1. E 0 Presente Vai Para.. . 18min0:
15/08/06: 2. As Metades Formam ur*:n 13min38 Equipe de
b T0dO ] e Apoio 5
28/08/06; 3. Caminhando do Seu :
. 4min57
o deitO b
15/09/06; 4. Mudando de Casa ... 12min44
Total:
49min38

Quadro 2 - Sintese dos Instrumentos e Procedimentpara Constru¢cdo dos Dados
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3.2.2.5. Procedimentos para Analise dos Dados

3.2.2.5.1. Perspectiva de Andlise da Entrevista adPnofessora

Os dados construidos nesta etapa representam Zh@@ngravacdo em audio. O
processo de analise da entrevista, consoante alohegéa da constru¢cdo do seu roteiro,
obedeceu a perspectiva da Entrevista Reflexiva,saatido de superar a pretensa
neutralidade da coleta, ressaltando o aspecto t@aa@do social, onde entrevistado e
entrevistador influenciam-se mutuamente (Banisi®&94; Minayo, 1996; Rey, 1999;
Szymansky, 2004). Szymanski (2004) sublinha queefigentrevista tem informagdes e
procura outras, assim como aquele que é entregistadbém processa um conjunto de

conhecimentos e pré-conceitos sobre o entrevistamtganizando suas respostas para

aquela situacao” (p. 12).

3.2.2.5.2. Perspectiva de Analise da ObservacaocAuides

Como ja indicado no item3.2.2.4.2.2. Observacdo Sistematicaos dados
construidos nesta etapa representavam no inicidotah de 1h39min de gravacdo em
video das dez atividades planejadas, no univerdarda e quatro criangcas em interacao

no espaco da sala de aula, com foco nas seis asiae{ecionadas.

Reiteramos que, apoés varias releituras dos vidassddz atividades mencionadas,
descartamos seis por julgarmos nao apresentareitientéd densidade em situacdes
comunicacionais e metacomunicacionais para estufiee envolvessem 0s seis
participantes selecionados. Dedicamo-nos, ent@malisar as outras quatro restantes, as
guais re-enumeramos conftividade n° 1 — E o Presente Vai Para...; Atividad n°® 2 —

As Metades Formam um Todo; Atividade n°® 3 — Caminhado do Seu Jeito; Atividade

n° 4 - Mudando de CasaAssim, o total de tempo analisado estabeleceu-s£9emm30s.
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A opcdo metodologica para a analise dos eventoendamos foi o Método
Microgenético que propde um processo ciclico onaes sliferentes etapas apresentam-se
indissociaveis umas as outras (Branco & Rocha, 1998 esquema grafico adiante
idealizado por Branco e Valsiner (1997) apresestetapas da producdo do conhecimento

a luz da perspectiva sociocultural construtivista.

Suposigdes do
Pesquisador sobre
o Mundo

Teoria q . D[ Fenomeno

Meétado

2=
.

Dados

Figura 5 — Ciclo da Investigacdo Metodoldgica

Interpretando a figura, reconhecemos que as creag@snas e visdes de mundo do
pesquisador, o que denominamos de suposi¢coes doigasor sobre o mundo, articulam-
se bidirecionalmente com o marco tedrico, que Beuta com a relagdo existente entre

método e dados, e que, por sua vez, dialogam dembmeno estudado.
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Cada elemento do ciclo mantém relacdes dinamicdsdieecionais entre si,
construindo uncorpusinvestigativo homogéneo e consistente. Assim,nieecendo tal
metodologia “como pensamento orientado e como gdhoanto de intervencdo usado pelo
pesquisador em interacdo com o fendmeno investigadocorrendo, estes, para a
construcdo do conhecimento novo” (Branco & Valsing®97, p. 38), entendemos

adequada para aplicacdo no presente estudo.

Neste contexto, adotamos o Método Microgenético gmr indicado quando se
pretende perceber em detalhes processos de mudangainando densas observacdes no
decorrer do tempo e extensa analise com base eatitas sucessivas para 0 exame das
tais mudancas (Fletcher, Huffman, Bray & Grupe,898uscando entender melhor como
se dado as mudancas no desenvolvimento, diversggiipadores tém se interessado por

esta metodologia. Para Gées (2000)

trata-se de uma forma de construcdo de dados querra atencédo a detalhes e o
recorte de episddios interativos, sendo o exanei@do para o funcionamento dos
sujeitos focais, as relacdes intersubjetivas e @wdicdes sociais da situacéo,

resultando num relato minucioso dos acontecimgipta39).

O Método Microgenético tem sido defendido por dswesr autores (Siegler, 1996;
Siegler & Crowley, 1991; Kuhn, 1995; Gées, 2000yéla, M.; Pantoja, A. P. F.; Hsu, H.
C.; Messinger, D. & Fogel, A., 2004) e pode propmrar o estudo dos processos de
mudancgas desenvolvimentais desde seu surgimensoimaal, de como toma forma e de
como se revela modelado, considerando o pano di® fde todo o processo dinamico do

desenvolvimento humano.

Procedemos as descri¢cdes mais detalhadas dosiepigéavados em video, os quais

foram considerados ricos em significados do pon® wsta comunicativo e
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metacomunicativo, onde potencialmente ocorreriardangas no curso da co-construcao

da auto-avaliacdo e consequente auto-estima dosientes observados.

Assim, direcionando olhares sobre as interacfesgrinlas em sala (professora-
alunos e alunos-alunos), buscamos identificar matwosersensiveis que pudessem
potencialmente revelar padr6es comunicativos e aquoetanicativos prenhes de

significados.
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CAPITULO 4 — RESULTADOS E DISCUSSAO

Se as criancgas vivem estimuladas,
aprendem a confiar em si mesmas.
Se as criangas sao elogiadas,
aprendem a apreciar os demais.
Se as criancas se sentem aprovadas,
aprendem a amar a si mesmas.
Se as criancas recebem a aceitacdo dos pais,
aprendem a encontrar 0 amor no mundo.
Nolte, D. e Harris, R. (2003).
Retomando o objetivo geral de identificar o paped thecanismos comunicativos e
metacomunicativos relativos aos processos de cmdstrda auto-estima, a partir da auto-
avaliagdo, de criangas em inicio de escolarizagditiremos para a discussdo dos nossos

resultados.

Relembramos que interessa-nos, especificamentdissaanaomo 0S mecanismos
comunicativos e metacomunicativos nas diades ppof@saluno e aluno-aluno
influenciam a auto-estima da crianga, a partir gi@-avaliacdo; identificar as possiveis
motivagoes potencialmente incrementadoras de madang curso dos processos de
construcdo da auto-avaliacdo e consequente aumoaedds sujeitos estudados e examinar
em que medida o ambiente fisico e social destes favorecem ou ndo a promocao da

auto-estima das criancas.

Analisaremos, subjacentemente, as percepcdes desgooa acerca dos diversos
elementos que se articulam com 0s processos coatyoE € metacomunicativos e
consequentemente, com a construcdo da auto-estiamili a partir da auto-avaliacdo. A
intencao de tal procedimento € averiguar em quadaeddiscurso da professora coaduna-

se com os dados construidos a partir das obses/acoe
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4.1. O Ambiente Estudado

Quanto ao espaco fisico como um todo, a escola@aimos favorecedora a um
ambiente salubre, adequado ndo apenas para atbdeérwia, sendo esta propiciadora da
comunicacao entre as pessoas. Aspectos estestadnsttanto pelo asseio que apresentou
durante nossa estadia, quanto pela rigueza emudssiwisuais dentro e fora das salas de
aula. Fossem em murais ou paredes, havia cartfastos, mobiles, pinturas coloridas e
trabalhos das criancas. Este Ultimo aspecto bémefidtensamente o processo de
reconhecimento de si e dos resultados dos seugs@sfacadémicos por parte das criancas;
assim como do (re)conhecimento mutuo em um proce8sosé de socializacdo, mas
também de valorizacdo pessoal e interpessoal, o- @a@editamos — fundamental na

construcao da auto-estima.

Enfatizamos seus formidaveis 90.375 de extensdo total e 11.200° mie area
construida, prépria para abrigar os generosos esgag ar livre representados pelo patio
descoberto central, pelo atrio coberto da entrapela ampla area verde que se traduzem
em “uma experiéncia decisiva na aprendizagem dasepas estruturas espaciais e na
formacdo de seu proprio esquema corporal” (Fragéséolano, 2001, p. 22). Bello (em
Frago & Escolano, 2001) acrescenta que “a escokrideser, além de um lugar agradavel,
sébrio, limpo, com ar e luz, o lugar mais alegrbospitaleiro” (p. 36). A constituicdo
salutar do ambiente e a prépria histéria da eseekpaldada por quarenta anos de um
contexto criativo, compromissado, vanguardista oastucédo de projetos educacionais
bem sucedidos e amplamente reconhecidos pela isgrenpopulacdo, podem ser
favorecedores da qualidade das interacdes queael&o, influenciando sobremaneira nos

processos de construcao da auto-estima de alyprosessores.
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O patio central descoberto é dotado de um amploopde concreto, onde
costumeiramente abriga eventos civicos, pedagogcaesiturais. Faz-se um lugar de
encontro de todas as turmas em um movimento dgrag&o e socializacdo importante,
além de um espaco onde divulgam seus talentos.n€idewamos, portanto, de extremo
valor para os processos de construcdo da autosesfitém dos espacos ao ar livre,
disponibiliza uma ampla sala adaptada para funcicoao auditorio, onde recepcionam a
comunidade e também a utilizam com finalidades gégiaas e recreativas. Filiamo-nos a
concepcao de Alba (em Frago & Escolano, 2001) de ‘Geralmente um modelo
arquitetbnico configura uma pedagogia, como, tamlErconteddos pedagogicos sao os

gue dao uma qualidade ao espaco” (p. 121).

A professora também percebe a importancia doszesga momentos reservados a
expressividade das criancas para a construcdo tmestima e este aspecto esta
contemplado na programacdo escolar, coerentemé&g®a@o por nossas observacdes e

por sua fala na entrevista:

“a gente tem aqui varios momentos de influencia) (sositivamente a auto-estima
da crianca. Quando a gente faz o momento da cidagamma turma fica
responsavel para fazer uma apresentacdo, se aptaudeuma forma deles se
mostrarem... Todo dia a gente tem 0 momento dadgmtonde a cada dois dias uma
turma fica responsavel para fazer aquela entraden e@ma masica, uma mensagem,
uma oracgdo, alguma coisa... Ele ta ali se colocaadfvente dos outros amigos,

alguém esta ali olhando pra eles, vendo aquilo jas tém...”.

Quanto ao espaco da sala de aula adotada parado,es mesmo mostrava-se
igualmente higiénico e estimulante, refletindo rfiehte as caracteristicas do espaco

extraclasse ja descrito. Privilegiava a interacdtesprezava a monotonia do seu arranjo,
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vez que a professora ora 0 organizava com asreariin trios postas em fila, ora em um
amplo circulo, ora com as criancas sentadas no @méasemicirculo voltado para ela. Em
todas as aulas observadas, havia sempre um mored® a professora ligava um
aparelho de som e punha-os para ouvir uma musiogiiizante diferente. Apontando
para sua intencionalidade de aperfeicoar o ambianpeofessora declara que tais op¢cdes

integram todo um planejamento de aula:

“a gente se preocupa que cada atividade seja agrafj@ue todos tenham o direito

de se expressar, de se comunicar...”

O ambiente que se pretende prazeroso o suficiandeqoie possa vir a ser valorizado
pelos seus ocupantes, para que estes construandsnfidades com tal ambiente e que,
nesta construcao, colaborem para a construcdo deautn-avaliagcdo positiva, ndo pode
ser inflexivel, frio e inadaptavel de forma a n&onpitir novas configuracdes. Aliamo-nos

a Frago e Escolano (2001) ao defenderem que és@iteermos um espaco escolar

gue nao restrinja a diversidade de usos ou systa@® a circunstancias diferentes.
(...) A questdo final é se se transforma em um gesf@o, mecanico ou em um
espaco quente e vivo. Em um espaco dominado petassidade de ordem
implacavel e pelo ponto de vista fixo, ou um espago que, tendo em conta o

aleatdrio e o ponto de vista movel, seja antesipbdade que limite (p.139).

4.2. As Interacdes Aluno-Aluno e Professora-Alunaso Conjunto da Sala de Aula

4.2.1. Possiveis Motivagfes Potencialmente Incretadaras de Mudancas no Curso dos
Processos de Construcdo da Auto-Estima, a PartirAdgo-Avaliacdo dos Sujeitos

Estudados
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Vimos e revimos o0s episodios sob lente de aumbnsrando os possivakcks nos
processos investigados. Entrecruzando-os com ardsala professora, procedamos a

discussao.

Relembramos que propomos a professora, e comaglajamos, a realizacdo de dez
atividades ludicas selecionadas de publicacte® gestquisador (Miranda, 1991, 1996,
2003, 2005a, 2006a), distribuidas ao longo de alas; e também que descartamos seis
das atividades registradas em video, por apregemtarpouco conteudo
comunicativo/metacomunicativo, especialmente queolgassem o0s seis participantes
focais. Os seis alunos selecionados se puseramteragao entre si, assim como com 0S
demais colegas, envolvidos nos jogos cooperatigogdetitivos no espaco da sala de aula.
Como ja sinalizamos, entendemos que nas negocidaSesonvergéncias ou divergéncias
em situacdo de jogo, podem se tornar sensiveis phlservacdo 0S pProcessos
comunicativos e metacomunicativos relacionadosréstoacdo da auto-estima a partir da

auto-avaliacao.

Assim, eis 0 quadro sintese das gravacdes em wuidso quatro Atividades

Estruturadas selecionadas para analise.

Quadro das Atividades Estruturadas

N°¢ | Data Nome Cronémetro Duracéo
Inicial/Final

1 | 14/08/06 E o Presente Vai Para... 00min00 18min04
18min04

2 | 15/08/06 As Metades Formam um Todp 28min09 13min38
41min47

3 | 28/08/06 Caminhando do Seu Jeito 50min51 4min57
55min28

4 | 15/09/06 Mudando de Casa 1h26min03 | 12min44
1h38min47
Total de Tempo| 49min38

Quadro 3 - Sintese das Atividades Estruturadas
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4.2.1.1. Orientacdes para a Leitura das Analises

Inspirando-nos no mecanismo para descricdo dedatles interativas idealizado por

Maciel (1996), construimos a seguinte estrutura peganizacao destes dados:

1. Os turnos dialégicos da professora estdo apresentad blocos de texto na
coluna a esquerda da pagina e os das criancaasita.dir

2. Comentarios interpretativos estao localizados haeocentral da pagina.

3. As descricdes das acles fisicas da professora ecrdagas estdo entre
parénteses nas suas respectivas colunas.

4. A numeracéo junto com a letra T que antecede clada lde fala representa a
ordem da tomada dos turnos comunicacionais, vexlmal ndo-verbal (exemplo T1 =
Turno 1).

5. Interpretamos possiveis motivacBes potencialmemereinentadoras de
mudancas no curso dos processos de construcadadestima, a partir da auto-avaliagéo,
no contexto comunicativo e/ou metacomunicativo, @gtéo marcados com o simbo#o) (
Seus respectivos quadros situados estdo destamadtiaza.

6. Antecedendo o0s quadros com o0s recortes selecionpdos a analise,
apresentamos um resumo do contexto no qual aadiwigituava-se.

7. Os nomes de criancas nao selecionadas para o estadoparticipantes das
interacbes comunicativas e metacomunicativas, édatificados pelas iniciais dos seus
nomes e nao por nomes ficticios, utilizados appaesidentificar os selecionados;

8. Por fim, uma sumula das situacdes metacomunicasiclestacadas encontra-

se ao final de cada quadro.
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4.2.2. Atividades

4.2.2.1. Atividade 1 — E o Presente Vai Para...

Objetivo: Levar o participante ao exercicio da escolha, dabegcimento de

preferéncias no contexto de um grupo, a partimdeerfil dado.

Contexto: A professora dispds a turma sentada no chéo enciseumo a sua frente,
apresentou uma caixa embrulhada como presente@&@sama crianga para levantar-se e
ir & frente para recebé-la. A crianca retirou ogb@pencontrou um segundo papel de outra
cor sob aquele e um comando nele escrito, na fdenama frase de elevagdo moral, por
exemplo: “guem luta sempre consegue. Nao abra ailédaara alguém muito educado!” A
criangca chamou um colega que ela achou encaixao-gerfil, passou a caixa e retornou
ao seu lugar. Esta que tomou seu lugar deu codéidaia brincadeira, prosseguindo nesta
dindmica até descobrir completamente a caixa goént@ pirulitos grampeados a uma
mensagem motivacional que foi lida. Apés isto, afgssora verbalizou com eles a

atividade.

Data: 14/08/06

Horéario: 14h00 as 14h18

Cronbmetro: 00min00 - 18min04.

Comentarios

Professora Interpretativos

Criancas

T1 (Turno 1):(...) Agora (*) ICARO esta na
quero que voceés figuem en periferia mais extrema do
siléncio... Gostaria de ter | semicirculo, sozinho, sem T2. Aplaudem com énfase.
trazido um presente para | qualquer interacao L. se levanta e vai para o lado
cada um, mas como ndo | participativa com o evento,da professora e recebe a
pude, quero chamar a L., | nem comunicativa com 0$ caixa.

(que néao faz parte do grupgq demais. Mantém-se
selecionado) para receber ¢ desligado do
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Comentéarios .
Professora : Criancas
Interpretativos
presente. acontecimento, olhando

para outras direcoes

perdura por toda a
atividade.

demoradamente. Esta aca

T3. Rasgue o papel, L.

T4. L. rasga o papel e
encontra um segundo, de cg
verde, sob aquele e um
comando escrito. A
professora |é:

T5.“Quem luta sempre
consegue. N&o abra ainda,
dé para alguém muito
educado!”

Vérios palpites surgem.
Nota-se, aqui e em todo
momento nestas

Atividades Estruturadas, @
intencéo da professora de
melhor dirigir o discurso
para o rumo pretendido.

T6. (*) BERNARDO: (tom
enfético, volume alto,
apontando para K., que ndo
integra a selecdaa sei, é
essa aqui!

T7. (%) (Tom gentil de
correcao para
BERNARDO): Tem muita
gente bem educada aqui, e
vai escolher!

O pronunciamento
assertivo de BERNARDO
nao é uma caracteristica
landividuo com auto-
avaliacao negativa.

T8. L.: (Tom timido): A K.!

T9. (Tom de concordancia
com L) Muito bem, a K. é
bem educada mesmo!

T10. A turma aplaude.

K. levanta-se e dirige-se par
receber a caixa.

T11. () BERNARDO:
(Levanta-se, volume alto,
cadéncia segura, tom de
discordancia da professora)
N&o, ndo é. Tem outra!l
(Senta-se)

T12. Professora nao percel
a fala de BERNARDO em
funcado da atencao que outr
exigiam.

eBERNARDO mostra-se
contundente na defesa dg
sua opinido.
. retira o papel e encontt
outro de cor amarela sob
aguele.

)]

lT13. BERNARDO parece n§
se afetar com o fato da

dorofessora nao dar-lhe
ouvidos. K. soletra devagar
até o final da frase.

Professora refaz a leitura
para toda a turma: (tom
suave, cadéncia mansa):
T14. “- Vocé esta curioso?
curiosidade também pode s
boa!” Pergunta:

- Quando é que a curiosidal
pode ser boa?

No controle da dire¢ao do

A\discurso, a professora —
ea}qui e em tantos outros
momentos — apresenta

dgrovocat;ées positivas.

T15. Uma voz nao
identificada: Nao!

T16. (&) BERNARDO:
(Volume alto, cadéncia
segura, tom de discordancia
do colega) Pode!

T17. (Cadéncia mansa, ton
de concordancia com

A recompensa, ha forma
de reconhecimento do

BERNARDO) Quando a

T18. (*) BERNARDO
esboca sorriso vitorioso, pelc

grupo, vem no T19.

=

fato de a professora, enfim,
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Professora

Comentarios
Interpretativos

Criancas

gente quer saber algo novo

alguma coisa interessante. ..

(Retoma o texto) “A
curiosidade também pode s
boa, dé este presente para
alguém curioso!”

er

ter-lhe atendido e concordad
com ele.

T19. (%) O
BERNARDO!

T20. (%) (BERNARDO
vibra, estufa o peito, levanta
um braco, parece encher-se
orgulho por ter sido
lembrado).

T21. (*) K.: NANCI!

(Muitos aplausos, inclusive @
BERNARDO. NANCI muito
timidamente levanta e toma
lugar. Parece nao sentir-se 2
vontade para ir, mas 0s
aplausos a incentivam).

Vozes:

T22. (Cadéncia mansa, ton
de desafio): Nao esta
gostando do presente, eu
chamo outra pessoa. Nao t
gostando do presente?

Al

Nova provocacao positiva
da professora, que surte
efeito imediato. No esbo¢
. do seu sorriso notamos q
NANCI recebeu o
contagio.

T23. (=) NANCI esbogcando
sorriso, se posta ao lado da
professora e recebe o
presente. Novamente, um
papel verde sob aquele.
NANCI demora bastante par,
abrir. Os colegas estao
ansiosos.

A professora apanha a caix
das méos de NANCI e a
sacode.

T24. (Cadéncia mansa, ton
de provocacéo): Que sera
que tem aqui?

a

T25. NANCI vai voltando ao
seu lugar de origem.

T26. (%) (Cadéncia mansa,
tom de intervencao, com
entusiasmo): Nao, termina!

Nova provocacao positiva
da professora, deixando &
mensagem de que
completar a tarefa é
importante.

T27. NANCI volta e termina
de desembrulhar. (Soletrand
1 volume baixissimo, tom
timido): Que-bom, vo-cé est3
com o pre-sen-te! Dé a uma
pes-soa que gos-ta de di-vi-
dir, que é ca-ri-do-sa!

[®)

0]

de

e

a

0,

A

T28. (Cadéncia mansa, ton
de reforco): Que bom, vocé
esta com o presente! Dé a
uma pessoa que gosta de
dividir, que é caridosa!

Novo suporte positivo da
professora.

T29. NANCI percorre o
grupo com o olhar vacilante.

Eu!

T30. Vozes (Repetidamente):

T31. (Cadéncia mansa, ton
de intervencédo ao grupo e
apoio a NANCI) Deixa a
NANCI pensar...

A professora garante a
NANCI o poder de
decisdo. Assim, ela
continua a percorrer o
grupo com o olhar

T32. (*) NANCI: GASPAR!
(Aplausos do grupo).

T33. (&) NANCI esboca
sorriso, parecendo feliz por
ter decidido)

T34. (®) GASPAR sorrindo
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Professora

Comentarios
Interpretativos

Criancas

refaz o procedimento,
também parecendo feliz, por
sua vez, por ter sido
escolhido.

T35. (Cadéncia mansa, ton
de alegria): Parabéns, vocé
vai dividir o que esta ai
dentro com seus amigos.
Vamos abrir agora?

T36. GASPAR abre a caixa,
arregala os olhos. Ha pirulitg
suficientes para todas as
criancas, com uma mensage
grampeada em cada um dels
Ele, sorrindo, os distribui um
aum.

m
eS.

T37. (%) (Cadéncia mansa,
tom de adverténcia para LV}
que conversava com um
colega): LW, n6s somos un
grupo?

A professora, mesmo
advertindo, busca a
manutencéao do clima de
companheirismo.

v

Il

T38. (®) Vozes: (Tom
normal): Somos!

T39. (®) (Cadéncia agitada
tom de entusiasmo): Nao t@
sentindo firmeza! De novo:
nOGS SOMoS um grupo?

Nova provocacao positiva
da professora que recebe
imediato feedback

igualmente positivo.

T40. (%) Vozes (Tom
euforico): Somos!

T41. A professora coloca
uma musica bem suave e ¢
mensagem intitulada
ORACAO DO AMIGO.

(*) (Cadéncia mansa)
Agora quero que todos
fechem os olhos e pensem
em alguma coisa boa que
querem gue aconteca com
nossa turma, a 12 série B.
Quais sao as coisas boas g
nos temos que construir na
nossa sala? Quais sao as
boas atitudes que tém que
aparecer mais? (Aguarda)
ai, alguém quer falar?

 a

O texto Oracéo do Amigo
enaltece a necessidade d
boas amizades e atitudes
O ambiente de leveza
criado pela leitura feita
apela professora propicia g
reflexbes acerca de
wstuacoes positivas
favorecedoras da auto-
estima.

T42. (%) CAIO (Volume
baixo, cadéncia mansa, tom
suave): Paz.

T43. (*&) W. (Volume baixo,

cadéncia mansa, tom suave):

Paz.
T44. (%) L. (Volume baixo,

cadéncia mansa, tom suave):

Muito amor.
T45. (%) D. (Volume baixo,

cadéncia mansa, tom suave):

Solidariedade.

Outros poucos palpites
surgem e a professora

encerra a aula.
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Sumula da Atividade 1

=g

Turnos | Atores Situacoes

T1 ICARO Sem interacdo participativa ou comunicat@m todo o quadrg
(%)

T2 Criangas Aplaudem L. com énfase

T6 BERNARDO| Tom enfatico (assertivo) de decis&o)(

T7 Professora Tom gentil de correcdo a BERNARDO

T9 Professora Tom de concordancia com K.

T10 Criancas Aplaudem K.

T11 BERNARDO| Volume alto, cadéncia segura, tom assertivo dediéncia para
a professora.¥)

T12 Professora N&o percebe o posicionamento dNBER O

T13 BERNARDO| Nao se afeta por néo ter sido percebido.

T14 Professora Tom suave, cadéncia mansa lend@ paraa.

T16 BERNARDO| Volume alto, cadéncia segura, tom assertivo deoidéncia dg
colega. tr)

T17 Professora Cadéncia mansa, tom de concord@mtilBERNARDO #¢).

T18 BERNARDO| Esboca sorriso vitorioso, percorrendo o olh#r) (

T19 Criangas Evocando o nome de BERNARDBY) ém repeticao.

T20 BERNARDO| Agitando as maos erguidas, vibranoo)(

T21 Criangas Aplaudem NANC#H() por ter sido escolhida por K.

T22 Professora Cadéncia mansa, tom de estimuléoa a¢

T23 NANCI Esboca sorriso timido, fica parada.

T24 Professora Cadéncia mansa, tom de provocagé@oa

T26 Professora Cadéncia mansa, tom de interveragonsisténcia a NANCI.

T27 NANCI Soletrando, volume baixissimo, tom timido

T28 Professora Cadéncia mansa, tom de reforco.

T29 NANCI Percorre o grupo com olhar timido.

T31 Professora Cadéncia mansa, tom de intervgng@&oa turma e de apoio| &
NANCI.

T32 Criangas Aplausos para NANCI por ter se deoidid

T33 NANCI Esboca sorriso retribuindo os aplaus#s. (

T34 GASPAR Sorrindo por ter sido escolhido por NANGx).

T35 Professora Cadéncia mansa, tom de felicitguées GASPAR.

T37 Professora Cadéncia mansa, tom de advertéa@da_jgVv.

T39 Professora Cadéncia agitada, tom de desafiodamga.

T40 Criancas Tom euforico, atendendo ao desafio.

T41 Professora Cadéncia mansa, lendo um textdldzae.

T42 CAIO Volume baixo, cadéncia mansa, tom suave.

T43 W. Volume baixo, cadéncia mansa, tom suave.

T44 L. Volume baixo, cadéncia mansa, tom suave.

T45 D. Volume baixo, cadéncia mansa, tom suave.

[CARO nos chamou a atencdo desde que o conheceinague poderia ser

inicialmente apenas uma impressao foi se consa@anmedida em que os dados nos
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falavam sobre ele e seu mundo: embora seja um mene&igo, de sorriso facil, tem
extrema dificuldade de interacdo com o grupo engeleimento nas atividades, como, por
exemplo no T1. A professora ja relatara na entr@yjse percebia em ICARO “problema”
de auto-estima, muita tristeza e muita timidez. Ndoecusa em se fazer interagir e nem é
rejeitado pelo grupo, na verdade I[CARO parece edfti@io ao contexto. Imaginamos que,
em razao disto, pelo fato de ter prejudicados gamasEessos de internalizacdo e
externalizacdo com 0s acontecimentos a sua valssapter afetada a construcdo da sua
auto-estima. Temos em Castro, Melo e Silvares (R0O0Breforco as nossas preocupacoes

com ICARO:

0 sucesso das etapas formativas do individuo depenidnordialmente, do processo
de socializacdo. Desta forma, os companheiros paaseepresentar uma fonte de
relacbes imprescindivel ao desenvolvimento da caiarcom possibilidades de
interacdo completamente novas e, com isso, a desgepliacdo das habilidades
sociais. (...) A interacdo com pares néao influenapenas a formacdo de um

repertorio de respostas de adaptacao social (p. 309

Temos, em seguida, as trocas entre a professoraeumn@apel de condutora da
atividade, e BERNARDO, discordante, seguro e a@seedté receber o reconhecimento da
professora e dos colegas, resultando talvez emstadade incremento a sua auto-estima.
BERNARDO, é preciso que se diga, € outra crianca gstabeleceu uma conduta
recorrente que também logo despertou nossos oltegas e na maioria das atividades,
mostra-se extremamente assertivo e seguro ao dperar6, T11 e T16), inclusive com a
coragem de discordar da professora no T11l. Aléno,dgarece nao deixar-se afetar

negativamente com as intervengdes corretivas quefassora faz, quando necessério (ver
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T7). BERNARDO insiste na sua postura até ser petoebdreconhecido pelo grupo, fator

notadamente favorecedor da construcéo da autoseftenT18, T19 e T20).

Destacamos a situacdo comunicacional/metacomuaroiivida pela professora e
NANCI. Embora inicialmente ndo tenha se sentidooatade, vez que é extremamente
timida, ao perceber e receber o estimulo positwvogdipo em T21, T23 e T32 e da
professora no T22, T24, T26, T28, T31 e T35, inckisa delegacédo do poder de decisdo
pela professora no T31, cumpre o desafio e, narmtacomunicacdo da pistas da sua
sensacao de realizacdo. A professora ao estabsleaeiteracdes comunicacionais com o
grupo, enquanto coordenadora da atividade, estaprsenancando provocacdes
desafiadoras a fim de instigar a motivacdo dosigiaaihtes em vencé-las e, assim,

possibilitar o incremento da auto-estima. Isto @ilzao na sua voz:

“eu procuro sempre mostrar para ele que ele é cap@dazer melhor, que ele ta

bom naquele ali, masit) préximo vai estar melhor ainda...”

A auto-estima é aprendida (ou construida, ja queenaler também € uma
construcdo), embora ndo de forma magica como pesmets manuais de auto-ajuda.
Existem os mais diversos programas de interveng&ot@m como principio o estimulo
semelhante ao propiciado pela professora. Can{iEd86), Branden (1995), Sanchez e

Escribano (1999), Humphreys (2001) e Strocchi (2888 exemplos interessantes.

4.2.2.2. Atividade 2 — As Metades Formam um Todo

Objetivo: Levar os participantes ao exercicio da percepcaoutim, assim, do
encontro; exercitar a associacdo de formas geaagta partir de um processo de

interacdo grupal.
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Contexto: A professora ja havia providenciado 17 paginaardencios retiradas de
revistas diversas. Havia cortado cada pagina ers plades, variando as disposicdes dos
cortes. Ao iniciar a aula, separou sobre uma m&Esaum monte, 0 primeiro grupo de
metades e, e em outro monte, o segundo grupo cgelesetNo primeiro momento, com a
turma toda, organizou duas equipes, uma em cadangghde da sala. Entregou para cada
participante da equipe “A” uma das metades do proxgupo de anuncios e para cada um
da equipe “B”, uma das segundas metades. PropOsagliaeum encontrasse sua “pagina-
metade” e que a medida em que fossem se encontremdentassem afastados. Ao final,

conferiu com cada dupla se haviam cumprido a ta@fiforme as orientacdes dadas.

Data: 15/08/06
Horario: 14h00 as 14h28

Crondmetro: 28min09s — 41min47s.

Comentérios
Professora Criancas
Interpretativos
T2. (*) BERNARDO:
T1. BERNARDO e NANCI, (Volume alto, tom de
foi facil se encontrarem? entusiasmo, erguendo um

braco): Foi!

. ~ . 1.0 ruido esta muito alto, | T4. (&) BERNARDO:
T3. (Tom de indagacao): Foi .
mas o envolvimento e (Volume alto, tom de

vocé quem achou ela ou ela X . )
9 N Teuforia de BERNARDO s¢ entusiasmo: Eu que achei ela!
gue achou vocé? destacam

T5. (Para BERNARDO e .
A professora continua.

MARMEL e 'magem . Outras duplas, mesmo sem
formou com a uniédo dos dois

serem chamadas ja se

pedacos?%) (Tom de \ R . _—

P antecipam quanto a T6. As criangas diminuem o
adverténcia, mas suave, pa

ra. . . )
ey Ristorinha gue era para | volume de voz neste instante
0 grupo todo): Psiu! Quem | .
P : inventar, narrando-as paramas logo retomam o alto
esta ai na rodinha, faz .
A : a professora, muitas duplasolume sonoro.
siléncio s6 um pouquinho!

AC e GASPAR. se VOCas a0 mesmo tempo. O ruido
. ) é extremo.
tivessem que inventar uma

historinha desse desenho ai
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Professora

Comentéarios

Interpretativos

Criancas

que vocés encontraram, qual

seria? Vamos la... Um
minutinho pra vocés
imaginar (sic) uma pequena
historinha envolvendo isso
ai... Psiu, gente!

T7. (Tom de adverténcia,
mas suave): BERNARDO,
vocé também...

T8. (%) BERNARDO
desconsidera a adverténcia
professora e continua sendo|
mais entusiasmado.

da

T9. (*) (Tom de

adverténcia, mas afetuoso)
BERNARDO, vem ca, sent
aqui do meu lado...

Ante a oferta de afeto feit
pela professora,
BERNARDO
imediatamente parte para
recebé-lo. A atitude da
professora parece gerar
ciime em GASPAR.

T10. (@) BERNARDO
esbocgando sorriso, parece
receber o convite como um
prémio. A professora acarink
seus ombros.

T11. Agora € GASPAR que
esta extremamente inquieto
passa a provocar um colega

a

T12 (Tom de adverténcia,
enfatico, mas ainda suave,
para GASPAR): GASPAR,
nao, nao!

T13. (Tom suave para
CAIO): CAIO, o que vocé
imaginou?

Ao que parece GASPAR
intencionava chamar a
atencao da professora pa
si, vez que ela acarinhavg
BERNARDO.

Ao longo de toda a
atividade CAIO nédo
interagiu com os demais.

T14. CAIO (Volume
baixissimo, tom timido, de
cabeca baixa, levanta
timidamente os olhos): Um
homem viajando...

T15. (Tom confirmatério):
Ah... um homem viajando...
(%) A professora, em gesto
afetivo, toca o queixo de
CAIO, erguendo-o.

T16. () CAIO ergue o olhar
timidamente, esbogcando
sorriso discreto, dando a
entender ter acolhido o gestc

T17. (Tom suave de
orientacdo ao grupo): Bem,
vamos voltar ao nosso
circulo do inicio!

A professora tem extrema
dificuldade de se fazer
ouvida pela turma, dado @
alto volume do ruido

produzido pelas criancas.

T18. GASPAR esta rodeand
a professora, como que
pedindo afeto.

T19. (%) A professora
enlaca o pescocgo de
GASPAR.

T20. (W) GASPAR esboca
sorriso triunfante.

T21. (%) ICARO, como
sempre, permanece nas
extremidades do

acontecimento, sem interaca

10
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Comentérios
Professora Criancas
Interpretativos
participativa ou
comunicacional.
Sumula da Atividade 2
Turnos | Atores Situacoes
T2 BERNARDO| Volume alto, tom de entusiasmo.
T4 BERNARDO| Volume alto, tom de entusiasmao.
T5 Professora Tom de adverténcia, mas suave ppgnao0.
T6 Criangas Diminuem e retomam o alto volume sonor
T7 Professora Tom de adverténcia, mas suave, [ERNBRDO.
T8 BERNARDO| Desconsidera a adverténcia da professora, mantemdo
entusiasmo.
T9 Professora Tom de adverténcia, mas afetuosa,BEERNARDO.
T10 BERNARDO| Esbogando sorriso, atende a professora.
T11 GASPAR Extremamente inquieto, provoca um colega
T12 Professora Tom de adverténcia, mas suave GREPAR.
T13 Professora Tom suave para CAIO.
T14 CAIO Volume baixissimo, tom timido.
T15 Professora Tom confirmatério para CAIO, toaatite 0 queixo.
T16 CAIO Ergue o olhar, timidamente, eshocandasmudiscreto.
T17 Professora Tom suave de orientagao ao grupo.
T18 GASPAR Rodeando a professora.
T19 Professora Enlaca o pescoco de GASPAR.
T20 GASPAR Esboca sorriso triunfante.
T21 ICARO Termina a atividade como comegou: Seeragao.

Neste quadro, nos T2, T4, T7, T8 e T9 novamenteoseBERNARDO dando
indicadores, por meio do triunfo e da segurancaselo estado de auto-estima. Isto se
confirma ainda na sua reacdo ante a adverténcjaratassora no T8, reafirmando seu
consideravel grau de assertividade. Del Prette leFbette (2003) complementam que
“pode-se atribuir um sentido ético aos comportaogeimiterpessoais e intergrupais que
visam ao exercicio da assertividade” (p. 134). Naegista a professora ja antecipara que

BERNARDO

“mora com a mae e o irmao, que é um pouquinho maliso que ele, e tinha duas

mocas que moravam junto com eles e agora se casaf@esde que ele nasceu, que
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elas moravam com ele... Acho que é por isso quemlenudado tanto ultimamente,
tem tido comportamento assim de muita caréncia,qderer aparecer muito...

Segundo a mae, ele sentiu essa falta, né?”

Confirmamos nos T5, T6 e T8 a interagdo comuniaagjgntil, suave e respeitosa
escolhida pela professora para advertir seus aluatbendo colaborativamente nas
condicOes das relacbes por ela dirigidas relata@processo de construcdo skif das
criancas. No T9, especificamente, temos um exem@ldistribuicdo do afeto a partir da
professora, que se repete constantemente, quéereflamente em incentivo positivo
para o outro interlocutor. Oliveira (2003) destgoa “o contexto da formacao delfé a
interacdo comunicativa, como parte das transagiiies sujeitos coparticipantes de uma
dada realidade social, na qual conhecimento e tsrilgge se produzem mutuamente, de
acordo com influéncias exercidas por sujeitos ggemae negociam significados em
contextos socioculturais concretos” (p. 430). Espasd que a forma como a professora
perceba o ato de ensinar e sua histéria de vidaldeim de exemplos familiares tenha

contribuido para a construcdo da professora giesém, convence-se de que educar

“@ uma profissdo muito sublime (...) as crianca® stao ali, saem de casa com
aguele encanto, com aquele brilho no olhar, cometm@xpectativa de chegar na

(sic) escola e encontrar algo bom, algo prazerdso..
E acrescenta:

“sempre gostei muito da minha familia, de estudampre acompanhei minha mae
nos movimentos de igreja, sempre estive cercadaedsoas que gostavam de mim

(...) tenho equilibrio, amor pela vida...”
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Destacamos no T14 a figura ensimesmada de CAlIGabastendo pouca
intensidade de interacdo. Todavia, no T15, a pdatigesto fisico atencioso e afetivo da
professora demonstra oscilacdo positiva. Sabemas ajuqualidade das interacdes
relaciona-se crucialmente com a construcdo da esiima e vice-versa. Assim,
percebemos que a intervencao da professora vemeataruma necessidade premente em

CAIO. Quanto a esta questao, Coll (1995) pontua que

a atividade do aluno, ou do grupo de alunos, é icmmdhda, por sua vez, pela
atividade do professor. Dele vai depender o tiporgenizacdo da classe e o tipo de
interacdo. Sua intervencdo ou falta vai interfedstes processos, possibilitando

assim, diferentes mecanismos cognitivos e de mrlanoiento (p. 37).

Temos uma ocorréncia curiosa que se inicia no T GASPAR buscando a
atencdo da professora por enciumar-se dela paogfieafeto a BERNARDO. Tal disputa
de espaco é concluida com o triunfo de GASPAR stemea T18. Sucesso este que
transfigura positivamente todo o seu semblanteto®iaticamente a professora ja havia
considerado GASPAR como um menino com auto-estibelada, embora — ainda
segundo ela — seja um dos mais comunicativos,\extidos, alegres e e de facil interacéao

dentre os seis selecionados para o estudo. EsineJwum dos seus preferidos:
“(sic) pelo do jeito carinhoso dele ser...”
Entretanto, declarara ser distinta sua comunicegéoele. Para ela € diferente
“...0 jeito que eu falo com GASPAR que ta sempre tumultuando e aparecendo...”

Repete-se ao longo deste quadro o comportamertoeate de ICARO, distanciado
da atividade, tanto participativa ou comunicacioraite. Reafirmando o que dissemos,

embora rejeicdo néo seja o caso de ICARO, Silval(R@lerta que
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€ na relacdo com os demais que, aos poucos, acaria construindo seu
autoconceito, o qual ira influir na maneira de didam as diferentes situacdes que a
vida Ihe impde. Deste modo, a percepcédo dos colegalém se apresenta como
fator preponderante para o desenvolvimento do iddo; na medida em que
contribui para a construgcdo do autoconceito, uma y@e 0 éxito ou fracasso
percebidos nas relacbes impactam a auto-avaliagiorcando - positiva ou

negativamente - determinadas condutas (p. 134).

4.2.2.3. Atividade 3 — Caminhando do Seu Jeito

Objetivo: Levar o participante ao desafio da invencao, d& @m curto espaco de

tempo uma solugéo mais original que a dos seus @@ os.

Contexto: A professora dividiu a turma em dois grupos, talass carteiras para as
laterais e dispOs as criancas sentadas em duasspluma defronte a outra, formando um
corredor. Senta-se em uma cadeira defronte a abeldpassarela e diz que vao brincar de

desfilar, mas cada um do jeito mais diferente eagaglo que puder.

Data: 28/08/06
Horéario: 14h00 as 14h55

Crondmetro: 50min51s — 55min28s.

Comentérios
Professora Criancas
Interpretativos

T2. D. atravessa a passarela
pulando em um so pé.

T3. BERNARDO aproxima-
se e fica dando voltas em
torno da professora parando,
de pé, ao seu lado. Fica
querendo que ela o abracasse
pela cintura.

T1. (Tom de desafio):

Vamos ver o jeito do D.!
(que nao integra o grupo de
pesquisa).
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Professora

Comentéarios

Interpretativos

Criancas

T4. (%) A professora,
percebendo seu apelo, o

enlaca com o braco esquerdQ

por sua cintura. (Tom de
incentivo a acdo para
RAUL): RAUL, vem!

d

A resposta afetiva da
professora cumpre efeito
ao seu apelo.

T5. (&) BERNARDO eshocal
sorriso.

T6. (*®) RAUL (Volume
baixissimo, tom de timidez):
N&o sei 0 que fazer...

T7. (*) (Tom suave de
sugestdo, como incentivo
para RAUL): Quer pensar
mais um pouco? Sental!
(Tom de incentivo & acao
para ML): ML, vem?!

A professora retirando o
foco sobre RAUL, alivia
sua tensao, dando-lhe
tempo para se
reposicionar.

T8. ML, sorrindo, dirige-se
até o ponto de partida e
atravessa a passarela pulan
nos dois pés.

do

T9. (Tom suave
entusiasmado): Ela pulou,
mas foi de um jeito
diferente, ndo foi?

T10. Criancas (Volume alto,
tom euforico): Foooiiii! k)
Aplausos, ML notadamente
satisfeita.

T11. (Tom suave
entusiasmado): A LA vai
atravessar!

Percebemos o aplauso
como umfeedback
positivo poderoso.

T12. LA, gargalhando,
atravessa arrastando-se de
barriga, imitando — segundo
ela — um peixinho.%) A
turma ri e aplaude.

T13. (Tom de incentivo a
acéo): Vem AC!

T14. AC, rindo, em uma
primeira tentativa de
atravessar dando cambalhot
tipo “estrelinha” acerta o pé
em CAIO.

T15. A turma cai na
gargalhada.

T16. AC ri junto e volta para
0 seu lugar sem completar a
prova.

as

T17. (Tom suave de
incentivo com entusiasmo
para RAUL): E agora,
RAUL, vocé vem?

A professora ndo esquece
que deixara RAUL se
preparando para sua
participacao.

T18. (w) RAUL, com
semblante sério, faz sua
travessia de joelhos.

T19. Ao terminar,
BERNARDO, satirizando,
imita a forma como RAUL
atravessou, rindo e
gargalhando.

T20. Criancas (Tom
eufdrico): Eu! Agora eu! Eu!
Agora eu! (Principio de
tumulto proximo a
professora.)

T21. (Tom suave de
orientacdo): Calma!! Agora

T22. DA coloca o braco
esquerdo sobre o ombro
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Professora

Comentérios
Criancas
Interpretativos

vamos de dois em dois...

Tem que caminhar
engracado em dupla

(professora pega os dois
primeiros que estdo mais
proximo dela, ML e DA.)

VAo voceés!

direito de ML, levanta-a do
chéo e pdem-se a atravessar
carregando a colega.DA e ML
caem na gargalhada.
T23. A turma gargalha.
T24. GASPAR, sorrindo,
abraca AC de lado e a carrega
como se ela estivesse com a
perna machucada.
T25. A turma gargalha.

Sumula da Atividade 3

Turnos | Atores Situacdes

T3 BERNARDO | Ronda a professora.

T4 Professora Abraca cintura de BERNARDO e incen®AUL a acaox).

T5 BERNARDO | Esboga sorriso vitoriosok().

T6 RAUL Volume baixissimo, tom de timidex{.

T7 Professora Tom de sugestdo como incentivo aEa@RAUL (k).

T8 ML Sorrindo, atende ao incentivo.

T9 Professora Tom suave para 0 grupo.

T10 Criancas Volume alto, tom euférics ),

T11 Professora Tom suave para 0 grupo.

T12 LA Gargalhando cumpre o desaf)(

T13 Professora Tom de incentivo a acao.

T14 AC Rindo, cumpre o desafio. Acerta acidentabl@em colega com
0 pé.

T15 Criangas Caem na gargalhada.

T16 AC Ri junto com a turma.

T17 Professora Tom de incentivo a acao para RAUL.

T18 RAUL Semblante sério, cumpre o desa#g.(

T19 BERNARDO| Satiriza RAUL, rindo e gargalhando.

T20 Criangas Tom euférico.

T21 Professora Tom suave de orientacao.

T17 Professora Tom de incentivo a agao para RO.

T23 Criangas Gargalham.

T24 GASPAR Sorrindo para a turma.

T25 Criangas Gargalham.
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Destacamos inicialmente, outra vez, BERNARDO. LogoT3 jA metacomunica
com a professora o desejo do afeto, onde ja é grmrite atendido. Tal atitude da

professora reflete imediatamente positiva na pastarBERNARDO.

No T6 a postura timida e insegura de RAUL tem malata da professora o conforto
necessario, quando ela estende-lhe o tempo pardrise na brincadeira. Destacamos a
importancia de a professora retornar, no T15, sracdo a promessa feita para RAUL. Tal
atitude faz-se fundamental, vez que a crianca sést@cao sentir-se-a percebida. Mesmo a
sétira feita por BERNARDO no T16 parece néo afetgbdis RAUL mantém o semblante

natural.

No T14, vemos um exemplo de como a qualidade doesmgbpode contribuir para o
clima dos sujeitos: embora AC tenha atingido CASIn@ pe€, a atmosfera afetiva e bem-
humorada nédo permite que o companheiro atingicabsereca ou se vitimize, mantendo-
se, assim a qualidade das interacfes. A percemgoofessora acerca deste importante
momento da vida escolar justifica sua conduta gqueime forte influéncia nos processos

de construcdo da auto-estima, a partir da autosgaal:

“(...) pode ser um momento agradavel ou frustragtee vai deixar marcas pra
sempre, eu tenho essa consciéncia que a minhalatfgode determinar a vida de

uma criancga...”

4.2.3.4. Atividade 4 — Mudando de Casa

Objetivo: Levar os participantes a exercitar a habilidadecguiva espacial, a
rapida escolha por um colega a partir de uma eafatta dada, do afeto a partir da

declaracdo — nem sempre facil — da frase “eu té’amo
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Contexto: A professora levou a turma para o patio cobemoluindo os seis

selecionados para a pesquisa. Tragcou com giz orzéas no chao dispostos na forma de

uma grande roda e dentro de cada um deles colonauctianga. A que sobrou ficou no

centro. Aos diversos comandos dela eles teriantrgoar de lugares, nisto a crianca que

ficou sobrando procuraria ocupar um, deixando outilega sem lugar. Dai ficaria no

centro, por sua vez. Ela exemplificou dizendo que participante diria para qualquer

outro EU TE AMO, esta pessoa responderia POR QUpPir@eiro participante deveria

olhar para a pessoa e procurar alguma coisa neladfzer por que ama. Poderia ser “eu te

amo porque vocé € um menino”. Entdo todos os merar@am que trocar de lugar rapido

e ai aquele do centro tentaria conquistar um llingax.

Data: 15/09/06

Horario: 14h00 as 14h12

Crondmetro: 1h26min03s — 1h38min47s

Professora

Comentéarios

Interpretativos

Criancas

T1. (Tom suave) Entéao
vamos comecar... Deixa eu
ver ... M., (este nédo faz part
do grupo selecionado) é
vocé quem inicia... Escolhe
alguém...

Inicia-se no T4 um
“embate” em 22oundsde
negociacgao entre a
gprofessora e BERNARDOQ
com a coadjuvancia dos
coleguinhas.

T2. Vibram, pulam, gritam.

T3. M. (Volume baixissimo,
tom de timidez): RAUL eu te
amo porque vocé esta de
sandalia!

T4. Trocam de lugar com
euforia, uns apontando para
outros onde tem casa vazia.

T5. CAIO fica sem casa. Olh
vacilante ao redor e escolhe
GASPAR (volume
baixissimo, tom de timidez):
GASPAR, eu te amo por queg
vocé... Esta com short!

a

h

T6. Correm com euforia,
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Comentarios
Professora Criancas
Interpretativos

trocam de lugar, restou o
BERNARDO.

T7. BERNARDO anda em
circulos timidamente olhando
vacilante para os colegas
(volume baixissimo, tom de
timidez): N&o sei! (continua
circulando, réi as unhas)

T8. Voz nao identificada:
(Volume alto, tom
impaciente) Anda logo!!!

T9. (BERNARDO, tom de
chateado, cruza os bracos, sai
do circulo) g): Manda outro
no meu lugar.

T11. BERNARDO acena
A professora, percebendqg negativamente com a cabe¢

had

T10. (Tom suave para gque BERNARDO se ao mesmo tempo em que
. o afetou com o tom esboca sorriso.
. 2
ElgoREﬁbF;Daérszgggﬁ}.er’? impaciente do grupo, 0 | T12. Voz nao identificada
g " | encoraja. (Volume alto, tom
impaciente): Escolhe qualquer
um.

O sorriso de BERNARDO| T14. BERNARDO d4 a volta
T13. (%) (Tom de incentivo | no T12 talvez indique que por fora do circulo,

entusiasmado): Vamos |4 | sua negativa ndo é aparentemente querendo
BERNARDO! definitiva, que sera ganhar tempo, ainda
negociada. segurando 0 sorriso.

T15. (%) (Tom de incentivo
entusiasmado para
BERNARDO): Fala do que

T16. BERNARDO, ainda

BERNARDO néo quer sa )
. ~ sorrindo, um pouco mais sem
do jogo, entretanto ndo se
graca, entra de novo no

=

P demove. .
vocé quiser, fala da roupa.. circulo.
T18. BERNARDO, ainda
T17. (%) (Tom de incentivo sorrindo, gesticula com a mgo
entusiasmado para como quem diz: esse ai ndo
BERNARDO): Fala aqui T19. (%) BL (tom de
com o LW! sugestdo): Quem ta de meia,
BERNARDO!

AcolegaBl aderiua | 51 ERNARDO, sem o
professora no T15 e tentqu_ )
ajudé-lo. sorriso, acena negativament

. 1./ com a cabeca e sai do circulo.
A professora tenta leva-lg

T20. (%) (Tom mais intenso
de incentivo a ac¢ao):
BERNARDO, vocé vai?

42
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Professora

Comentéarios

Interpretativos

Criancas

ao limite, no T22.

T22. (%) (Tom mais intenso
de incentivo a acéo): Entao
brincadeira vai acabar!

Percebe-se um clima de
apreensao por parte do

grupo.

T23. BERNARDO anda por
fora do circulo, voltando a
esbocar um sorriso timido.

T24. A professora aproxima
se de BERNARDO, o pega
gentilmente pelo braco e o
coloca defronte a NANCI.
(%) (Tom de incentivo
entusiasmado): Entdo vocé
s6 diz por que vocé ama el

1-A professora apela para
uma colega dele, como
estratégia extrema de
convencé-lo.
BERNARDO vive
situagao de desconforto

aentre dizé-lo e ndo dizé-lo.

T25. BERNARDO volta a
nao mais sorrir. Olha
vacilante ora para a
professora, ora para NANCI,
ora para o grupo. Mantém-s¢
em siléncio.

1”4

T26. (%) (Tom de incentivo
entusiasmado para
BERNARDO): Vamos!

T27. BERNARDO nao sorri.
Olha vacilante ora para a

professora, ora para o grupa.

Mantém-se em siléncio.

T28. (%) (Tom
entusiasmado de convite ag

grupo a incentiva-lo a acao):

Vamos ajudar ele! O que qt
ele pode falar?

e

T29. (%) Criancas (Volume
alto): Blusal

T30. (%) (Tom de incentivo
entusiasmado para
BERNARDO): Vamos! Eu
te amo porque vocé ta de
blusa! Vamos!

A professora, desta vez,
apela para a turma toda.

T31. BERNARDO mantém-
se irredutivel, agora sem
contato visual, parado, em
siléncio.

T32. (%) (Tom de sugestao
ao grupo, para resolver a
questao): Vamos trocar de
lugar quem ta de blusa!

A professora desiste de
convencer BERNARDO.

T33. Os alunos assim
caracterizados trocam de
lugares, com euforia.

T34. BL fica no centro,
mostra sem graca.

T35. Aplausos e vaias para
ela.

T36. (%) BL vai a professora
e a abraca pela cintura.

T37. (%) (Esbocando
sorriso) acolhe BL.

T38. (%) BL: (Volume baixo,
tom de envergonhada): Ai,
professora... (cruza os
bracos).

T39. (%) (Tom suave)
Escuta, porque vocé tem
vergonha de dizer pro
coleguinha que ama? O
amor é coisa feia?

Notamos, agora, que sua
vergonha era pronunciar
“‘eu te amo!”

T40. (%) Criancas (Volume
alto, tom euforico): Nao!

T41. (*)(Tom suave) E feio
amar o coleguinha?

No feedbacldo grupo ha
sempre uma mensagem (

T42. (%) Criancas (Volume
alto, tom euférico): Nao...
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Professora

Comentéarios

Interpretativos

Criancas

companheirismo e
incentivo.

T43. (Tom entusiasmado e
suave de encorajamento)
Entdo vai pro meio BL...

T44. BL vai para o centro,
pde o dedo na boca.

T45. Os colegas gritam,
provocam...

T46. BL estad sem graca.
Demora a tomar decisao.
T47. (%) Criangas (Volume
alto, tom de incentivo):
Vamos, BL!

T48. BL (Para AC, decidinda
se com seguranca) Eu te an
porque voceé ta de bota!

o

O estimulo funciona, mas
sO AC esta de bota, entag
nao ha troca de lugares.

T49. (%) (Tom suave
entusiasmado) Pensa uma
coisa que mais gente tem..
Vou ajudar vocé (volume
inaudivel, falando no ouvidg
de BL).

D

A professora aproveita o

suporte criado pela turma|
para consolida-lo em favo
de BL.

T50. (%) BL (Tom de
entusiasmo para AC): Eu te
amo porque Vvocé ta de cabe
preso!

T51. Trocam de lugares. Fic
LW.

T52. Gritos.

T53. LW né&o se demora, se
dirige a professora (Tom de
seguranca): Eu te amo porqt
a senhora ta com camisa...
T54. Trocam de lugares, ma
LW fica novamente no
centro. T55. LW (se
resolvendo rapido): AC! Eu t
amo porgue vocé esta de
saia...

T56. Trocam de lugares e LV
conquista lugar no circulo.
T57. S., que nao integra o
grupo selecionado, vai para
centro. (Para NANCI) eu te
amo porque vocé esta de
saia...

T58. Trocam de lugares, fica
[CARO. Olha para os lados,
como que perdido.

lo

|8

e

D

T59. GASPAR vai ao seu
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Comentarios
Professora Criancas
Interpretativos

ouvido, cochicha
demoradamente.

T61. ICARO (rindo, para
CA): Eu te amo porque vocé
esta de ténis preto.

T62. Trocam de lugares, no
centro fica GASPAR. Circula.
T63. BERNARDO cochicha
com GASPAR, sugerindo que
escolha a professora
T64. GASPAR (segurando &
duas maos da professora) e

Nos T58 a T61 temos o
T60. (Tom de adverténcia, | tnico momento de

mas suave): GASPAR, deixanteracao participativa e
ele pensar um pouquinho! | comunicativa de ICARO.
O riso dele no T61 nao
parece ter motivo.

- O

te amo!
No T65, a professora env
T65. (%) (Tom suave, sinal de acolhimento. T66. (W) GASPAR
sorrindo para GASPAR) PorEm T66, GASPAR (esbogando sorriso vitorioso):
gue vocé me ama? percebe e recebe o Porque vocé esta com um

acolhimento, mostrado ng colar...
transmutacao da face.

T67. (Tom suave, sorrindo, T68. GASPAR: (sorrindo)
conferindo em si) Estou com Quem estuda na Escola

um colar... Mas ninguém Classe 16!

mais esta com colar, fala T69. Trocam os lugares. BL
outra coisa... fica de novo no centro. Sorri

Embora tenha se sentido
T70. (Tom suave) BL, vocé| timida no centro na vez
ja foi, quer ceder sua vez pranterior, BL parece querey
outro que ainda nao foi? experimentar a sensacao
da brincadeira.

T71. (BL ndo cede. Olha
demoradamente e procura a
professora. Tom alegre:
Quem ta de tamanco!

T73. Trocam de lugares, com
euforia.
T74. GASPAR, acabrunhado,
fica no centro de novo.

T72. (Tom suave) Eu estou
de tamanco!

T75. (Tom suave) Entéo, t4
bom, gente! Deu a hora,
vamos voltar para sala!

T76. Seguem a professora €m
direcdo a sala de aula.

SUumula da Atividade 4

Turnos | Atores Situacoes

T1 Professora Tom suave para 0 grupo

T2 Criangas Vibram, pulam, gritam

T5 CAIO Olha ao seu redor, volume baixissimo, t@tichidez

T7 BERNARDO| Circula timidamente olhando para os colegas, volume
baixissimo, tom de timidez.
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a

ifo]

T8 Crianca Volume alto, tom impaciente para BERNDAR

T9 BERNARDO| Tom de chateadok().

T10 Professora Tom suave para BERNARDO

T11 BERNARDO| Acena negativamente com a cabecga, esbo¢cando sorriso

T12 Crianga Volume alto, tom impaciente para BERNAR

T13 Professora Tom de incentivo a acao para BERNARD)

T14 BERNARDO| Sorri timidamente, sem se decidir

T15 Professora Tom de incentivo a acdo para BERDIARx)

T16 BERNARDO| Ainda sorrindo, um pouco mais sem graca

T17 Professora Tom de incentivo a acao para BERNARD)

T18 BERNARDO| Ainda sorrindo, gesticula negativamente com a mao

T19 BL Tom de sugestao para BERNARD®)(

T20 Professora Tom mais intenso de incentivo a paé@ BERNARDO )

T21 BERNARDO| Sem o sorriso, acena negativamente com a cabeca

T22 Professora Tom mais intenso de incentivo a paé@ BERNARDO )

T23 BERNARDO| Anda por fora do circulo, voltando a esboc¢ar umismtimido

T24 Professora Pega BERNARDO gentilmente pelgdeao coloca defronte
NANCI. Tom de incentivo a acaok(

T25 BERNARDO| Esta desconcertado.

T26 Professora Tom de incentivo a acao para BERNARD)

T27 BERNARDO| Fecha o sorriso, continua desconcertado

T28 Professora Tom de convite ao grupo a incenBERNARDO a acao¥)

T29 Criangas Volume alto, sugerindo para BERNARDB) (

T30 Professora Tom de incentivo a acao para BERNARD)

T31 BERNARDO| Irredutivel, parado, em siléncio

T32 Professora Tom de sugestdo ao grupo, paréveeso questao, desisting
(%)

T34 BL Sem gracga

T35 Criancas Aplausos e vaias para BL

T36 BL Corre para a professora e a abraca peiaraifk).

T37 Professora Esbocando sorriso, acolhe 8} (

T38 BL Volume baixo, tom de vergonh#& )

T39 Professora Tom suave para Bb)(

T40 Criancas Volume alto, tom euférico, em negafw)

T41 Professora Tom suave para Bt)(

T42 Criancas Volume alto, tom euférico, em negafw)

T43 Professora Tom suave de encorajamento para BL

T44 BL Pde o dedo na boca, sem graca

T45 Criancas Volume alto, tom euférico, gritam,ymrcam BL

T46 BL Sem graga

T47 Criancas Volume alto, tom de incentivo para(i)

T48 BL Decidindo-se com seguranca

T49 Professora Tom suave para Bt)(

T50 BL Decidindo-se com tom de entusiasmg (

T51 LW Decidindo-se com seguranga

T55 LW Decidindo-se com seguranca

T58 ICARO Olha para os lados, como que perdido.

T59 GASPAR Cochicha demoradamente para ICARO

T60 Professora Tom de adverténcia, mas suave Fs8&® SR
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T61 ICARO Rindo sem motivos para CA

T63 BERNARDO| Cochicha com GASPAR.

T65 Professora Tom suave, sorrindo para GASPRR (
T66 GASPAR Esbocgando sorriso vitoriose)(

T67 Professora Tom suave, sorrindo para GASPAR
T68 GASPAR Sorrindo

T69 BL Sorrindo

T70 Professora Tom suave para BL

T71 BL Olha demoradamente e fala em tom alegre
T72 Professora Tom suave para BL

T73 Criancas Volume alto, com euforia

T74 GASPAR Acabrunhado

Destacamos BERNARDO novamente em evidéncia, destando se sagrando

vitorioso ao final de um embate interacional compra@fessora e o grupo. Entre 0 T4 e 0

T32, temos a professora firme na posicdo de comwemto, lancando méao dos mais

diversos argumentos, para integra-lo na brincageB&ERNARDO, do seu lado, vacilante

entre a posicado de inseguranca e uma vontade ergenieincar. Temos, de um lado,

professora de posse da comunicacdo verbal e BERNARDon6mico, da nao-verbal,

temos — desta vez — um final adverso a BERNARD®@s apn demorado processo de

negociacao. A respeito disto Primo (1998) asseyeea

esse processo tem inicio na constatacdo de qaeirttadagente € diferente. Sendo

assim, a negociacao € um processo de comunicacd@ pasolucao de diferencas.

As resolucdes desses processos de negociacao fudiadiea relacdo. Ao mesmo

tempo em que cada interagente visa protegesskéucada um arrisca parte de seu

selfao colocar essas partes no processo de trocasss@s "ofertas” colocadas na

negociacdo nao definem por si s6 a relacdo. Edsacde surge da qualidade da

sincronizacgace reciprocidadena interacdo. Finalmente, nem sempre esses poscess

de negociacdo culminam para uma maior aproximdglés. envolvem cooperacao e

competicdo; comunhao, diversidade e individualisitegracdo e desintegracao.

Além disso, ndo se pode dizer que relagdes mamdduras, que envolvem maior
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compromisso, alcancem um estafjital de desenvolvimento, a medida que estéo

continuamente em negociacao e renegocfacéo

A professora, embora advirta alguns alunos per&mdente, equilibra a manutencao

da ordem e da regra com serenidade e afeto nosuseas comunicacionais.

4.2.2. Mecanismos Comunicativos e Metacomunicatimas Diades Professora-Alunos e

Alunos-Alunos

A professora mostrou-se, em todas as situacOesrvaldss, uma excelente
mediadora, sempre buscando distribuir de modo iboailo os turnos dialégicos e
promovendo continuamente as interacdes sociais el 8o grupo. Tais atitudes
possibilitam nesta via comunicacional e metaconagommal, além de uma melhor
percepcao da realidade, o transito de sugestoeledscdo/manutencédo da auto-estima das
criancas. Vale frisar a defesa que Lukianchuki §20@z da linguagem verbal como

exercicio do social:

pensar dialeticamente a realidade social € veavédr da lingua dada, a palavra
dando-se num movimento continuo. A palavra € a awleda entre o social e o

individual. Ao aprender a falar, o ser humano tamlaprende a pensar, na medida
em que cada palavra € a revelacdo das experiéneiawres de sua cultura. Desse
ponto de vista, tem-se que o verbal influencia messdo de percepcéo da realidade.
Portanto, cabe a cada um assumir a palavra comatemgdo dos valores dados ou

como intervenc¢ao no mundo (p. 2).

E importantissimo destacar, neste exercicio de ap&dj a postura afetiva

permanente da professora nos transitos comuni@si@metacomunicacionais com as

® http://usr.psico.ufrgs.br/~aprimo/pb/intera.hewesso em 17 jan 08.
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criancas, permitindo que as interacdes favorecaworstrucdo da auto-estima. Para
ilustrar, eis trés exemplos em cada atividade dotese gentil que adota para chamar a

atencao ou intervir:

Na Atividade 1,T7: (Tom gentil de correcdo para BERNARDO): “Tem raujente
bem educada aqui, ela vai escolhefl26: (Cadéncia mansa, tom de intervencdo, com
entusiasmo para NANCI): “N&o, terminaT31: (Cadéncia mansa, tom de intervencéo ao

grupo e apoio a NANCI) “Deixa a NANCI pensar...”.

Na Atividade 2,T5: (Tom de adverténcia, mas suave, para 0 grupo):téesiu!
Quem esta ai na rodinha, faz siléncio s6 um pob@linT7: (Tom de adverténcia, mas
suave): “BERNARDO, vocé também...T9: (Tom de adverténcia, mas afetuoso):

“BERNARDO, vem c4, senta aqui do meu lado...”

Na Atividade 3,T7: (Tom suave, como incentivo para RAUL): “Quer mensais
um pouco?” Senta!”T17: (Tom suave como incentivo para RAUL): “E agoralR.,
vocé vem?”;T21: (Tom suave de orientacdo): “Calma!! Agora vamogidis em dois...

Tem que caminhar engracado, em dupla...”

Na Atividade 4, T39: (Tom suavéscuta, porque vocé tem vergonha de dizer pro
coleguinha que ama? O amor é coisa feia?”; T4lm(Tsuave)“E feio amar o
coleguinha?”; T60: (Tom de adverténcia, mas sua@ASPAR, deixa ele pensar um

pouquinho!

Tais evidéncias apresentam coeréncia com o quefespora declara na entrevista ao

referir-se a relagdo entre sua comunicacédo e drogée da auto-estima dos alunos:

“eu me policio para que a0 mesmo tempo em que estoigindo uma crianga, que

essa correcao seja feita de forma que ela entengaegtou corrigindo o erro dela,
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nao ela pessoalmente, estou dando uma bronca poloague ela fez, ndo é porque

eu ndo goste dela. A gente tenta fazer isso defommea positiva...”

Minkowski (1999a) postula que a atencédo, a simpateelan pessoal ndo sao atos
direcionados ao outro, mas ao mundo. Entendemqsqu#ora néo direcionados ao outro,
enquanto um individuo, e sim a um outro universalsujeito quer se fazer visivel,
percebido e reconhecido. A professora, ao prialegiatencéo, a simpatia e o entusiasmo,
valoriza a caracteristica comunicativo-contagiateafeto, positivando a construcdo da
auto-estima. Minkowski, fenomenodlogo da temporaleadedicou grande parte do seu
trabalho agathoshumano, a discutir a angustia, o afeto e a expidasie. Abrindo aqui
paréntesis, na filosofipathosassocia-se a nocdo de paixdo e afeto. Termo largam
utilizado por Séfocles, refere-se - em um dos skamas mais conhecidos - a paixao
abencoada de Antigona, filha de Edipo e Jocastse@amao Hémon. Minkowski (1999a)

assim explicita, ao sublinhar o carater comunicationtagiante do afeto:

em um movimento de simpatia, feito em direcdo desreemelhantes e ao fazer
minhas a sua alegria ou a sua dor, sinto-me comuonan ele de modo tao intimo
guanto possivel; mas ao mesmo tempo, a este aspe concreto de meu
movimento de simpatia, vem se superpor o elemeatplehitude, de contato vital

com o vir a ser inteiro (p. 97-100).

Além disto, Minkowski (1999b), destacando o valas dnteracdes na comunicacao
do afeto, frisa: “falamos longamente do bom e da nwntato afetivo. Esse contato salta a

vista no eu-tu, no encontro humano, fonte e meioahdecimento do outro” (p. 665-681).

Parece-nos que tal caracteristica que a professioéa nas interacbes com as
criancas vem justificada pela forma como conceberasmento da vida académica deles.

Resgatando suas percepcdes sobre Primeira Sérgjeefala:
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“pode ser determinante na vida de uma crianca, gsgmeiro contato com a
alfabetizacdo (...) pode ser um momento agradavefrostrante que vai deixar
marcas pra sempre, eu tenho essa consciéncia quialza atitude pode determinar

a vida de uma crianca...”

O encontro humano se coloca como o0 sustentaculmoptial do afeto,
fundamentalmente na infancia, fase onde o desenvaio psicolégico intensifica a
construcdo da personalidade, sustentado nas e@lé&des do sujeito com seus contextos.
Assim, a qualidade das interacdes promovidas pefagsora no ambiente de sala de aula,
comunicacional e metacomunicacionalmente, podemptemovido o sentimento de
autoconfianca nas criancas estudadas. Assim peseglor exemplo, nos T6 e T20 da

Atividade 1; nos T10 e T15 da Atividade 2; nos T80, T24, T36 e T64 da Atividade 4.

Ainda quanto a professora, entendemos que ela perdédo sua auto-estima
preservada, talvez até incentivada, pelo fato depeecebida por eles ndo como uma
familiar intima, vez que em nenhum instante usaaa@rpressao “tia” e sim “professora”,
indicando vé-la como uma profissional que ensinapadde varias das desejaveis
qualidades humanas. Assim, ndo tem ela reduzidanspartancia como profissional,
como adverte Freire (1997) ao pontuar que o atendaar nao deve transforma-la em tia
dos ensinandos, assim como uma verdadeira tia eatrassforma em mestre dos
sobrinhos s6 pelo laco familiar. Na verdade, agesdra reflete a imagem de mestre que
evocamos das tirinhas do Calvin, Mafalda e Tonuaoci,abordarmos a auto-estima,
imagem e auto-imagem da professora: critica, adeeadormadora, fazendo frente a uma
escola manca, que ndo valoriza o profissional, @ukesmotiva, buscando interagir da

melhor forma com criangas espertas, criticas ezeaga
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A percepcao da professora no sentido de ndo pesdeedbacksomunicacionais e
metacomunicacionais com a turma foi de sumo vadoa pma auto-avaliacdo positiva e
para 0s processos de construcdo de auto-estimecridas;as. Embora as situacdes

apontadas anteriormente também sirvam para exéraplibcrescentamos:

Na Atividade 2, T15: (Tom confirmatorio): “Ah... urhomem viajando... (A

professora, em gesto afetivo, toca o queixo de CAiGQuendo-o);

Na Atividade 3, T4: (A professora, percebendo g®lia enlaca seu braco esquerdo

pela cintura dele. Tom de incentivo a acédo para RAtRAUL, vem!”;

Na Atividade 4, T24: (A professora aproxima-se d&RBIARDO, o pega
gentilmente pelo braco e coloca-o defronte a NANKOIn de incentivo a acdo): “Entao

vocé so diz por que vocé ama ela (sic)!”

Nas suas proprias palavras constatamos tais ewdéran revelar esta consciente

preocupacao: diz ela:

“quando eu vejo uma crian¢a chegando mais quietihavou la perguntar o que ta

acontecendo.”

“perguntando sobre eles, eu procuro, quando tenho tempinho, sempre sentar
perto de alguém, e ai, como € que vocé ta? Powvqgae ta assim hoje, o que é que

aconteceu?”

Entendemos que se a crianca percebe o acolhingenéborizacdo dos seus esforgos,
a escuta sensivel e verdadeira a partir do prafegessivelmente acolhera, valorizara os

esforcos dos seus pares e disponibilizar-se-anwrde as escutas sensiveis, colocando em
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movimento um circulo virtuoso retroalimentador det@ favorecendo evidentemente a

sua auto-estima.

Assim, como aduBilva (2004),“a afetividade pode ser comparada as lentes de
Oculos através das quais, a crianca vé o mundcent@nto, se as lentes dos Oculos

estiverem mal ajustadas a crianca passa a ter is@adistorcida da realidade” (p. 25).

A compreensao da professora reflete perfeitamahfostulado:

“a crianca que sente que € bem aceita na sala die, mue é vista, que a professora
se preocupa com ela, trata de forma carinhosa, tess chance de construir uma

auto-estima mais positiva!”

A afetividade, enquanto elemento fundamental naegasos do desenvolvimento
cognitivo humano, notadamente na crianca, é umstle@io socio-historico-cultural que
ajuda a guiar outra construcdo, a da auto-estimasujeitos de afetos ou desafetos pode

resultar destes processos construtivos.

Constatamos a metacomunicacdo como importante niseta nas relacoes
interativas estabelecidas no ambiente estudadmeauida em que se caracterizou como
um pano de fundo para a operacao dos processansgigucao da auto-estima, a partir da
auto-avaliacdo. Reforcando Bateson (1955), a metacicacdo €, inapelavelmente, um

essencial componente da comunicacdo humana, jlanga

Comunicar e interagir nos remete a negociar. Assiparece constantemente nos
segmentos analisados a natural negociacéo deiseglu§ entre os atores estudados. E em
tais negociacdes percebemos claramente os seg®damentos rumo as pretensdes do

interlocutor de posse do turno. Como exemplos madundentes temos as duas longas
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altercacdes protagonizadas por BERNARDO. Os cooteimtegrais estdo descritos nas

respectivas atividades:

Atividade 1, doT6, onde BERNARDO se coloca inicialmente: (Tom ewofati
volume alto, apontando para K., que néo integelex&o) “Ja sei, € essa aqui!” até quando
a turma o aplaude eif20: (BERNARDO vibra, estufa o peito, levanta os bragasece

encher-se de orgulho por ter sido lembrado).

Atividade 4, doT6, quando o grupo troca de lugar no jogo, restandBRNMARDO
como o jogador da vez, e i@ esta andando em circulos timidamente, olhanddaveei
para os colegas e em volume baixissimo e tom dddmproclama: “Né&o sei!”, até 32,
onde a professora desiste de convencé-lo. Ela, poistom de sugestdo ao grupo para

resolver a questédo, pde fim ao comba#amos trocar de lugar quem ta de blusa!”

A clareza da professora com relacdo as suas diésremodalidades comunicacionais

com o grupo selecionado esta representada nalaua fa

"igual, no é. O jeito que eu falo com o CA... Eawrianca super décil, tranq(iila...

O jeito que eu falo com@ASPAR que ta sempre tumultuando e aparecendo... Com
a BL que também ta desse jeito, ou 0o BERNARDO, LA ,centdo muitas vezes eu
falo de forma mais afetuosa com aqueles que sas rmanquilos, que nao
necessitam de uma palavra mais dura do que cons gseestdo sempre envolvidos

em confusdes, que a gente tem que esta separanmdgiredo”.

Retomando Branco, Pessina, Flores e Saloméao (289#4ggociacdes

nao implicam necessariamente uma permanente cooscipor parte dos sujeitos
em interacdo. Isso significa que interpretacfedanwezes sao influenciadas pelo

reconhecimento do estado emocional e motivaciongberamentado pelos
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participantes no momento. Além disfames'amistosos’, ‘hostis’ ou ‘competitivos’
podem implicar em interpretacdes completamenteaiifes para cada pessoa acerca
das questdes relacionais e nao-relacionais, asdwonmea como cada um ajuiza a

interacdo nao coincide necessariamente (p. 8).

Desta forma, resgatando Tyler (em Sarangi, 1998)statamos que as sutilezas na
impostacéo vocal, nas variagcdes do volume, da cal@do tom, o tipo do sorriso, a
postura do corpo, o jeito de olhar dos interagegtegram o0 ato comunicativo, dentro de
seu respectivoframe, no sentido de contribuir para uma melhor auto-agabh e
consequente influéncia na construcdo da auto-estiasa criancas estudadas. Alguns

exemplos:

Atividade 1,T11: (Volume alto, levantando-se, cadéncia segura,demiscordancia
da professora) “Nao, ndo €. Tem outra!” (Sentarg)pid8: (BERNARDO esboca sorriso
vitorioso, pelo fato de a professora, enfim, té&atendido e concordado com el@R9:

NANCI percorre o grupo com o olhar vacilante.

Atividade 2, T2: BERNARDO (Volume alto, tom de entusiasmo, erguenido
braco): “Foi!”; T11: Agora € GASPAR que esta extremamente inquieto sap@aprovocar

um colegaT18: GASPAR da voltas em torno da professora, como gdefdo afeto.

Atividade 3,T3: BERNARDO aproxima-se da professora dando voltastamo

dela, para, de pé, ao seu lado. Parece que quetajaebrace pela cintura.

Atividade 4, T14: BERNARDO pde-se a contornao circulo, aparentemente

guerendo ganhar tempo, ainda segurando o sorriso.

Wallon (1989) ao destacar que o pensamento infadil se origina encadeado

regularmente, como o do adulto; e que nasce deesafdes que irrompem nos diferentes
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campos da sensibilidade e da experiéncia, levaanestendermos que tais impressoes
podem ser internalizadas pelos mecanismos comummnzas e metacomunicacionais, com
todas as suas singularidades e sutilezas percebadamssa observacao, influenciando

sobremaneira 0os processos de construcado da auma@sfantil.

A professora ja declarara, coerentemente, na esteyue, referindo-se a crianca,

“... aquilo que ela ouve das pessoas mais proxides (...) a professora, no caso, é
determinante; aquilo que ela ouve e até aquilo elee ndo ouve, mas que ela

expressa com gestos, com atitudes € determinantel@aae uma crianca...”

Assim como, para ela, professora:

“os coleguinhas também influenciam, mas acho queénd mesmo peso daquilo que

uma professora fala (...)".

“(...) o coleguinha é igual a ela. N&o sei, posstae enganada, mas acho que nao

tem o mesmo peso!”.

Reafirmando a importancia da compreenséao dos sergidignificados por parte dos
interagentes, Vygotsky (1994) reforca que as mesmagicdes ambientais podem exercer
diferentes tipos de influéncias em diferentes c¢aan Isto €, 0s acontecimentos ou
situacdes no ambiente infantil provocam difereefegos sobre a crianca, dependendo de
como ela compreende seus sentidos e significadd®en®s que a construcdo da auto-
estima relaciona-se também com a intensidade ealédgde das interacdes com o meio
social (respeitada a dinamicidade e a mutabilidaelenanente do ambiente). Somos
conhecedores, ainda, que nos circulos sociais nmaggliatos estdo o0s principais

mediadores deste processo. No nosso contextouttoest professora.
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Em um trabalho especificamente voltadauto-estimainfantil, Briggs (2002) vem
ao encontro da nossa compreensao de que as dataetsrdas interacdes da crianca com
seus outros significativos dirigem o0s processostrotivos da sua auto-estima. A autora
assim se coloca: “se o0 ingrediente mais importalstesaide mental é a auto-estima
elevada, de onde ela vem? (...) Ela vem da quaidad relacdes entre a crianca e 0s que
desempenham papel significativo em sua vida” (. Nas relacdes humanas incluem-se
palavras e atitudes canalizadas pelos mecanisnmgnicativos € metacomunicativos ja
abordados anteriormente e, dentre os outros sigtifos no universo infantil esta a
professora. Espelho este muitas vezes bem maisnpeesiue os pais, em virtude da
necessidade da auséncia do lar para as atividablesais. Assim, espelho influente tanto
pela intensidade da presenca, quanto pela imageautdedade e lideranca da qual é

revestida a figura da professora.

Nas relacbes comunicacionais e metacomunicacialaiicas professora-alunos e
alunos-alunos evidenciamos ricos transitos afetibdaterais. Consolidou-se nossa

compreensao das diversas formas com as qoaisnicamos e metacomunicamos o afeto:

Tactil (no afago ou no aplauso), como exemplos,

No afago:atividade 2, T15: a professora, em gesto afetivo, toca o queixo AOC
erguendo-oT19: a professora enlaca o pescoco de GASPAR; ou laasapatividade 1,

T2: a turma aplaude com énfase.

Verbal: atividade 1, T35: a professora, cadéncia mansa, tom de atetffiarabéns,
vocé vai dividir o que estd ai dentro com seus ashiyamos abrir agora?§tividade 2,
T9: a professora, tom de adverténcia, mas afetdd®@BRNARDO, vem c4, senta aqui do

meu lado...”
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Vocal (na forma de gritos, assovios ou muxoxesividade 4, T2: as criancas

vibram, pulam, gritamT 35: as criancas vaiaisL.

Facial (na forma de sorriso ou de indiferenegividade 1, T34: GASPAR sorrindo
refaz o procedimento, parecendo feliz por ter sslolhidg T36: GASPAR abre a caixa,
que tem pirulitos suficientes para todas as crengarrindo, ele os distribui um a pm
atividade 2, T10: BERNARDO esbhocando sorriso, parece receber o convite como um
prémio. A professora acarinha seus ompatisidade 3, T5: BERNARDO esboca sorriso.

A resposta afetiva da professora cumpre efeiteeaapelo.

Gestual:atividade 1, T20: BERNARDO vibra, estufa o peito, ergue o braco, pare
encher-se de orgulho por ter sido lembraatividade 2, T18: GASPAR anda em circulos
em torno da professora, como que pedindo afatvidade 3, T2: BERNARDO
aproxima-se e anda em circulos em torno da prafesgarando, de pé, ao seu lado. Fica

como querendo que ela o abracasse pela cintura

As varias formas de disponibilidade da professore @s demandas afetivas do

grupo conformam-se com seu manifesto de que néonsidera

“aquela professora carinhosa, de ficar toda horaratando, beijando, mas as
criancas percebem na forma de vocé falar, de trat&xistem varias formas de

expressar afetividade!”

O ato educativo € essencialmente comunicacionaétaaomunicacional e dispde,
para que se consolide, dos mesmos canais que pamsaomunicar o afeto. Portanto, as
dimensdes afetivas e educativas nutrem-se simaéméate, considerando que o ato
educativo pressupde a necessaria existéncia déoreanentos interpessoais. A propasito,

Goodlad (1983) defendendo um modelo de aprendizageticipativa, em oposicao as téo
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atuais formas passivas, que menosprezam a intemgaioafeto, contribuindo para a
derrocada da auto-estima dos alunos, estudou aulassestadunidenses. Concluiu que em
situacdo de ensino-aprendizagem, 70% do temponddstia este processo eram
despendidos com o professor falando unidirecionatenpara aluno; a segunda maior fatia
deste tempo era destinada as atividades escritagptendizes. Tais professores omitiam
ou desprezavam quaisquer experiéncias que envehresantimentos e emoc¢des, mesmo a

tristeza, 0 medo e a ira; que diriam da alegriaguitpresa e do afeto?!

Consideramos que aqueles mestres apresentavarseparalunos as informacoes de
maneira emocionalmente neutra, embora coénscios de, diumanos nao sao
emocionalmente indiferentes. Um fato ndo se diseutpialidade do afeto e a forma como
transita pelas vias abertas das relacdes interiessovalida como elemento inarredavel
nos processos de construcdo da auto-estima, fumtimente nas primeiras veredas da

jornada escolar. Fato amplamente constatado ponesso estudo.

Valsiner (2001) aponta que a vida afetiva humaaabése para todas as condutas e
gue o desenvolvimento das relacOes afetivas comrmaé provavelmente a questdo mais
basica da psicologia do desenvolvimento. Assimsaoslacdo afetiva com o mundo € a
base de todo 0s nossos processos mentais. Ligiguesteafirma a auto-estima enquanto

reguladora do nosso estado afetivo e elemento attindo nosso comportamento.

Entendemos, pois, que em [CARO ha algum comproreetimnno processo de
construcdo intersubjetiva dos significados, uma gee as mdltiplas historias de vida
disponiveis no ambiente ndo parecem se integrarela, durtando-o de vivéncias

absolutamente necessarias ao incremento do seespoodesenvolvimental.

Valsiner (2001) assinala que todos 0s nossos awsocvm o0 ambiente sdo novos e

cheios da incerteza do momento imediatamente paséetais incertezas evocam todo um
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sistema de atitudes. Entendemos que a sala deéaula exemplo deste pressuposto. O
processo educativo € fundamentado, no plano geehds teias das interagdes sociais ali
promovidas, e no plano especifico pelos contatevat da crianca com seus pares e sua
professora. Percebemos que nossos papéis de adutteseducadores tém um intenso

poder de interferéncia em tal contexto. Temos quédac, por exemplo, para que as

experiéncias de fracasso ou de tristeza ndo atusmmicpsamente no processo de

construcdo dcself infantil, portanto, no da sua auto-estima. Somos consciagudeas

criancas precisam de nos, adultos. Mas precisamdsiboje!

4.3. O Discurso da Professora

Conforme antecipamos, destacamos da fala da pooféegercepcbes acerca dos
diversos elementos que podem se articular com @Eepsos comunicativos e
metacomunicativos e, por conseguinte, com a cay@irda auto-estima. Desta forma, os

dados foram organizados em trés categorias tersatica

Percepcédo da professora sobre memorias da suaesaidar e da sua realidade

escolar corrente;

Percepcéo individualizada da professora sobreiascas participantes da pesquisa

(incluindo auto-avaliacdo, auto-estima, comunicagéieracao e afeto);

Percepcéo da professora em relacdo as criancasgaantes da pesquisa (incluindo

auto-avaliagdo, auto-estima, comunicagao, interagiteto).

4.3.1. Percepcao da professora sobre memorias @avide escolar e da sua realidade

escolar corrente

4.3.1.1. Sua Auto-Avaliacédo e Consequente AutarBsti
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A luz da perspectiva da entrevista reflexiva,bhoco reservado as questdes para
aquecimento dos atores nesta técnica (pesquisagms@uisada), quando perguntada
inicialmente como andava sua auto-estima, a prafasse revelou contundentemente
enfatica na indicacdo de descontentamento reladbioaaua atividade docente, ha mais de

dois anos. Destacamos nesta sua primeira falarbalizacoes:

“tenho trabalhado chateadg”“a primeira série ndo € uma paixao absolufa”

“desilusao”, “frustracdo por ndo estar na Educacédo Infantila ponto de pedir

para sair”, “este ano de 2006 é meu ultimo anédjuero o Jardim de Infancia”

Tais expressdes se sucedem insistentemente nata88 da primeira fala. Vemos

que ela compensa a apontada frustracao qualificamaiona:

“Sao criancas muito capazes”, “ndo tém grandes peohas”,

Mas reforca sua posicéo inicial destacando:

“tenho outros sonhos”*vou ficando 1& embaixo; ou “ndo estou me sentindo bem
comigo mesma, nao!”, “algumas pessoas estdo meaddoxum pouco frustradag

“estou cansada de muita coisa!”

A eloglUéncia da professora, quase na forma de eoid@ de socorro, reflete um
panorama ja ha muitos anos familiar ao trabalhadoreducacéo, o conhecido paradoxo:
uma professora exaurida, mas, ao mesmo tempa &phixonada pelo seu oficio. Sobre
tal condicdo, Miranda (2005) reconhece o quantm&ie sentido e ouvido sobre os males
da exaustdo emocional, da desilusdo, da desespedindistanciamento afetivo que, em
tempos de ultramodernidade, tem afetado nossasgé@ofi (p. 15). Fatores estes que,
contribuindo com os processos de construcéo daestitna do mestre, podem refletir nos

dos alunos.
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A pesquisa “As emocdes e os valores dos profesdwesileiros” da Organizacéo
dos Estados Iberoamericanos (OEIl) coordenada pareS¢2007), ajuda-nos a entender

um pouco mais tal quadro:

as tensbes vividas atualmente no sistema eduedcisdio a expressao das
transformacdes sociais e das novas exigéncias ej@presentam na formacao de
novas geracoes. (...) Além disso, as pressdes easino sao cada vez maiores, de
modo que o professor, para quem 0S anos tambéranpasente-se muitas vezes
confuso, desorientado e perplexo. No entanto, ard&@o do que ocorre com 0S
docentes espanhdis, o nivel de satisfacdo do poBdo brasileiro aumenta em
funcdo do numero de anos dedicados ao magistérinagistério esta enfrentando

uma crise de confianca e de identidade profissimal).

Assim, em que pese tal exaustdo, desorientacaerglepidade revelada pela
professora ndo nos pareceu que tais situacoemmefia sugraxis visto que ela manteve
sempre uma postura centrada e equilibrada, ndazentio aos processos de comunicacéo

e metacomunicacao.

4.3.1.2. Sua Preferéncia pelo Jardim de Infancia

A pergunta derivada destas suas verbalizacfes;aades motivos que a levam a
preferir o Jardim de Infancia a Primeira Série,réla hesita em salientar, de imediato, seu
gosto pelo Jardim, justificando o cansaco, a resgtalidade maior e uma menor liberdade
de atuacdo que ela considera serem caracteridacBsimeira Série. Neste momento, em
gue seu tom de voz metacomunica sua condicdo emacelas diversas situacdes auto-

referentes, contradiz as qualificacdes que fizeeaca de seus alunos:

“h& um grupo em horario contrario, no reforgo, tdndendo pouco!e
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“ta chegando dezembro e eu ndo quero deixar ancaaretida”.

Apesar disso tudo, reforca que nunca pensou epuser coisa:

“nunca pensei em largar, em fazer outro concurso...

Em que pese todo o cenario pintado, a professwela-se compromissada com o
ato de educar, vez que ainda € jovem o suficieata migrar, se quisesse, para outros
campos profissionais, e isso definitivamente dig géo fara. Inferimos que € oportuno
considerar que a escola foi para ela a possillitados saltos que dera ao longo da vida
no movimento da mobilidade social, como vimos nooder da entrevista, e por iSso

imbui-se desse compromisso, relacionado aos senssal

O apontado estudo de Soares (2007) corrobora aurposia professora. Tal
investigacao revela que 80% dos nossos professamesonvencidos da desvalorizacao
que os assola. Todavia, 65,9% dos 3.584 que mattéon do estudodo mudariam de
atividade profissional, mesmo se lhes surgissemtwpdades. Tal comprometimento do
qual se imbui a professora, o qual parece refyesitivamente sobre sua auto-estipage
ser explicado mediante a forma com que percebepmféssdo, conforme declara na
questdo Ser Professora a seguir. A referida investigacdo aponta que %1@os
educadores véem a tarefa de educar como “ativiliigaida aos valores e a moral” e tao-

somente 8,6% percebem a tarefa como “trabalhoréSpa007).

4.3.1.3. Ser Professora

Perguntada sobre sua percepcéo de ser profedsaranstra consciéncia das brumas

oniricas que recobrem as criangas nestes seusnosreacontros com escola:
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“@ uma profissdo muito sublime (...) as crianca® stao ali, saem de casa com
aguele encanto, com aquele brilho no olhar, cometm@xpectativa de chegar na

(sic) escola e encontrar algo bom, algo prazerdso..

A professora refere-se ao desejo que tém as csgmlas novidades; reconhece a
ansiedade, a curiosidade e a motivacao que témapaaprendizagens. Por isso, qualquer
frustracdo nessas expectativas pode influenciaativegnente no processo de construcao
da auto-estima a partir da auto-avaliacdo delastiascas. Ela reconhece as batalhas que
as criancas empreendem pardwerem sozinhas”porque querem a escola; percebe no
seu oficio de professora um exercicio de doacamelbor de si, assim como aponta o
estudo de Soares (2007), onde conclui que a recmap@aior para quem educa é a
contribuicdo que se deixa para amanhas bem susedidoreferida pesquisa 45,8% dos
professores revelam que tudo o que querem € veradauos felizes. A professora percebe,
também, as caréncias afetivas que seus pequeremtr®u seja, ela entende-se como

comenta Miranda (2005) em relacédo ao papel dogessofes,

timoneiros de uma vibrante e rica jornada que Eevarssos alunos ao porto seguro
da realizacéo (...), ao compromisso inesgotavellelenderem um mundo em que
caibamos todos, em condicfes iguais: mais justts manano, mais alegre e mais

afetivo (p. 16).

Postura esta, reconhecidamente importante paem@smento e manutencao da
auto-estima.
4.3.1.4. Sua Percepcao sobre Auto-Estima e Indanci

Ao chegarmos as Questdes Desencadeadoras da &atrawlagamos a professora

quanto a sua concepcdo de auto-estima, 0 que a d#intro dos campos conceituais
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considerados por esta pesquisa, fundamentalmegmecaituada por Voli (1998), como a
“apreciacao do proprio valor e importancia, e canpsso do individuo em assumir as
responsabilidades por si mesmo e por relacdes entreerpessoais” (p. 52-53). Eis sua

fala:

“E aquilo que eu penso de mim mesma, como eu roeejme vejo de uma forma

positiva, eu me valorizo ou nao.”

Quanto a sua concepcao de infancia, € este o trewdi® emotivo de toda a
entrevista. Chora ao recordar as dificuldades passaomo migrante nordestina, das
privacdes que quando crianca teve, até semelhaatgsie seus alunos passam hoje. Os
significados de infancia sdo também construcbe®$istorico-culturais que foram se
alternando ao longo da histéria da humanidade. @adpo ajuda a construir e a vivenciar
0s seus significados, ora de dores, ora de prazeezsorrendo a obra de Ariés (1981)
temos a infancia significando desde o nada, paegamdbibeld e chegando a um pequeno
adulto. Em Heywood (2004) temos a criangca enquenpara ou inocenteEntendemos
que tais oscilagbes nas suas significacdes, wafle(e refletem) contundentemente nos

processos de construcdo da sua auto-estima.

Dai, inevitavelmente, derivaram outras questoesnpates: dentre suas lembrancas
mais antigas de escola esta as da sua Primeig 8éstacando a importancia da figura da
professora que tivera, como uma imagem de profe$sxa. Note-se que ela se lembra néo

apenas da sua fisionomia, como também do noméa dipenas sete anos de idade!
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4.3.1.6. Sua Percepcéo sobre Primeira Série

Como antecipamos, quando provocada para falar olgueem a mente quando
pensa em Primeira Série, de pronto revela uma f@odevaneadora, perdendo o olhar no

vazio e plenificando a face de ternura:

“0 primeiro momento, 0 primeiro encanto... Ou ew\gostar muito da escola, do

estudo, da leitura ou entdo pode ser o contrafio...

E, retomando a postura, revela, talvez, de onde @eseu compromisso com a

construcdo de interacdes saudaveis que demonsitarmaatica de sala de aula:

“pode ser determinante na vida de uma crianca, esgmeiro contato com a
alfabetizacdo (...) pode ser um momento agradavefrostrante que vai deixar
marcas pra sempre, eu tenho essa consciéncia quialza atitude pode determinar

a vida de uma crianca...”

As primeiras veredas da vida académica precisaiganar-se os indicadores mais
firmes para os enfrentamentos com as provas queld&o na jornada que o aguarda na
escola e na vida. Esta experiéncia primeira ajuddefmir o sentido das tentativas

vindouras.

4.3.1.7. Sua Influéncia sobre as Criancas

Provocados pela verbalizacdo anterior, Ihe indagage acreditava que sua historia
de vida poderia influenciar a auto-avaliacdo e eqiilente auto-estima de algum de seus
alunos, ao que ela serenamente retruca que pelddaer tido bons exemplos de costumes
e de vida, ndo cré gue influencie seus alunos deafmegativa. Aqui da pistas do que
pensa que sejam habitos saudaveis praticadosgquelpodem conduzir a uma avaliacao

positiva de si mesma:
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“sempre gostei muito da minha familia, de estudampre acompanhei minha mae
nos movimentos de igreja, sempre estive cercadaedsoas que gostavam de mim

(...) tenho equilibrio, amor pela vida...”

Sua Percepcado Acerca de Fatores que InfluenciAotaAvaliacdo e Consequente

Auto-Estima das Criancas

Entramos nas Questdes de Aprofundamento prindpigelos fatores que, no seu
ponto de vista, podem influenciar a auto-avaliagdoonsequiente auto-estima de uma
crianca. As percepcdes da professora muito se aanedas concepcdes socio-historico-

culturais que guiam 0s processos co-construtivautiaestima da crianca:

“... aquilo que ela ouve das pessoas mais proxides (...) a professora, no caso, é
muito importante; aquilo que ela ouve e até aqujlee ela ndo ouve, mas que ela
expressa com gestos, com atitudes é influenciaomioitte na vida de uma

crianca...”

Reiterando o que apontamos, entre os outros sighifos da crianca em inicio de
escolarizacdo esta a professora. Espelho influem® pela intensidade da presenca,

quanto pela imagem de autoridade e lideranca deéqeaestida a figura da professora.

A professora acertadamente considera que tai€mflas se ddo de forma diferente

guando os participantes se comunicam e metaconmr@n&e pares:

“os coleguinhas também influenciam, mas acho queénd mesmo peso daquilo que

uma professora fala (...)".

Certamente é preciso levar em conta, em se tratdasigprocessos relacionais da

construcdo da auto-estima as posicoes interatvamtetria (minimizagéo das diferencas)
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na relacédo diadica crianca-crianca e de complemeatie (maximizacédo das diferencas)

na diade professora-criancas (Bateson, 1936). #&gsora lembra:

“(...) o coleguinha é igual a ela. N&o sei, posstae enganada, mas acho que nao

tem o mesmo peso!”.

A professora reforcando e complementando verli@les anteriores, compreende
que, como educadora, tem certeza de que pode rinfreo processo de construcdo da

auto-estima da crianca e, coadunando-se com tedgerstes, declara:

“a crianca que sente que € bem aceita na sala die, mue é vista, que a professora

se preocupa com ela, trata de forma carinhosa, tess chance de construir uma

auto-estima mais positiva!”

Percebemos que a professora busca a todo tempamimani as diferencas
estabelecida na suas relacdes de complementaridadmmo prefere Bateson (1936), a
maximizacdo das diferencas, tipicas em se trataledonteracbes professor-aluno ou
adulto-crianca. Entretanto percebe que em tal &elagprime influéncias fundamentais

sobre as criangas. Lopes (2000) destaca que #sinicia

resultaria de processos de identificacdo ou de;adralo aluno em relacdo ao
professor. Estes processos sao imprescindiveisifara a aprendizagem do aluno,
como também para a construcdo da sua identidage¢miravés de identificacoes

sucessivas que se estruturaelf*®.

® http://www.prof2000.pt/users/fatiopes/relpedag.taesso em 15 jan. 08
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A professora destaca, voluntariamente, a intimac@#e da auto-avaliacdo e
consequente auto-estima com o afeto, e que este ggvdnanifestado das mais variadas

formas. Na sua fala reconhece que néo &

“aquela professora carinhosa, de ficar toda horaratando, beijando, mas as
criancas percebem na forma de vocé falar, de trat&xistem varias formas de

expressar afetividade!”

E certo que a manifestacdo do afeto ndo se ptépemomente ao contato fisico, vez
que devem ser consideradmsaspectogerbal, vocal, facial, gestual, entre outros. a,s
0S processos comunicacionais e metacomunicacicnai® um todo. O ato educativo é
necessariamente comunicacional e metacomunicacoutdiza-se, para que se consolide,
dos mesmos canais que se usa para comunicar o @f@tgportante € que, destacando o

que preconiza Piaget (1989),

€ sempre a afetividade que constitui a mola dassagas quais resulta, a cada nova
etapa, esta ascensao progressiva, pois € a ahelevgle atribui valor as atividades e
Ihes regula a energia. Mas, a afetividade ndo @ sath a inteligéncia, que lhes

fornece os meios e esclarece os fins (p. 69-70).

4.3.1.8. A Programacéo Escolar e sua Relagédo céxuta-Avaliacdo e Consequente
Auto-Estima dos Alunos

Perguntada se entendia que a programacao esoderinfluenciar a auto-avaliacao
e conseglente auto-estima dos alunos, ela foiitaxgtie sim e realizou as seguintes

observacoes:

“a gente tem aqui varios momentos de influencidc)(gositivamente a auto-

avaliacdo e auto-estima da crianca. Quando a géareo momento da cidadania,



135

uma turma fica responséavel para fazer uma apreg@atase aplaudem, é uma forma
deles se mostrarem... Todo dia a gente tem o mondengntrada, onde a cada dois
dias uma turma fica responsavel para fazer aquelaaela, com uma musica, uma
mensagem, uma orac¢ao, alguma coisa... Ele ta atiofmcando a frente dos outros

amigos, alguém esta ali olhando pra eles, venddl@aque eles tém...”.

Garantir espacos de expressividade comunicacionategativa entre eles é de
extrema importancia para a construcado da auto-astarcrianca, vez que € 0 momento em

que ela, como se mirasse em espelhos multifacetddzesse: -“Olha, eu existo! Olha o

que eu sei fazer!”

4.3.1.9. O Planejamento da Aula

Quando nos referimos ao planejamento da aula eetagéo com a construcédo da

auto-estima dos alunos, a professora, com badtantkez, aduz que embora ndo se pense

propositalmente na questao

“a gente se preocupa que cada atividade seja agrafj@ue todos tenham o direito

de se expressar, de se comunicar...”

Novamente a professora se volta a questdo da coagdn, desta vez em contexto
de sala de aula. Certamente, como ja ressaltamasyagteristica comunicacional e
metacomunicacional de um grupo em sala de aulandigdo primordial das interacbes
sociais, que ajudam a alimentar os processos d#ragéo da auto-estima da crianca. Ao
se referir a preocupacao com a agradabilidadettddaales relacionando-a ao incremento
da avaliacao positiva de si mesmas a professa@eacain prazer, amenidade, afabilidade,

deleite, isto €, que possa ser prazerosamenteuidufem movimento de auto-aceitacao
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(Coopersmith, 1967; Sedikidis & Greg, 2003), dent@mia (Reich, em Bernet, Rick &

Brenda, 1993), de representacdo positiva (Brark®#9%; Voli, 1998; Humprheys, 2001).

4.3.2. Percepcéo individualizada da professora soés criancas participantes da
pesquisa (incluindo auto-avaliacao e consequentécaastima, comunicacao, interacao

e afeto)

4.3.2.1. Os de tendéncia a auto-avaliacao negativa

Quando indagada quais classificaria como tendepgics uma auto-avaliacdo
negativa, ela apontoGASPAR, ICARO e CAIO. Recuperando classificacio eim
fizera, por ocasido do uso do Instrumento Mediadi@aptado a professora, em 26 de maio
de 2006, jA comentado no item Instrumentos e Phmoesdos para a Selecdo dos
Participantes, vimos que aquela ocasido ela iraiB#RNARDO, CAIO, GASPAR e
[CARO. Assim, da época da primeira classificaca atdata da entrevista, seis de
setembro, mais de trés meses depois, ela alteravisda apenas na exclusdo de
BERNARDO deste grupo, o que pode indicar consideravel cgéwi da sua opinido.
Chama-nos a atengédo também para o fato de que GRSIPARO e CAlOtambémse
auto-avaliaram como tendenciosos a uma auto-aéalinggativa em 15, 22 e 29 de maio
de 2006, tendo avaliagdo também coincidente pedareacdo do pesquisador em 31 de

julho, 7, 9, 11, 14, 16, 21, 23, 25, e 30 de agdst8006.

4.3.2.2. Os mais comunicativos e 0s menos comiunsat

Dentre 0os mais comunicativos, listou GASPAR e BERIDO e entre os menos
comunicativos, para ela, estdo CAIO, RAUL. Acer@s dlimensdes comunicativas e
metacomunicativas no curso do processo de ensmemdipagem Maciel, Branco e
Valsiner (2004) entendem-nas como elementos idiEaque envolvem, no plano

individual, o binbmio afeto/cognicdo e, no planterpessoal, a negociacao de atitudes
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guiadas pelas metas estabelecidas. Importante dergbe a metacomunicacao envolve a
interpretacdo dos conteudos comunicados orientasdiis suas metas individuagodl
orientationg, por isso faz-se mister destacar que na terggaacia “as criancas sao muito
mais capazes de compreender e interpretar as coagdes dos outros, tanto orais quanto
escritas, e sdo mais capazes de se fazerem erit¢Rdealia & Olds, 2000, p.266).
Inferimos, assim, que GASPAR e BERNARDO, neste jog® comunicacdo e
metacomunicacdo negociam habilidosamente tempgac@sno contexto das relacdes
interpessoais e do ensino-aprendizado, podendvezta apontar para uma melhor auto-

avaliacdo naguele momento.

Quanto a tal questao, Freire (1996) destaca que

como professor preciso estar aberto ao gosto demqbem aos educandos e a
propria pratica educativa de que participo. Estataba ao querer bem né&o significa,
na verdade, que, porque professor, me obrigo aeqiem a todos os alunos de
maneira igual. Significa, de fato, que a afetivieladho me assusta que tenho de
autenticamente selar o meu compromisso com os redosanuma pratica especifica
do ser humano. Na verdade, preciso descartar cals® & separacao radical entre
“seriedade docente” e “afetividade”. Nado é certobretudo do ponto de vista
democratico, que serei tdo melhor professor quards severo, mais frio, mais
distante e “cinzento” me ponha nas minhas relagoes os alunos, no trato dos

objetos cognosciveis que devo ensinar (p. 159).

4.3.3. Percepcao da professora em relagdo as caargarticipantes da pesquisa

4.3.3.1.Sua comunicacao com eles
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Interrogada sobre a suficiéncia e eficiéncia d& camunicacdo com elesfoi o

comentario:

"muitas vezes eu falo de forma mais afetuosa camlas) que sdo mais tranquilos,
gue ndo necessitam de uma palavra mais dura docqueesses que estdo sempre

envolvidos em confusdes, que a gente tem queegsteasdo, corrigindo”.

Questionada se achava que em algum momento stagdeatiem relacdo a eles

influenciavam na construcédo da auto-estima delasireesoluta, sustenta:

“Sim. Eu me policio para que ao mesmo tempo em @gieu corrigindo uma
crianca, que essa correcao seja feita de formaeajaesntenda que estou corrigindo
o erro dela, ndo ela pessoalmente, estou dando hnaraca por aquilo que ela fez,

nao € porque eu ndo goste dela. A gente tenta isgeide uma forma positiva...”

Oportunamente Ginott (2004), no livBetwen teacher and childp qual aborda as
relacdes entre o professor e a crianca, provocaolore o papel e a conduta do professor.
Para ele “o elemento decisivo em uma sala de atagatil”. Nesta publicacdop Ginott

adverte que: “é minha abordagem pessoal que @liana em sala de aula”, “eu, enquanto

professor, posso ser uma ferramenta de torturasttumento de inspiracao”, “em todas as
situacbes, € minha responsabilidade que decidense arise serd intensificada ou

minimizada, e se uma crian¢a sera humanizada aumdeszada”.

A professora preocupa-se com a vida do aluno e,igsor, busca intensificar a

qualidade da sua comunicacdo com eles:

" http://eqi.org/ginott.htm#top%200f%20doaesso em 24 mai 04.
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“quando eu vejo uma crian¢a chegando mais quietihavou la perguntar o que ta

acontecendo.”

E reforca que a manifestacao de interesse peladelgase da pela sua comunicacéo,

“perguntando sobre eles, eu procuro, quando tenho tempinho, sempre sentar
perto de alguém, e ai, como é que vocé ta? Powvqgae ta assim hoje, o que é que

aconteceu?”

Na medida do possivel, se acha disponivel aos gluno

“porque sdo muitas as necessidades ao mesmo tempo.”

Presenciamos muitas situacées em sala onde a spadegassava grande parte do
tempo abracando e acarinhando os alunos, embormedma tenha se declarado nao
considerar-se do tipo que fica abracando. S&o heasinprincipalmente voltados a
BERNARDO e a GASPAR que sempre a ela recorrianmnserite, como gatinhos carentes
gue ronronam para o dono. Lembrava-nos um gedigosw capaz de limpar manchas de
tristeza, de atenuar, com o linimento ofertado alaas méos da mestra — portanto,
divinas - feridas abertas. Vé-se sempre encorajaads alunos frente as dificuldades do

processo de aprendizagem,

“principalmente nessa questéo da escrita que n@&pelamos muito na 12 série, eu
procuro sempre mostrar para ele que ele é capafager melhor, que ele ta bom

naquele ali, magsic) proximo vai estar melhor ainda...”

Acerca da importancia deste permanente estimutoias;as, fundamentalmente no
contexto da aprendizagem, Briggs (2000) assegud'@udar as criancas a desenvolver

sua auto-estima € a chave de uma aprendizagemuoedtida” (p. 7).
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Uma Palavra Final

Perguntamos se havia algo mais que gostaria @ dz qual ainda ndo haviamos
falado, ao que, ao agradecer por termos escolhigla & a sua turma para a pesquisa,

destacou:

“é um trabalho que vocé ta fazendo, mas que ao mésmpo eu também tenho que
dar umas paradas, umas refletidas como essas agotao, ele tem sido importante
também para mim. E também foi por isso também guceitei, porque acho que o

professor nunca pode parar ali, se fechar na sua&) com seus alunos (...).”

Entendemos que a este formato de entrevista atendaamicidade dos dados que
iam sendo construidos e tomou precaucdes no sedeitdo apresenta-los como produto
acabado, mas como uma fotografia do momento qughildava diversas compreensoes,

além de considerar a subjetividade dos atores. &zskn(2004) apostila que

foi na consideracdo da entrevista como um encamtgopessoal na qual € incluida a
subjetividade dos protagonistas, podendo se coimsiin momento de construcdo de
um novo conhecimento, nos limites da representi#tde da fala e na busca de uma
horizontalidade nas relacdes de poder, que seedeliasta proposta de entrevista, a
gual chamamos de reflexiva, tanto porque leva emeaca recorréncia de significados

durante qualquer ato comunicativo quanto a bust¢edeontalidade (p. 14-15).

Assim, partiremos para as Consideracdes Finaia deststigagao.
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CAPITULO 5 — CONSIDERACOES FINAIS

As criangas nasceram em um local
onde a maioria dos adultos é imigrante.
Douglas Rushkoff,
Playing the Future:
How Kids Culture Can Teach Us
to Thrive in an Age of Chads.

Chegamos as Consideracfes Finais deste estuddyraedo a meta principal de
identificar o papel dos mecanismos comunicativosietacomunicativos relativos aos
processos de construcdo da auto-estima de crialegasis e sete anos, a partir da suas
auto-avaliagfes, oriundas de familias humildesueaal de uma turma de Primeira Série

(atual Segundo Ano do Ensino Fundamental) de ug@aepublica no Distrito Federal.

Antes de qualquer consideragao, faz-se importagistrar que, na nossa realidade
de pesquisa buscamos entender e respeitar o aml@egtianto rica multiplicidade de
personalidades, de culturas e de idiossincrasiaselenlicio e permanentes trafegos
bidirecionais, simétricos e complementares entrdiades aluno-aluno e aluno-professora.
Embora tenhamos nos integrado de forma serenaserisnos afetados com as varias
situacbes melindrosas criadas naquela atmosfendo Bgostinho (para uns) ou Teréncio
(para outros) ja dissera, em algum lugar, algo Bemte a “sou humano; nao posso ficar
indiferente a nada que seja humano”. Mesmo assan{ivemos o esforco em deixarmos o
ambiente — que tdo afetivamente nos recebeu — awosneom a qualidade que

encontramos.

8 Livro de 1996, n&o traduzido no Brasil. Sinopspdhivel em
http://www.rushkoff.com/playingthefuture.htpdcesso em 03 jan07
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5.1. Principais Conclusdes

Dentre as principais conclusfes deste estudo tgumes interacdo comunicativa e
metacomunicativa serena e respeitosa escolhidappefessora para advertir ou intervir,
atua colaborativamente nas condi¢cOes das relagieslg dirigidas relativas ao processo
de construcdo da auto-estima das criancas, a exelaplevidéncias registradas entre o T6
e T16 na Atividade 1, nos T5, T7, T9 e T12 na Alade 2, nos T10, T24, T39, T41, T60 e
T70 na Atividade 4; aludimos que o gesto fisicmeaiteso e afetivo da professora repercute
na forma de oscilacdo positiva no comportamentari@daca, na forma de entusiasmo e
alegria que podem sugerir uma melhor auto-estireagmplo dos T10 e T15 da Atividade
2, do T4 da Atividade 3, dos T24, T36, T64 da Alade 4; destacamos que a qualidade da
mediacdo estabelecida pela professora, distribuiddomodo equilibrado os turnos
dialogicos e promovendo continuamente as interagi@esibilita na via comunicacional e
metacomunicacional, além de uma melhor percepcéieatidade por parte das criancas, 0
transito de sugestbes de elevacdo/manutencdo a®stirtha das mesmas, como pudemos

registrar em todas as situagdes estruturadas.

Entendemos que a percepcdo da professora no selatidédo perder oeedbacks
comunicacionais e metacomunicacionais com a tuaindef sumo valor para 0s processos
de construcdo de auto-estima das criancas, a esaopll5 da Atividade 2, do T4 da
Atividade 3 e do T24 da Atividade 4; constatamasetacomunicagdo como importante
mecanismo nas relagbes interativas estabelecidaamimente, na medida em que se
caracterizou como um pano de fundo para a opedEprocessos de construcéo da auto-

estima, a exemplo dos T6 e T20 da Atividade 1,Td)sI7 e T32 da Atividade 4.

Verificamos que as variagdes na impostacdo dassv@aa termos de volume,

cadéncia e tom), as posturas corporais, as coafigas dos sorrisos e dos olhares dos
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interagentes orientaram 0 ato comunicativo, detérgeu respectivitame,no sentido de
contribuir para uma melhor auto-avaliacdo e conseiglinfluéncia na construcéo da auto-
estima das criancas estudadas, a exemplo dos I8le T29 da Atividade 1, dos T2, T11

e T18 da Atividade 2, do T3 da Atividade 3 e do @&adAtividade 4.

Conforme percebidos no conjunto das situacdestesidas, acreditamos que o0s
encontros comunicativos e metacomunicativos dasngas entre si e destas com a
professora podem ter possibilitado o estimulo deilidades psicossociais, cognitivas,
afetivas, criativas, psicomotoras diversas e potlEnapontado possibilidades orientadas

para seus amanhas, quica como futuros adultosstdisLe afetivos.

Aventamos, ao discorrermos acerca da auto-estimagdm e auto-imagem da
professora, que 0s ajuizamentos tradicionais sdaistiorica e culturalmente construidas
de uma profissional dona de virtudes maternas édadas divinas potencializavam-se
como contribuidores na desfiguracdo da sua autgemae auto-estima, incluindo-se o
alerta de Freire (1997) quanto ao tratamento @€ tado pelos alunos. Nos processos
comunicativos e metacomunicativos observados msgaeldiadica alunos-professora nao
registramos qualquer um deles dirigirem-se a efanpmo de tal tratamento. Assim, seus
alunos ndo a vendo na condicdo de uma intima fameli por isso, ndo tributarios do
respeito e cumprimento dos rituais relacionais atarésticos a familia, compartilham
voluntariamente do tratamento respeitoso e digne guprofessora endereca a eles.
Naturalmente, que nutrem as percepc¢cOes de docalzadkza e benignidade que a
imagem de professora de infantis acomoda. Inferiquesse hé relacdo de tal situacdo com
a construgcdo da sua auto-estima, esta € positareezt pelo fato de, nas trocas
comunicacionais e metacomunicacionais, reconhecereralorizarem o papel que ela

desempenha.
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Ao mapearmos as condutas comunicativas e metacoatwais do grupo estudado,
nos relacionamos, sem pretender esgota-lo e simocememplos, de situacdes
metacomunicacionais importantes, a guisa de umsiyggyramatica para a identificacao
de padrdes recorrentes que, isolados ou combingmssam sinalizar intencées nos
respectivos turnos dialégicos dos interlocutoresntd de um determinadframe
considerando, por exemplo, que um bocejo tanto podiear cansaco como enfado.
Entendendo que tal esfor¢co pode estender-se méitoda simula que aqui apresentamos.

Vejamos os quadros seguintes:
SITUACOES METACOMUNICACIONAIS IMPORTANTES

VOZ

Volume (altura) Tom (entonagao) Cadéncia (ritmo)

Aborrecimento — Aceitacao

Aconselhamento — Adverténcia
Mansa — Normal — Soletrand®

Sussurro — Cochicho — Baixp Alegria — Ameaca : -
Baixissimo — Normal — Alto Ansiedade — Aspereza Bocejo — Agitada
Grito Concordancia — Convicgéo

Desafio — Discordancia
Enfado — Enfase — Estimulo

Euforia — Exigéncia
Impaciéncia — Indagacéao
Indignacéo — Intervencéo

Mando — Modéstia — Pedido
Protesto — Provocacao
Reforco — Reprovagéo

Revolta — Rispidez — Timidez
Tristeza — Zombaria
Quadro 4 - Situagdes Metacomunicacionais Importante Voz

FACE
Boca/Labios Olhos/Sobrancelhas

Contraindo — Mordiscando — Abertos Piscando para alguém — Arregalando-os

Assoviando - Sorrindo naturalmente - Sorrindo Espremendo-os — Alertas
laconicamente - Rindo — Gargalhando Dirigindo-os sem o0 movimento da cabecal
Cobrindo-a enquanto fala - Pigarreando Sem contato visual - Contato visual firme

Suspirando Contato visual vacilante — Franzindo
sobrancelhas
Erguendo sobrancelhas

Quadro 5 - Situagdes Metacomunicacionais Importante Face



145

OUTROS ELEMENTOS CORPORAIS

Maos Bracos Ombros Cabeca Pés/Pernas
Aplaudindo - | Cruzando sobre 0 Encolhendo- Negando - Ficando em pé —
Alisando os torax - Cruzando| os Erguendo- Aprovando - Sentando -

cabelos - para tras - 0s Apoiando-| Disponibilizando a Cruzando as
Puxando Convidando parg o0s na parede escuta pernas — batendo p
os cabelos - um abraco Baixa pé- Pulando
Apoiando sobre a Erguida Andando em
cabeca - circulos
Esfregando uma,
na outra -
Tamborilando os
dedos - Roendo
as unhas -
Chupando o dedo
- Afagando o
colega.

Quadro 6 - Situagdes Metacomunicacionais Importange Outros Elementos Corporais

Desta forma, como indicam Bateson e Goffman (erargr 1999), entendemos que
as sugestbes no nivel da metacomunicagdo e da tmamda¥ientam o receptor da
mensagem no arranjo e rearranjo de suas crendasgs/& compreensdes pautadas nas
pressuposi¢cdes que faz acerca dos posicionamem@Eomunicativos de quem esta de
posse do turno conversacional. Assim, acreditannestgs insinuacées podem interferir
na auto-avaliagao e, assim, no processo de coastda;auto-estima da criangca na medida
em que podem implicar no medo, na tristeza, na o&agao, no desapreco, na descrenca
em si mesmo, no incremento da timidez, da faltanagativa, no isolamento social, etc.

Ou nos seus reversos, obviamente.

5.2. Implicagdes do Estudo

Inicialmente acreditamos que a elaboragdo dos qsaddas situacoes
comunicacionais e metacomunicacionais apontadasi@mente possam ser Uteis em

estudos futuros ou mesmo na ampliagcdo do conhetmpor parte das familias,
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educadores e demais profissionais ligados ao delsgmento infantil no sentido de ao

menos considerar as influéncias de tal fenébmenounso desenvolvimental da crianca.
Citamos, oportunamente, de memoria, Baruch Spiniibapfo holandés, ao confessar
sabiamente: “tenho me esforcado por ndo rir dagsagimanas, por ndo deplora-las nem

odia-las, mas por entendé-las”.

Aos estudantes das Ciéncias da Educacéo, do CorseaNSuperior, da Pedagogia
e da Psicopedagogia este estudo pode proporcisrerad formacdes instrumentalizacao
tedrico-metodolégica no sentido de potencializausseaprendizados quanto ao
desenvolvimento infantil, notadamente quanto a gq@g@0 dos mecanismos
comunicacionais e metacomunicacionais empreendidssrelacdes professor/crianca e
suas implicacbes nos processos de construcdo daestiha, vez que ndo existem

significativas lacunas destas abordagens na literale formacao académica.

Aos profissionais da educacdo de criancas em inlieiescolarizacdo (professores,
coordenadores pedagdgicos, psicologos, psicopedagogestores) esta investigacado se
oferece como possibilidade de fonte de consulteot rde discussédo nas Coordenacdes
Pedagogicas, Oficinas, Cursos de Aperfeicoamentcserdido do repensar a pratica
pedagogica e psicopedagogica. Acreditamos quecestabuicdo, por se legitimar em um
contexto socio-histérico-cultural peculiar a egpesfissionais tdo conhecedores da gama
de adversidades com as quais lidam no cotidianbspi@nal, pode se tornar mais real;
podem fazer as discussbes mais concretas, torrsandoenos teorizantes e mais
aplicaveis. Ha uma fala da professora participdotestudo que bem ilustra o exposto, ao

agradecermos sua participacao e de seus alunasutme

“é um trabalho que vocé ta fazendo, mas que ao mésmpo eu também tenho que

dar umas paradas, umas refletidas como essas agmtao, ele tem sido importante
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também para mim. E também foi por isso também guceitei, porque acho que o

professor nunca pode parar ali, se fechar na sua&) com seus alunos (...).”

Aos educadores que atuam em cursos de Pedaghgianal Superior este estudo se
apresenta enquanto motivador de reflexdes volthgadamentalmente ao estudo das
interacbes comunicativas e metacomunicativas, ceos seflexos nos processos de
construcdo da auto-estima, que os futuros profiasohdo de empreender com seus
alunos, vez que as programacodes curriculares destsss ndo prevéem disciplinas que

contemplem tais questdes.

Ao nos esforcarmos para construir um relatériopdsquisa com o uso de uma
linguagem o menos hermética e académica possieténolemos com isso também abrir
possibilidades futuras, a fim de que este conjut@oquestdes chegue o0 mais proximo
possivel das familias, fundamentalmente aquelasne ga nos referimos na Introducéo —
que se esforcam para deixar o espolio da educaga@aospus pequenos, na esperanca de

que mais a frente, pelo menos, empurrem seus $§imitgs para frente.

5.3. Sugestdes para Pesquisas Futuras

Recordamo-nos agora de uma fase inicial de nosspiis@, mais precisamente nos
encontros que tivemos com 0s pais e responsaviais geancas selecionadas, quando os
apresentamos o Termo de Compromisso Livre e Esdiare-omos indagados por quase a
unanimidade deles, de forma preocupada, se iriamaslver as familias no estudo. Como
se tal questdo se apresentasse como uma condigéi paceite do Termo. Feliz ou
infelizmente, ndo sabemos ao certo, o contextoliEmmao fazia parte do recorte da
pesquisa. Entretanto, acreditamos essencial queosnastudos adentrem-se neste
melindroso e decisivibcusrelacionando-o as questdes levantadas e discyt@asosso

estudo.
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Acreditamos que seria oportuno que o estudo seiassplas relacdes dos processos
estudados com o rendimento escolar dos sujeitoshedos, debrucando-se sobre as

inesgotaveis discussodes relativas ao bindbmio sofessasso escolar.

Era nossa intencdo incluir no desenho metodolégicestudo das interacbes
comunicacionais e metacomunicacionais exclusivaenentre os selecionados, fora do
ambiente fisico e contextual de sala de aula, ead em novas situacbes ludicas
competitivas e cooperativas, mas fomos obrigade@ar em funcdo principalmente da
limitacdo temporal sofrida pelo estudo, emboraiy@ssemos construido significativo

volume de dados neste sentido. Assim, esta é tambentdas sugestdes que alimentamos.

Dado o fato de uma de nossas conclusdes sugeriagjgaracteristicas do espaco
fisico e da organizacdo espacial da escola quéieca pesquisa favorecergrar seas
inter-relacdes e as interacfes humanas, assimilmontto para a valorizacdo da auto-

estima, propomos a replicacéo desta investigacaanaente considerado desfavoravel.

N&o nos esqueceriamos de recomendar o planejamenion estudo mais pontual
com o participante ICARO, talvez com uma conseddigmoposta de intervencdo, em
funcao de seu intenso isolamento interacional pelssente favorecedor da auto-avaliacéo
negativa indiciada pelo conjunto de dados. Sugesimgualmente, um estudo que,
aprofundando-se nos padrdes interativos de BERNARD&hor discuta as contradicbes
aqui apontadas: todo o conjunto de dados o indiéiamma auto-avaliagdo negativa, mas

suas caracteristicas interativas contestam os nsesmo

Por fim, defendemos a premente necessidade deesesifiicar estudos voltados ao
bem estar psiquico da criancga, pois para com blareanidade tem uma divida historica.
Se, conforme DeMause (1995), na Antiguidade e Iddddia sequer existia “infancia”,

enquanto conceito, valor ou pratica; se somentevplbe do século XIV é que a crianca
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passa a ter alguma visibilidade, embora ainda sgnifisado social; se 0os conceitos de
infancia s6 surgiram nas classes abastadas dase€¥ll se no século XVII moralistas e

Igreja viam as criancas como criaturinhas de Deaesgs inocentes que precisam ser
vigiadas e corrigidas, ou como bichinhos de estfioggara diversao dos adultos; se no
século XVIII e até inicio do século XIX, enquantessignificamos os conceitos de

infancia, brutalizamos e submetemos nossas crianigato tipo de indignidades.

Certamente, este nosso século XXI deve represeossos esforcos mais concretos
em estendermos todas as redes de protecdo a amEaccrianca, ampliando as metas das
nossas politicas publicas voltadas aos cuidadomisogue vdo em algum momento
reverberar na construgcdo uma auto-avaliacdo pasitrez que a propria historia ja
contribuiu negativamente. DeMause (1995) nos lemboa exemplo, que na Inglaterra
entre os anos de 1500 e 1800 o uso da palmatériescala era justificado com as
seguintes elocucdes: “0 melhor estimulo para a enéra dor’” ou “a letra com sangue
entra”. Entre os séculos XV e XVI eram comuns erdseingleses, principalmente
principes, parocos e poetas, adagios do tipo: ¢prés do castigo e malcriaras a criancga”,
“gquem ndo usa a vara odeia seu filho”, “com maisragtemor, o pai castiga o filho mais
querido”, “por natureza, as criancas e as mulhtes dificuldades de guardar siléncio
sobre coisas que um homem manteria em segredaéfBe tudo que se da a quatro tipos
de pessoas: um aldedo, pois comprovareis sua rugleaacrianca, pois sua cabeca leviana
exclui a bondade; um homem de idade, uma mulheédwsdrcomo o vento, vaidosa e
inconstante em seus afetos”, “Um homem néo devigac@m uma espada quebrada, nem
em um idiota, nem em uma crian¢a, nem em um famtasem em um bébado”, “Quem vé
uma crianga nao vé nada”. De qualquer forma comaoood com Briggs (2000) ao lembrar
gue “a chave da paz interior e da vida feliz éta-astima elevada, pois é ela que esta por

trds de todo relacionamento bem-sucedido com ossiup. 27).
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Para concluir, vale recuperar a lirica e magiceomsndacdo de Drummond,

trazendo-a para o contexto das interacdes humanas:

Chega mais perto e contempla as palavras.
Cada uma tem mil faces secretas sob a face neutra
e te pergunta, sem interesse pela resposta,

pobre ou terrivel que lhe deres: trouxeste a chgMme®rade, 1969, p. 178).

Certos de que nos planos comunicativo e metacomivocas palavras tém mil
faces ocultas prenhes de significados sob umaraparente neutra, buscamos — mediante
a investigacdo cientifica — encontrar as chavesopajadas para interpreta-las

adequadamente.
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Instrumento Mediador 1 — Vers&o auto-avaliativa ped crianca com preenchimento pelo pesquisador

Crianga:

Idealizado por Siméo de Mirandamaodemiranda@unb.br

Idade:

Avaliador:

Idade:

O avaliador pergunta a crianga, assinala a cadalraspondente em cada dimenséo apresentadatelas @o final da respectiva coluna.
GénerddMFO

. GéneramFO

Dimenséao Pessoal

Dimenséao Familiar

Dimenséao Social

Dimensé&o Cognitivo-Escolar

Vocé...

Sua familia acha que vocé...

as pessoas ach

Fora da sua familia e da esccl

am que VOcé...

Na escola acham que vocé...

®

E medroso

©

E corajoso

E medroso

®

©

E corajoso

®

E medroso

©

E corajoso

®

E medroso

©

E corajoso

®

Desiste antes
de terminar
uma coisa
dificil que
estava fazendo

©

nao desiste de
resolver uma

coisa dificil
que estava
fazendo

®

de terminar

uma coisa

dificil que
estava fazend

desiste antes

©

coisa dificil
gue estava

0 fazendo

nao desiste de
resolver uma

®

desiste antes
de terminar
uma coisa
dificil que
estava fazendo

©

nao desiste de:

resolver uma

coisa dificil

que estava
fazendo

®

desiste antes
de terminar
uma coisa
dificil que
estava fazendo

nao desiste de
resolver uma
coisa dificil que
estava fazendo

néo gosta de
fazer coisas

gosta de fazer
coisas novas

n&o gosta de
fazer coisas

gosta de fazer
coisas novas

néo gosta de
fazer coisas

gosta de fazer
coisas novas

ndo gosta de | gosta de estar| né&o gosta de | gosta de estar| né&o gosta de | gosta de estar| n&o gosta de | gosta de estar
estar em grupo,  em grupo estar em grupo[ em grupo estar em grupo[ em grupo estar em grupo em grupo
é triste é alegre é triste é alegre é triste é alegre é triste é alegre
€ ruim nos é bom nos € ruim nos é bom nos € ruim nos é bom nos € ruim nos é bom nos
jogos e jogos e jogos e jogos e jogos e jogos e jogos e jogos e
esportes esportes esportes esportes esportes esportes esportes esportes
tem medo de | ndotem medo| tem medo de | ndotem medo| tem medo de | ndotem medo| tem medo de | ndotem medo
errar de errar errar de errar errar de errar errar de errar
nao se se relaciona nao se se relaciona nao se se relaciona nao se se relaciona
relaciona bem | bem com os | relaciona bem | bem comos | relacionabem | bem com os | relacionabem | bem com os
com 0s outros outros com os outros outros com 0s outros outros com 0s outros outros

néo gosta de
fazer coisas

gosta de fazer
coisas novas

novas novas novas novas
é timido néo é timido é timido néo é timido é timido néo é timido é timido néo é timido

ndo se importe| seimporta | ndo se importe| seimporta | ndo se importéel| seimporta | ndo se importel| se importa com
com o com o com o com o com o com o com o o sofrimento

sofrimento dos | sofrimento dos | sofrimento dos | sofrimento dos | sofrimento dos | sofrimento dos | sofrimento dos dos outros
outros outros outros outros outros outros outros

ndo gosta da | gosta davida | n&o gostada | gosta davida | néo gostada | gostadavida | néogostada | gostadavida
vida vida vida vida
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ndo gosta de | gosta de ajudar, né&o gosta de | gosta de ajudar nédo gosta de | gosta de ajudan nao gosta de | gosta de ajuda-
ajudar os 0s outros ajudar os 0s outros ajudar os 0s outros ajudar os 0s outros
outros outros outros outros
ndo gosta de gosta de néo gosta de gosta de N&o gosta de gosta de N&o gosta de gosta de
receber ajuda | receber ajuda | receber ajuda | receber ajuda | receber ajuda | receber ajuda | receber ajuda | receber ajuda
dos outros dos outros dos outros dos outros dos outros dos outros dos outros dos outros
tem vergonha nao tem tem vergonha nao tem tem vergonha nao tem tem vergonha N&o tem
de simesmo | vergonha de si| de simesmo | vergonhade s/| de simesmo | vergonhade si| de simesmo | vergonha de si
mesmo mesmo mesmo mesmo
Se sente s iqual | E dif < Eiqual = i < Eiqual = i < & iqual
e ohs e sente igual | E diferente dos| E igual aos E diferente dos| E igual aos E diferente dos| € igual aos
aos outros outros outros outros outros outros outros
outros
A;&?O(guseégs Acha que os | que os outros | que 0s outros | que 0S outros | que 0s outros | que 0s outros | que 0s outros
S G outros sao sdo melhores | sdoiguaisa | sao melhores | séoiguaisa | sdo melhores | s&o iguais a
VOCE q iguais a vocé que vocé vocé que vocé vocé que vocé vocé
tem pouca Tem muita que \é?ﬁ:ea tem | que rr;luoi(t:: tem | que \é?ﬁ:ea tem | que rr;luoi(t:: tem | que \é?ﬁ:ea tem | que I’I\1/L(J)i(t;: tem
confiangca em | confianca em P! . P . B 3
. B confianca em | confianga em | confianga em | confianga em | confianca em | confianca em
si mesmo si mesmo . B h B h .
si mesmo si mesmo si mesmo si mesmo si mesmo si mesmo
| T otal:| | T otal:| Total: | T otal:| Total: | T otal:| Total: Total:
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Apéndice B - Instrumento Mediador 2

Instrumento Mediador 2
Verséo auto-avaliativa pela crianca com preenchimea pela crianca com suporte do pesquisador
Idealizado por Simé&o de Mirandamaodemiranda@unb.br
O avaliador mostra uma ficha de cada vez a cridegep para ela a questao proposta em cada dimaepsggentada. Pede para pintar a caril ha
que corresponda a sua opinido, totalizando-ascha final. Por exemplo: “-Neste quadro a carinhditéndo ‘eu sou medroso!, na outra |4
dizendo ‘eu sou corajoso!’ Pinte a carinha quegqeoem vocé!

Crianga: Idade: Géner&MFO
Aplicador: Idade: Géner@dMFO
Dimensé&o Pessoal Dimenséo Familiar Dimensé&o Social Dimensé&o Cognitivo-Escolar
Eu... Minha familia acha que... As pessoas acham que... Na escola acham que...
sou sou Ssou sou Ssou sou Ssou sou
medroso medroso corajosc medroso corajosc medroso corajoso
corajoso
Dimenséao Pessoal Dimensao Familiar Dimenséao Social Dimenséao Cognitivo-Escolar
Eu... Minha familia acha que... As pessoas acham que... Na escola acham que...

BOOBOBO

desisto antes nao desisto | desisto antes| nao desisto | desisto antes| nao desisto | desisto antes| nao desisto

de terminar antes de de terminar antes de de terminar antes de de terminar antes de

uma coisa | terminar uma, uma coisa |terminaruma uma coisa |terminaruma, uma coisa | terminar uma

dificil que coisa dificil dificil que coisa dificil dificil que coisa dificil dificil que coisa dificil
estava gue estava estava gue estava estava que estava estava gue estava

fazendo fazendo fazendo fazendo fazendo fazendo fazendo fazendo
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Dimenséao Pessoal Dimenséao Familiar Dimenséao Social Dimenséao Cognitivo-Escolar
Eu... Minha familia acha que... As pessoas acham que... Na escola acham que...

nao gostc gosto de  ndo gostc| gosto de | ndo gostc| gosto de  ndo gostc| gosto de
de estar | estarem de estar | estarem | de estar estarem de estar | estar em
em grupo grupo | emgrupo, Qgrupo | emgrupo grupo | em grupo  grupo

Dimenséo Pessoal Dimenséo Familiar Dimenséo Social Dimenséo Cognitivo-Escolar
Eu... Minha familia acha que... As pessoas acham que... Na escola acham que...
sou sou Ssou Ssou Sou sou Ssou sou

triste alegre  triste alegre @ triste alegre @ triste alegre

Dimenséo Pessoal Dimenséo Familiar Dimensé&o Social Dimenséo Cognitivo-Escolar
Eu... Minha familia acha que... As pessoas acham que... Na escola acham que...

BOOBOBO

sSou ruim | sou bom ' sou ruim | sou bom | Sou ruim | sou bom | sou ruim | sou bom
NOsS jJogos  NoS j0gos nos NoS jogosS ' NOS jogos ' nOoS jogos NoSs jogos nos jogos

e e esportes jogos e | e esportes e esportes e esportes e esportes e esportes
esportes esportes
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Dimenséao Pessoal Dimensao Familiar Dimenséao Social Dimenséao Cognitivo-Escolar
Eu... Minha familia acha que... As pessoas acham que... Na escola acham que...
tenho nao tenho nao tenho nao tenho nao

medo de tenho medode tenho medode tenho medode tenho
errar medode errar medode errar medode errar | medo de

errar errar errar errar
Dimenséao Pessoal Dimensao Familiar Dimenséao Social Dimenséao Cognitivo-Escolar
Eu... Minha familia acha que... As pessoas acham que... Na escola acham que...
nao me me nao me me nao me me nao me me

relaciono | relaciono | relaciono | relaciono | relaciono | relaciono | relaciono | relaciono
bem com ' bem com | bem com | bem com | bem com | bem com | bem com | bem com
0S outros  0S outros 0S Ooutros ' 0S outros 0S outros| 0S outros| 0S outros| 0S outros

Dimenséo Pessoal Dimenséo Familiar Dimenséo Social Dimenséo Cognitivo-Escolar
Eu... Minha familia acha que... As pessoas acham que... Na escola acham que...
Nao gosto de | ndo gostc| gosto de | ndo gostc, gosto de | ndo gostc| gosto de
gosto de  fazer de fazer fazer de fazer fazer de fazer fazer
fazer coisas coisas coisas coisas coisas coisas coisas
coisas novas novas novas novas novas novas novas

novas
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Dimensé&o Pessoal Dimenséo Familiar Dimenséo Social Dimenséo Cognitivo-Escolar

Eu... Minha familia acha que... As pessoas acham que... Na escola acham que...

BOOBOBO

sou nao sou sou nao sou sou nao sou sou Nnao sou
timido | timido | timido | timido @ timido | timido | timido @ timido

Dimenséao Pessoal Dimensao Familiar Dimenséao Social Dimenséao Cognitivo-Escolar

Eu... Minha familia acha que... As pessoas acham que... Na escola acham que...

BOOBOBO

ndome | meimporto| ndome | meimporto| n&o me | me importo nao me me importo

importo como importo como importo como importo como
com o sofrimento com o sofrimento com o sofrimento com o sofrimento
sofrimento | dos outros | sofrimento | dos outros | sofrimento | dos outros | sofrimento | dos outros
dos outros dos outros dos outros dos outros
Dimenséao Pessoal Dimensao Familiar Dimenséao Social Dimenséao Cognitivo-Escolar
Eu... Minha familia acha que... As pessoas acham que... Na escola acham que...

BOOBOBO

Nado ' gostodas N&o gostodes nao |gostodel Nao | gostoda
gosto minha @ gosto @ minha gostoda minha | gosto = minha
da vida da vida minha vida da vida

minha minha vida minha
vid -2 vida vida
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Dimensé&o Pessoal Dimenséo Familiar Dimenséo Social Dimenséo Cognitivo-Escolar

Eu... Minha familia acha que... As pessoas acham que... Na escola acham que...

BOOBOBO

nao gostc gosto de | ndo gostc| gosto de | ndo gostc| gosto de  ndo gostc, gosto de
de ajudar| ajudar os de ajudar ajudar os de ajudar ajudar os| de ajudar| ajudar os
0S outros| outros | Oos outros outros | 0S outros| outros | 0S outros| outros

Dimenséao Pessoal Dimensao Familiar Dimenséao Social Dimenséao Cognitivo-Escolar

Eu... Minha familia acha que... As pessoas acham que... Na escola acham que...
nao gostoc gosto de  nédo gostc| gosto de N&o gosto de N&o gosto de
de receber de receber = gosto de | receber @ gosto de | receber

receber @ ajuda dos receber | ajuda dos receber | ajuda dos receber | ajuda dos
ajuda dos outros | ajudados outros | ajudados| outros @ ajudados outros

outros outros outros outros
Dimenséao Pessoal Dimensao Familiar Dimenséao Social Dimenséao Cognitivo-Escolar
Eu... Minha familia acha que... As pessoas acham que... Na escola acham que...

BOOBOBO

tenho | ndotenho tenho 'ndotenho tenho | naotenho tenho nao tenho
vergonha vergonha vergonha| vergonha vergonha| vergonha vergonha vergonha
demim demim | demim | demim demim | demim & de mim de mim
mesmo | mesmo | mesmo @ mesmo & mesmo | mesmo | mesmo mesmo
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A professora assinala a carinha correspondenta amervacdo em cada dimenséao apresentada eliaa tafinal da respectiva coluna.

Crianca:

Instrumento Mediador 3 — Versédo avaliativa observeional pela professora

Idealizado por Siméo de Mirandaimaodemiranda@unb.br

Idade:

Géner&dMFO

Avaliador:

Idade:

Géner&dMFO

Dimensao fisica

Dimens&do Emocional

Dimensao social

Dimensé&o cogntivo-escolar

Aparéncia e habilidades

® © ® © ® © ® ©
Aparenta-se Aparenta—se Aparenta Aparenta Demonstra nad Demonstra Tem pouca ou|| Tem iniciativa
insatisfeito satisfeito com || incapacidade || capacidade d¢ gostar de gostar de nenhuma na aula
com suas suas de vencer vencer medos trabalho em trabalho em iniciativa na
caracteristicaq| caracteristicas medos grupo grupo aula

pessoais: alto
baixo, gordo/

pessoais: alto/
baixo, gordo/

magro, etc magro, etc
Negligencia o N&o Mostra-se Mostra-se Desapercebe g Percebe as Tem Tem
bem estar negligencia o incapaz de capaz de pessoas pessoas descompromis$| compromisso
fisico (higiene,|| bem estar fisic enfrentar enfrentar significativas significativas || o com atarefal| com a tarefa
vestimenta, (higiene, frustracdes frustracdes
saude corporalf|] vestimenta,
etc) saude corporal
etc)
® © ® © ® © ® ©
Demonstra Demonstra Demonstra Demonstra Demonstra nag Demonstra NéC_J d_emonstre Demonstra
sentir-se inabil[| sentir-se habil tristeza alegria identificar-se identificar-se criatividade criatividade
nos jogos e nos jogos e (| freqientementg¢| freqlientementg¢| com os outros|| com os outros
esportes esportes
Total: [Total| ® © ® (@) ® ©
Demonstra Demonstra ndq| N&o demonstrg Demonstra Mostra-se Mostra-se
temer erros e|| temer erros e preferéncia preferéncia apatico em disposto em
fracassos fracassos pelos outros pelos outros situagdes de situagdes de

aprendizado

aprendizado

®

©

®

©

®

©

b

Pergunta N&o pergunta || N&o demonstrg Demonstra Incomoda-se N&o se
constantementg| constantement{ autonomia autonomia facilimente incomoda
se € amado o{| se é amado ol quando é quando é
querido querido corrigido em corrigido em
uma tarefa uma tarefa
Tem seus N&o se mostra Mostra-se Mostra-se Desiste Né&o desiste
sentimentos || sentimentalmen| fechado para || disponivel pard| freqiientementé| freqiientement
facilimente te facilmente novas novas antes de antes de
feridos experiéncias experiéncias terminar a terminar a
tarefa tarefa
Mostra-se N&o se mostra| Nao se Relaciona-se Mostra-se N&o se mostrg
freqlientementg timido e relaciona bem bem com os altamente altamente
timido e esquivo com 0s outros outros dependente dg| dependente dg
esquivo professora professora
® © ® © Total: Total:
Demonstra Demonstra Mostra ndo se Mostra se
insatisfacdo || satisfacdo com| identificar com|(| identificar com
com sua vida || sua vida atual as minorias as minorias
atual
Demonstra Demonstra bon Apresenta N&o apresentd
baixa autoconfianga|| dificuldades dificuldades

autoconfianca

em aceitar e/o|

em aceitar e/o|
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se misturar se misturar
com colegas com colegas

Demonstra Demonstra bog| N&o costuma Costuma
baixa autovalorizacdq| oferecer ou oferecer ou

autovalorizagéaq

receber ajuda

receber ajuda

®

Tem
autojulgamentd
freqlientementg

negativo

b

©

Tem
autojulgamentd
freqlientementg

positivo

®

N&o se mostra
cooperativo
quando
solicitado a
fazer as coisag

©

Se mostra
cooperativo
quando
solicitado a
fazer as coisaq

®

©

®

©

Demonstra Demonstra naq Pede N&o pede
envergonhar-s¢| envergonhar-s¢[ confirmacéo confirmagéo
de si de si freqiientementg| freqiientementq
® © ® ©

Demonstra N&o demonstrg Culpa N&o culpa
sentir-se sentir-se freqiientementg| freqiientementq
diferente dos || diferente dos || os outros pelog| os outros pelog
outros outros seus proprios || seus proprios

erros

erros

®

Demonstra qud

©

N&o demonstrg

®

Mostra-se se

©

Mostra-se se

cré que todo o[ que cré que sentir inabil sentir habil
mundo é todo o mundo &| para influencial| para influencia
melhor que elef| melhor que ele) 0S outros 0S outros
Total: Total: ® ©
Demonstra Demonstra naq

temer rejeicéo

temer rejeicéo

®

©

Demonstra N&o demonstrg
inferioridade inferioridade
ou ou
superioridade || superioridade
Mostra-se N&o se mostra|
altamente altamente
dependente dependente
otal: otal:
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Instrumento Mediador 4 — Versao avaliativa observaonal pelo pesquisador

Idealizado por Siméo de Mirandaimaodemiranda@unb.br

O pesquisador assinala a carinha correspondente@bservagao em cada dimensé&o apresentada alias @b final da respectiva coluna.

Crianca:

Idade:

Géner&MFO

Avaliador:

Idade:

Géner&dMFO

Dimensao fisica

Dimens&do Emocional

Dimensao social

Dimensé&o cogntivo-escolar

Aparéncia e habilidades

®

Aparenta-se
insatisfeito
com suas
caracteristicag
pessoais: alto
baixo, gordo/

©

Aparenta—se
satisfeito com
suas
caracteristicag
pessoais: alto/
baixo, gordo/

®

Aparenta
incapacidade
de vencer
medos

©

Aparenta
capacidade d¢
vencer medos

®

Demonstra nad
gostar de
trabalho em

grupo

©

Demonstra
gostar de
trabalho em

grupo

®

Tem pouca ou
nenhuma
iniciativa na
aula

©

Tem iniciativa
na aula

magro, etc magro, etc
Negligencia o N&o Mostra-se Mostra-se Desapercebe g Percebe as Tem Tem
bem estar negligencia o incapaz de capaz de pessoas pessoas descompromis$| compromisso
fisico (higiene,|| bem estar fisic enfrentar enfrentar significativas significativas || o com atarefal| com a tarefa
vestimenta, (higiene, frustracdes frustracdes
saude corporalf|] vestimenta,
etc) saude corporal
etc)
® © ® © ® © ® ©
Demonstra Demonstra Demonstra Demonstra Demonstra nag Demonstra NéC_J d_emonstre Demonstra
sentir-se inabil[| sentir-se habil tristeza alegria identificar-se identificar-se criatividade criatividade
nos jogos e nos jogos e (| freqientementg¢| freqlientementg¢| com os outros|| com os outros
esportes esportes
Total: [Total| ® © ® (@) ® ©
Demonstra Demonstra ndq| N&o demonstrg Demonstra Mostra-se Mostra-se
temer erros e|| temer erros e preferéncia preferéncia apatico em disposto em
fracassos fracassos pelos outros pelos outros situagdes de situagdes de

aprendizado

aprendizado

®

©

®

©

®

©

b

Pergunta N&o pergunta || N&o demonstrg Demonstra Incomoda-se N&o se
constantementg| constantement{ autonomia autonomia facilimente incomoda
se € amado o{| se é amado ol quando é quando é
querido querido corrigido em corrigido em
uma tarefa uma tarefa
Tem seus N&o se mostra Mostra-se Mostra-se Desiste Né&o desiste
sentimentos || sentimentalmen| fechado para || disponivel pard| freqiientementé| freqiientement
facilimente te facilmente novas novas antes de antes de
feridos experiéncias experiéncias terminar a terminar a
tarefa tarefa
Mostra-se N&o se mostra| Nao se Relaciona-se Mostra-se N&o se mostrg
freqlientementg timido e relaciona bem bem com os altamente altamente
timido e esquivo com 0s outros outros dependente dg| dependente dg
esquivo professora professora
® © ® © Total: Total:
Demonstra Demonstra Mostra ndo se Mostra se
insatisfacdo || satisfacdo com| identificar com|(| identificar com
com sua vida || sua vida atual as minorias as minorias
atual
Demonstra Demonstra bon Apresenta N&o apresentd
baixa autoconfianga|| dificuldades dificuldades

autoconfianca

em aceitar e/o|

em aceitar e/o|
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se misturar se misturar
com colegas com colegas

Demonstra Demonstra bog| N&o costuma Costuma
baixa autovalorizacdq| oferecer ou oferecer ou

autovalorizagéaq

receber ajuda

receber ajuda

®

Tem
autojulgamentd
freqlientementg

negativo

b

©

Tem
autojulgamentd
freqlientementg

positivo

®

N&o se mostra
cooperativo
quando
solicitado a
fazer as coisag

©

Se mostra
cooperativo
quando
solicitado a
fazer as coisaq

®

©

®

©

Demonstra Demonstra naq Pede N&o pede
envergonhar-s¢| envergonhar-s¢[ confirmacéo confirmagéo
de si de si freqiientementg| freqiientementq
® © ® ©

Demonstra N&o demonstrg Culpa N&o culpa
sentir-se sentir-se freqiientementg| freqiientementq
diferente dos || diferente dos || os outros pelog| os outros pelog
outros outros seus proprios || seus proprios

erros

erros

®

Demonstra qud

©

N&o demonstrg

®

Mostra-se se

©

Mostra-se se

cré que todo o[ que cré que sentir inabil sentir habil
mundo é todo o mundo &| para influencial| para influencia
melhor que elef| melhor que ele) 0S outros 0S outros
Total: Total: ® ©
Demonstra Demonstra naq

temer rejeicéo

temer rejeicéo

®

©

Demonstra N&o demonstrg
inferioridade inferioridade
ou ou
superioridade || superioridade
Mostra-se N&o se mostra|
altamente altamente
dependente dependente
otal: otal:
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Apéndice E — Autorizacdo da Escola para o Trabalie Campo

Eﬂ niversidade e Brasilia
IASTITUTO O S COLOGS

www. unb. br /i p/ web

Programa de Pés-Graduagédo em Psicologia
Doutorado em Psicologia

PROJETO DE PESQUISA DE DOUTORADO

A CONSTRUCAO DA AUTO-ESTIMA NA SALA DE AULA: COMUNCACAO E
METACOMUNICACAO NAS INTERACOES PROFESSORA-ALUNOS.
—-— - — — - —— - — — - — — - — — - — — - — — - -
Doutorando: Sim&o de Mirandaa” si naodeni r anda@nb. br - 2 wwv. | udi co. ki t . net
MATRICULA: 04/42836

N

AUTORIZACAONDA DIRECAO DA ESCOLA
PARA REALIZACAO DE PESQUISA DE CAMPO

EU, e, , mattecn®........ , Diretora da Escola. ........... -unidade da
rede oficial do Distrito Federal, telefone .....,.através do presente documento, autorizo o
professor Simao de Miranda, Doutorando em Psicalpgia Universidade de Brasilia, a
realizar pesquisa de campo supra-intitulada, dedacmm as condi¢des e documentacao a

mim entregues, e disponiveis neste estabelecindentasino.

Diretora do Estabelecimento de Ensino

de de
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Apéndice F — Termo de Consentimento Livre e Esctade

Ea niversinade de Brasilia
INSTITUTO D€ FSICOLOGIR

Labmis — Laboratdorio de Microgénese das InteraSoesais
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezados pais e/ou responsaveis,

Vocé e seu(sua) filho(a) estdo sendo convidadpsracipar de um projeto de
pesquisa que tem por objetivo estudar o processorgdrucao da auto-estima infantil.

O trabalho sera desenvolvido por um aluno de padujcdo devidamente
matriculado no Curso de Doutorado em PsicologidJdaversidade de Brasilia sob o
namero 04/42836 e identificado no final deste dosutm

Todos os procedimentos precisam ser registradperasso, serdo feitas gravacoes
de entrevistas individuais com seu(sua) filho(@mefilmagem das atividades realizadas
pelas criancas em sala de aula. As informacfes sd@#dos participantes seréo
consideradas sigilosas de acordo com as recomesgl&ti@as do Conselho Federal de
Psicologia. O seu nome e o de seu(sua) filho(altra®informacdes de identificacdo serdo
omitidos em todos 0s registros escritos e asditagadas serdo destruidas apés o estudo.

Sua assinatura abaixo indica que vocé leu, eselarallvidas e livremente
concordou em permitir sua participacdo e de se)(Blm(a) nessas atividades. No
entanto, poderdo desistir de participar do estudgualquer momento, sem nenhum
prejuizo. Caso tenha alguma duvida, basta entrazosato com o pesquisador. O nome e
o telefone se encontram ao final desta pagina.

Agradecemos sua atencao e cooperagao.

Data / /2006

Nome da mae:
Nome da crianga:
Telefone para contato:

Assinatura de um dos pais ou responsavel pelacerian

Prof. Siméo de Miranda Profa. Dra. Diva Maria de Albuquerque
Pesquisador Maciel Orientadora da pesquisa
Telefones: 3384-1746 (residéncia) Telefones: 3307-2625 ramal 602 (UnB);
9986-3986 (celular) 3367-2490 (residéncia)

E-mail: simaodemiranda@unb.br E-mail: diva@unb.br
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Apéndice G - Roteiro da Observacao das AtividadssEuradas

& Observar padrdes comunicativos e metacomunicathass interagdes crianga-
crianca e professora-crianca(s);
@ Observar os possiveis motivadores de mudancas rsp aps processos de

construcdo de auto-estima no grupo estudado;
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Apéndice H - Transcricdo do Video das Atividadegrbsiradas

DISCO UNICO
Duracdo total das gravacdes neste disco: 1h39min

Todos os trinta e quatro alunos da turma envairesa com este bloco de
atividades, embora focassemos a camera prioritarimmonde nossos seis selecionados
estivessem atuando entre si e/ou com os demais.

Todas estas atividades foram previamente negocieolas a professora, onde a
mesma as selecionou a partir de um conjunto deoptap apresentadas pelo pesquisador
principal, como ja informamos no Capitulo 4 — Travetodologica, no item dedicado aos
Instrumentos e Procedimentos para a ConstrucabDaldss.

Atividade 1 — E o Presente Vai Para..., 14/08/064h00 as 14h18 — (Crondmetro:
00min00s — 18min04s)

Ao longo de toda a atividade, [CARO permaneceu tdempo na periferia majs
extrema do semicirculo, movimentando-se sozinho, gealquer interagcdo com o evento.
Notadamente desligado do acontecimento, olhando q#ras direcbes demoradamente...
BERNARDO foi sempre um dos mais atentos e partiisips.

A professora dispde a turma sentada no chao enciseuo a sua frente, apresenta
uma caixa embrulhada como presente, de formatolisente a uma caixa de sapatos.

Profa.: Em volume normal de voz Agora quero quesdiuem em siléncio... Gostaria de
ter trazido um presente para cada um, mas comopude, quero chamar a LW para
receber o presente.

A turma aplaude. LW se levanta e vai para o laal@mbfessora, recebe a caixa. A
professora pede para que ela retire o papel. Queladasga o papel, encontra um segundo
papel, de cor verde, sob aquele e um comando. fagsara |é:
Profa.: “Quem luta sempre consegue. Nao abra atlédpara alguém muito educado!”

Os demais dao varios palpites:
BERNARDO: (Em tom enféatico, apontando para K) Jaésessa aqui!
Profa.: (Advertindo o BERNARDO) Tem muita gente beducada aqui, ela vai escolher.
LW: A K!
Profa.: (Concordando) Muito bem, a K € bem edugadamo! (A turma aplaude, K se
levanta e se dirige para receber a caixa.
BERNARDO: (Discordando) N&o, ndo é. Tem outra! (ffpessora ignora a fala de
BERNARDO).

K retira o papel, e encontra outro de cor amarela aquele. Se esforca em ler,
soletrando devagar até o final do comando. A psoigsrefaz a leitura para toda a turma.
Profa.: “- Vocé esta curioso? A curiosidade tamipérde ser boa!” Comenta: - Quando &
gue a curiosidade pode ser boa?

Uma voz: Nao!
BERNARDO: (Discordando) Pode!
Ela prossegue:



181

Profa.: Quando a gente quer saber algo novo, algoisa interessante... (Retoma o texto)
“A curiosidade também pode ser boa, dé este pegana alguém curioso!”
Vozes: O BERNARDO!
BERNARDO vibra, enche-se de orgulho em ter siddlemio.
K: NANCI!

Muitos aplausos, inclusive de BERNARDO. NANCI mutimidamente levanta e
toma o lugar. Parece nao sentir-se a vontade para i

Profa.: (Desafiando) Nao estd gostando do presemiechamo outra pessoa. Nao ta
gostando do presente? (NANCI esbog¢ando sorriso).

NANCI se posta ao lado da professora e recebe sepiee Novamente, um papel
verde sob aquele. NANCI demora bastante para dbsiralunos ansiosos. A professora
apanha a caixa e a sacode.

Profa.: (Provocando) Que sera que tem aqui?

NANCI vai dirigindo-se ao seu lugar de origem.
Profa.: Intervindo com insisténcia Nao, termina!

NANCI volta e termina de desembrulhar. Da mesmméoque a crianca anterior, a
Kisley, NANCI tenta ler. Ao final a professora refa leitura:

Profa.: “Que bom, vocé esta com o presente! Dé a pessoa que gosta de dividir, que é
caridosa!”

Vozes (Repetidamente): Eu!

Profa.: (Interrompendo) Deixa a NANCI pensatr...

NANCI : (Demorando muito em se decidir) GASPAR. [@sos do grupo)

GASPAR tranquilamente refaz o procedimento.

Profa.: Parabéns, vocé vai dividir o que esta airdecom seus amigos. Vamos abrir

agora? (Pede para a turma ampliar o semicirculGR3¥R abre a caixa, que tem pirulitos

suficientes para todas as criangas, com uma meansggenpeada em cada um deles. Ele
os distribui um a um.

Profa.: (Chamando a atencdo de LW, que conversawaum colega) LW, nés somos um

grupo?

Coro: (Em volume normal) Somos!

Profa.: (Desafiando) Nao t6 sentindo firmeza! DemamOs somos um grupo?

Coro: (Enfatico) Somos!

A professora coloca uma musica bem suave e, emsimue, |€ a mensagem
intitulada ORACAO DO AMIGO.

Profa.: (Em tom suave, volume baixo e cadéncia a)aligora quero que todos fechem os

olhos e pensem em alguma coisa boa que queremcqué&ga com a nossa turma, a 12

série B. Quais sao as coisas boas que nés temaagsieuir na nossa sala? Quais sao as
boas atitudes que tém que aparecer mais? (Aguaraiaalguém quer falar?

CAIO: (Suavemente) Paz.

Outro aluno: Paz.

Outro aluno: Muito amor.

Outro aluno: Solidariedade.

Outros poucos palpites surgem e a professora enaaula.
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Atividade 2 — A Travessia da Ponte Estreita, 14/086, 14h18 as 14h28 -
(Cronémetro: 18min04s — 28min09s)

Depois que marcamos no chdo com barbante a siioutlguma ponte e colocamos,
dentre os seis selecionados, seis de cada ladinpenagirem entre si, a professora fala:
Profa.: Dois grupos de amigos passeavam por umesfioe se perderam. Encontraram-se
separados por uma ponte bem estreita sobre umerifortes correntezas e decidiram
atravessa-la ao mesmo tempo, para continuaremrpra a saida. A travessia precisava
ser segura. Nao importava a pressa e sim que $Si@rd@os amigos que precisam trocar
de lado, ninguém pode empurrar ninguém, porqueugimgpode cair no rio. O que
significa que, na nossa brincadeira aqui, durartawessia, aquele que colocar o pé fora
da ponte é porgue despencou no rio, sendo levdde pguas. A equipe que concluir a
travessia com mais gente, € a vitoriosa.

Nota: [CARO, desde o inicio da explicacio estaasknem uma carteira, de costas pafa o
grupo, riscando um pedaco de papel.

Sob muita euforia, a turma inteira faz uma priméiaaessia, mas nao atendem ao pedido
de cuidado da professora. S&o muitos os que saaredps para fora da ponte,
cumprindo a regra de ficarem deitados.

Profa.: Vamos atravessar de novo? Vamos ter cuidaahoos coleguinhas? Um, dois, trés!
A turma toda faz a travessia de volta. Novament@ias sdo empurrados para fora da
ponte. A professora pede que fagam um semicirsaftados defronte a ela.

Profa.: O que € que aconteceu agora que caiugdsede gente?

Uma voz - Eles caiu (sic) porque quis!

Profa.: Mas eu disse que era para passar devdgarfalei que vocés eram... amigos. E
gue na hora e passar tinha que passar com cuiddédo. foi, BERNARDO?
(BERNARDO.foi quem mais empurrou coleguinhas para fla ponte). Teve alguém que
se preocupou com 0s amigos? (Quase todos levantaéo afirmando ter se preocupado
com os amigos). Deixa eu ver quem caiu... Levamaia quem caiu! (Quase a mesma
quantidade levanta a méo, afirmando que caiu.)#&ivocé caiu por qué?

AC: Porque o BERNARDO me empurrou!

BL: Alguém chutou bem no meu pé!

Profa.: GASPAR vocé caiu também?

GASPAR: Cai porque alguém me empurrou!

Profa.: Dessa vez, vou diminuir o grupo (estreitanao ponte para somente 0s seis
selecionados para a pesquisa). Vamos fazer agoratedo cuidado, toda atencéo.
Ninguém pode cair da ponte.

BERNARDO muito freqlientemente esta roendo a urthaletio polegar da mao
direita. Com certa dificuldade em reorganizar anajrsepara seis para cada lado. Tem
muita dificuldade de conter a euforia do BERNARP@avessam. Desta vez, aqueles que
caem sao recolhidos rapidamente para dentro da pahds que permanecem. Os mais
solidarios sdo CAIO, RAUL...

Atividade 3 — As Metades Formam um Todo, 15/08/0614h00 as 14h28 -—
(Crondémetro: 28min09s — 41min47s).

A professora ja havia providenciado 17 paginasmimeos retiradas de revistas
diversas. Havia cortado cada pagina em duas paaeando as disposi¢cdes dos cortes. Ao
iniciar a aula, separou sobre uma mesa, em um optaneiro grupo de metades e, e em
outro monte, o segundo grupo de metades.
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No primeiro momento, com a turma toda, organizoasdequipes, uma em cada
extremidade da sala. Entregou para cada partiggatequipe “A” uma das metades do
primeiro grupo de anuncios e para cada um da egBip&@ma das segundas metades.

Propbs que cada um encontrasse sua “pagina-metadae na medida em que
fossem se encontrando, se sentassem afastados|gwia conferir se haviam cumprido a
tarefa corretamente e comentar a atividade. Agstadmas com facilidade, todos véao
cumprindo com o desafio. A professora, ao findg:fa
Profa.: Como foi que eu falei que era pra fazenédade? Era falando?

Criancas em coro: - Nao!!

Profa.: Bem, agora vamos fazer s6 com quem eu chama

Chama o grupo selecionado, que realiza o desafioroaior facilidade ainda. Ao final do
tempo, fala:

Profa.: Vamos la... Quem encontrou quem?

Vai conferindo dupla apds dupla, perguntando:

Profa.: BERNARDO e NANCI, foi facil se encontrarem?

BERNARDO: Foi.

Profa.: Foi vocé quem achou ela ou ela que acho&o

BERNARDO: Eu que achei ela.

Profa.: Que imagem formou com a unido dos doiages (O ruido estd muito alto e
professora fala) Psiu! Quem estd ai na rodinha,sfi@ncio s6 um pouquinho!!! (As
criancas diminuem neste instante, mas logo retomatto volume sonoro. O volume é
realmente tdo alto que néo fosse o gravador de dadibém ligado, na maior parte do
video ndo entenderiamos o texto. A professora rumakti AC e GASPAR, se vocés
tivessem que inventar uma historinha desse desaniwe vocés encontraram, vamos la...
Um minutinho pra vocés imaginar (sic) uma pequeistotinha envolvendo isso ai...
BERNARDO, vocé também... (Outras duplas, mesmo semem chamadas ja se
antecipam quanto a historinha que era para invemaarando-as para a professora, muitas
duplas ao mesmo tempo. O ruido é extremo. BERNARD®, dos mais inquietos)
BERNARDO, vem c4, senta aqui do meu lado... (BERN@Racata. A professora
prossegue, acarinhando os ombros de BERNARDO. Agor&ASPAR que esta
extremamente inquieto). GASPAR, nédo, nao!

Finalizando, pediu para que refizessem o circuigir@l e verbalizou o exercicio
com eles.

Nota: A professora tem extrema dificuldade de gerfauvida pela turma, dado o
alto volume do ruido produzido pelas criancas ei@ragdo. GASPAR em boa parte da
atividade esta sempre rodeando a professora, camairh gato em torno do dono.
Irrecusavelmente, a professora enlaca seu pesdos wezes. ICARO, como sempre,
permanece nas extremidades.

Atividade 4 — Os Escultores, 16/08/06, 14h00 as ¥h— (Crondémetro: 41min47s —
46min08s)

A professora dividiu o grupo em duplas frente atiee disse:
Profa.: Nos iremos brincar de fazer esculturagtess... SO0 que um colega da dupla sera o
escultor e o outro serd a estatua. A estatua tenficar com o corpo mole e ir ficando na
posicdo que o escultor for deixando, ta bom? Tododo entendeu?
Vérias vozes: Sim!
Profa.: Entdo, vamos comecar!

Os pares déo inicio a proposta, com muita algazaindo e falando alto.

BERNARDO é que mais escapa as regras colocadagppekssora. Muda de parceiro,
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provoca outro, faz e desfaz muito imediatamentesa¢fo que criou para sua estatua, ao
passo que os demais permanecem por algum momentguato escultor o remodele
(42min12s). AC é sempre a mais colaborativa qudiedculpida”. BERNARDO é o
transgressor, quando escultor ou esculpido. BLceaser a mais criativa.

Atividade 5 — Dia da Fama, 17/08/06 - (46min08s -B/Hin51s).

A professora distribui uma folha de papel a cadéqgyeante, pedindo-os para que
escrevessem seu primeiro nome ao alto. Disse:
Profa.: Faz de conta, agora que vocés sdo pesamasds. Vocés sabem o que alguém
famoso?
Vozes: Eu sei! O Ronaldinho!
.... A Gisele “Binchen”!
Profa.: Entdo?! Ao mesmo tempo que vocés sao pedapmwsas, sdo também fas umas
das outras! Quando eu der um sinal, todos devei@orapidamente, pedindo autégrafos
um do outro.
... . Euvou sero....
Profa.: Nao... No autografo cada um vai escrevar @éprio nome. Quando eu falar
“Parou!”, quem tiver mais autografos na sua fofemha!
Vozes: Oba!
Profa.: Esta valendo!

Corre-corre geral, todos com lapis e papel pediadtbgrafos um do outro.
BERNARDO circula como que sem saber para quem rsgirdianda de um lado para
outro, ora com o lapis na boca, ora roendo unhguaTio todos estdo super envolvidos
com a atividade. Aos 47’16 ML esta chorando senta@lasua carteira, com a cabeca
apoiada sobre os bracos que estdo cruzados soi@ssada carteira. A professora se dirige
aela:

Profa.: O que houve?
ML fala quase em sussurro, nem a professora ouve.
Profa.: Fala mais alto, me diz o que que houve.

A professora se retira e vai circular entre osigipantes, logo ML apanha sua folha
e lapis e segue a professora, parando ao seu Aagoofessora pede que ela entre na
brincadeira. Esta a atende.

Profa.: Esta se acabando o tempo!

ML circula muito timidamente por entre os coleggegelha-se e coloca seu préprio
nome na sua folha. Ja se vé BERNARDO autografamd® folha e pedindo autégrafo
para AC. AC é notadamente a mais procurada paografiar.

Profa.: Acabou o tempo! Parou! Parou!

ML esta pedindo autégrafo para AC.

Profa.: Agora eu quero que vocés mesmos contenutografos que receberam na sua
folha e venham fazer uma rodinha aqui.

A professora recua e senta-se proximo ao quadrgriancas fazem suas contas e
sentam-se defronte a professora.
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Atividade 6 — Caminhando do seu jeito, 28/08/06, #@0 as 14h55 - (Crondémetro:
50min51s — 55min28s)

A professora divide toda a turma em dois grupasstafas carteiras para as laterais e
dispde as criancas sentadas em duas colunas, fwman corredor. Senta-se em uma
cadeira defronte a abertura da passarela.

Profa.: Hoje a gente vai brincar de desfilar pda @assarela, do jeito mais engracado que
puder... Vamos ver o jeito do D.!

D. (ndo faz parte do grupo de pesquisa) atravesgmsaarela pulando em sO pe.
BERNARDO aproxima-se da professora parando, da@égeu lado. Fica como querendo
que ela o abracasse na cintura. Ela parece quebeedo seu apelo, o enlaca com o braco
esquerdo por sua cintura.

Profa.: RAUL, vem! (Timidamente, levanta-se e focéximo a ela).

RAUL: (Quase em sussurro) Nao sei o que fazer...

Profa.: Quer pensar mais um pouco? Senta! ML, vem?!

ML dirige-se até o ponto de partida e atravessasagrela pulando nos dois pés.

Profa.: Ela pulou, mas foi de um jeito diferent&o roi?

Coro: Foooaiiii!!! (Aplausos, ML notadamente satishe

Profa.: A LA vai atravessar!

LA atravessa arrastando-se de barriga, imitandggdrglo ela — um peixinho. A turmari e
aplaude. A professora chama AC que em uma printeittativa de atravessar dando
cambalhotas tipo “estrelinha” acerta o pé no CAXturma cai na gargalhada, e ela ri
junto e volta para o seu lugar sem completar agprov

Profa.: E agora, RAUL, vocé vem?

RAUL faz sua travessia de joelhos. Ao terminar, BBRDO, satirizando, imita a forma
como RAUL atravessou, rindo e gargalhando.

Vérios: Eu! Agora eu! Eu! Agora eu! (Principio dertulto préximo a professora.)

Profa.: Calma!! Agora vamos de dois em dois... Temm caminhar engragado em dupla.
Professora pega os dois primeiros que estao naisyo dela, ML e ?.

Profa.: Vao voceés!

? Coloca o braco esquerdo de ML sobre seu ombedalifevanta-a do chédo e pdem-se a
atravessar carregando-a. A turma gargalha. GASRA&ta AC de lado e a carrega como
se ela estivesse com a perna machucada. A turmallgar

Atividade 7 — Guia de Cego, 30/08/06, 14h00 as b&6 - (Crondmetro: 55min28s —
56min08s)

A professora pede para que se agrupem em duplenard quem desempenhara o
papel de cego e quem fara o de guia. Ja decidio®e-lhes para iniciarem a atividade: o
“cego” fechara o olhos e o0 “guia” se colocara atiéste tocando nos seus ombros
esquerdo ou direito para que ele faca as curvassen, ndo tropece em algo ou nédo bata
nas paredes.

Profa.: Vem GASPAR e LW para eu explicar.
Os dois fazem a demonstracéo.
BERNARDO: Ah, é como se fosse um robd!
LW: E brincar de controlar um robé!

Profa.: Ta bom, sdo robds!

A professora forma diversos pares e da o comaad® gue andem. A algazarra é
geral, dos que estédo na atividade e dos que assiste
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Prof.: Ok, agora vamos cada um com dois robosgiscontrolar os dois. Ta valendo!

Confuséo duplicada, os controladores ora correra fmcar em um dos robds e o
outro estd indo na direcdo contraria. Enquanto ad&a \para este ou outro esta quase
batendo na parede. A professora pede-lhes parainyggtam os papéis. Os mais
colaborativos enquanto controlados: NANCI , LW, ...

Atividade 8 — Os Naufragos, 11/09/06, 14h00 as 14hi (Crondmetro: 56min08s —
1h12min10s)

Profa.: A brincadeira é a seguinte: vocés estawatnst passeando num navio, quando de
repente ele bate em alguma coisa e comeca afundar..

Alguém: E o Titanic?

Profa.: E, pode ser... Mas ai, seis pessoas cazsegabreviver e chegam até uma ilha
deserta. Eu vou chamar aqui as seis pessoastes¢ante vai assistir, depois a gente faz a
brincadeira com os outros... Vao ficar sentados dewois em dois, de frente um para o
outro. Vou continuar a historia... Vocés precisarhreviver até que chegue o resgate...
Vocés estdo com sede, mas a agua do mar é salgdal@ece que vai chover, e VOCcés
resolvem construir um objeto para apanhar a aguehdea. O problema é que de cada
dupla, ha um que ficou cego, que eu vou colocar venaa sobre os olhos, e outro que
ficou sem os bracgos, que eu vou amarrar os bragastfas com barbante... Entre as coisas
que podem servir para construir este objeto que&sv@ncontraram na ilha esta este
material que eu vou distribuir.

(Ela entrega para cada dupla um quadrado de certwliedindo cerca de 40cm de lado, um
quadrado de papel aluminio da mesma dimensao, alha fle papel tipo oficio, uma
tesoura, um rolo de fita adesiva e um frasco d&)col

Profa.: Vocés precisam ajudar um ao outro parappssam sobreviver, vocés tém dez
minutos. (Amarra e venda os participantes). Atehbi@o poderéo ficar de p€, mas podem
usar qualquer parte do corpo para mover 0s objamseles que estdo de olhos vendados
tem que ajudar o seu colega a construir o que nfegArmlongo da explicacéo, as criancas
selecionadas ajudam uma as outras a instalacdeedass. BERNARDO, de olhos ja
vendados, ndo esta atento a fala da professormn éorgicando de tatear a sua volta,
tocando os colegas).

Voz: Uma bacia!

Profa.: Um objeto para... recolher a &gua. BERNARD

Como a organizacdo € demorada, no tocante a egdticda professora, algumas duplas
que ja estavam prontas, se desconcentram e coneed¢aimcar entre elas, empurrando
quem estid de maos atadas ou algumas ja dando @&oicesafio. A professora se esforca
em colocar ordem para que a brincadeira comece.

Profa.: Ok, podem comecar...

Tumulto generalizado, a professora percorre asadughfileiradas dando suporte, mais
notadamente a BERNARDO.

Vozes: Professora! Professoral

As duplas, de modo geral, seguem as regras. Mag&lo é intenso, de modo que em boa
parte das gravacdes (tanto de video quanto de ausliliar) ndo se consegue identificar o
que dizem. Todavia € possivel ver um alto teorrdmlgimento, cooperacgéo, criatividade
e de negociac¢ao de significados.

LW: Assim ndo, NANCI . Assim nao.

NANCI : eu vou fazer um negaocio.

LW: Ent&o faz um barco.
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Atividade 9 — Digo “Sim”, Vocé diz “Néao”, 11/09/06- (1h12min10s — 1h26min03s)

Profa.: ... Combinem quem vai dizer SIM e quemdiaer NAO, de repente qualquer um
pode mudar e outro tem que mudar também. Ou seja, LW esta dizendo SIM e de
repente diz NAO, a LA tem que responder SIM. Os ¢&in que prestar muita atencéo.
LW e LA: LW, dizendo SIM, mais assertivo que elaatido NAO. LW muda, mas LA
esta atenta e diz NAO. Toma posse do ndo e o maitéthl4min57s. A professora diz:
Profa.: Ok!

A turma aplaude.

Profa.: Vem iICARO e BERNARDO!

Os dois, encabulados, dirigem-se para proximo aolrg nem com o0 uso do gravador de
audio auxiliar € possivel ouvir claramente suaesoBERNARDO nio olha para ICARO
e sim para o quadro, enquanto, respondendo NACeqguasidivel ao SIM de ICARO,
brinca com uma grande régua de madeira, 0 apagadorcéis que estdo no suporte do
quadro branco. Vé-se o desconforto evidente das €DARO encontra sobre este suporte
uma tesoura e passa também a brincar com ela,cdrdim seu olhar de BERNARDO,
embora continuem a trocar SIM e NAO. Quem olhasseralance n&o identificaria
interagao entre eles neste momento.

Profa.: Ok, gente. Vai RAUL e BL...

RAUL comeca com um SIM timido, o NAO de BL é retuante, mesmo quando ri depois
de pronuncia-lo. Quando o SIM esta com BL é iguabmamais significativo que o
pronunciado por RAUL. BL, ao contrario de RAUL, ga sua fala nos diferentes tons e
volumes, ora estendendo ora abreviando a fala.

Profa.: Ok. Vem AC e CA.

AC sempre bem ereta e de queixo erguido, diz um BBduivoco, bem empostada.
Carlos, com a mao na cintura, se esfor¢ca paraoréio, & responde a AC. Mesmo quando
se distrai por instantes, AC, é mais assertivaptao SIM quanto no NAO.

Profa.: Ok. NANCI e GASPAR!

GASPAR esta mais acanhado, embora se veja que Nf@iém ndo esteja inteiramente
a vontade. O NAO est4d com GASPAR, embora fale baixpossivel ouvi-lo, 0 que n&o
ocorre com NANCI , que se mantém rigida, com assmpaca tras.

Profa.: Ok. Vamos nos duas, ML!

A professora agacha-se para ficar na altura deMILesta sem graca, p6e as maos para
tras, contorcendo-as. A professora esta com o $MM timidamente responde com o
NAO.

Atividade 10 — Mudando de Casa - 15/09/06, 14h00 dsthl2 — (Crondmetro:
1h26min03s — 1h38min47s)

A professora leva para o patio coberto os 12 melados. Traca com giz onze
circulos no chéo.
Profa.: Uma pessoa vai chegar para a outra e HidefE AMO, a pessoa pra quem eu
disse vai responder POR QUE? Eu vou ter que olmar gba e procurar alguma
caracteristica, alguma coisa dela pra dizer porqgeeeu amo. Pode ser, por exemplo, (a
professora usa LW como exemplo) “eu te amo porgque® & um menino”. Entdo se eu
falar isso, entdo todos os meninos tém que sarimalo e trocar de lugar! (os alunos
estdo eufdricos). Se eu falar “- Eu te amo poraque \esta de uniforme!”, entdo quem tiver
de uniforme vai trocar de lugar! Entdo, pode ssmasambém: “- Eu te amo porgue vocé
estuda na Escola Classe 16!” Ai todo mundo trodagke! Entdo vamos comegar... Deixa
eu ver, deixa eu ver... Matheus, eu te amo porqué gsta de ténis! (O grupo fica parado)
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Quem ta de ténis sai do lugar! (Lentamente vaatrde de lugar) Tem que trocar de lugar
rapido! Matheus, agora é vocé quem inicia... Escaliguém... (a turma toda vibra, pula,
grita. Matheus olha ao redor, escolhe RAUL).

M.: RAUL, eu te amo porque vocé esta de sandalia!

(Trocam de lugar com euforia, uns apontando patt@®wnde tem casa vazia. CAIO fica
sem casa. Olha ao redor e escolhe GASPAR)

RAUL: GASPAR, eu te amo por que voce... Esta coantsh

Correm, trocam de lugar, restou o BERNARDO. Sentaraircula olhando para os
colegas.

BERNARDO: Néao sei! (continua circulando)

Voz: Anda logo!!!

BERNARDO.sai do circulo

BERNARDO: Manda outro no meu lugar.

Profa.: Por qué? Nao sabe quem vocé escolhe?

Voz: Escolhe qualquer um.

Profa.: Vamos 14, BERNARDO!

BERNARDO da a volta por fora do circulo.

Profa.: Fala do que vocé quiser, fala da roup&RBARDO entra de novo no circulo).
Fala aqui com o LW! (BERNARDO gesticula com a msémo quem diz: esse ai nao!)
BL: Quem ta de meia!

Profa.: BERNARDO, vocé vai? (BERNARDO acena negatiente coma cabeca) Entdo a
brincadeira vai acabar! (BERNARDO de fora do ciocainda. Professora o pega pelo
braco e o coloca defronte a NANCI ). Entdo vocédsd por que vocé ama ela!
(BERNARDO.esta desconfortado). Vamos! (nada) Vaajodar ele! O que que ele pode
falar?

Turma: Blusa!

Profa.: Vamos, eu te amo porque vocé ta de bluaaidg! (nada) Vamos trocar de lugar
quem ta de blusa! (Trocam. Fica BL. Aplausos esvddh vai a professora e a abraca pela
cintura).

BL: Ai, professora...

Profa.: Escuta, porque vocé tem vergonha de dimercpleguinha que ama? O amor €
coisa feia?

Coro: Nao!

Profa.: E feio amar o coleguinha?

Todos: N&o...

Profa.: Entao vai pro meio BL...

BL p&e o dedo na boca, os colegas gritam, provocéta.ta sem graca... Demora...
Turma: Vamos, BL!

BL: (Para AC) Eu te amo porque vocé t4 de bota!

SO AC esta de bota.

Profa.: Pensa uma coisa que mais gente tem... jddaravocé (fala no ouvido algo)

BL: (Para AC) Eu te amo porque voceé ta de cabedeqir

(Trocam. Fica LW. Gritos... LW ndo demora, se diriga professora.)
LW: Eu te amo porque a senhora ta com camisa...

(Trocam). LW novamente. Escolhe AC.

LW: Eu te amo porque vocé esta de saia...

(Trocam. Fica ST).

ST: (Para NANCI ) eu te amo porque vocé esta de.sai

Trocam, fica ICARO. GASPAR vai ao seu ouvido, cabaidemoradamente.

Profa.: GASPAR, deixa ele pensar um pouquinho!
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[CARO: (Rindo, para CA) Eu te amo porque vocé dstéénis preto.
Trocam, fica GASPAR. Circula. BERNARDO cochicha cela. Ele escolhe a professora
GASPAR: (Pegando as duas maos da professorajaguote

Profa.: Por que vocé me ama?

GASPAR: Porque vocé esta com um colar...

Profa.: Estou com um colar... (mais ninguém estid)dutra coisa...
GASPAR: (...) Quem estuda na Escola Classe 16!

Trocam. Fica BL, de novo.

Profa.: BL, vocé ja foi, quer ceder sua vez praisogtie ainda nao foi?
BL n&o cede. Olha, demora e procura a professora.

BL: Quem ta de tamanco!

Profa.: Eu estou de tamanco!

RAUL: (Para Matheus) Eu te amo porque esta de caveisie...

Profa.: (Vendo que ndo tem mais ninguém de verdetem verde na roupa!
(trocam. GASPAR de novo)

Profa.: GASPAR, vocé cede sua vez para quem naorfda?

GASPAR nega com a cabeca.

Final da gravacéao.
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Apéndice | - Roteiro da Entrevista Reflexiva SemstEuturada com a Professora

Fazer comentarios introdutdrios; apresentar ostiobg da pesquisa; a previsao de
duracao; explicar rapidamente a técnica da enteewés$lexiva, principalmente no tocante
as varias devolutivas que a entrevistada tera, aibbrque entrevistador e entrevistada co-
construirdo os dados, agradecer a entrevistadaptyasigilo...

4+ Questbes para aquecimento:
Como anda sua auto-estima?
O que é ser professora para vocé?
Vocé gosta de ser professora?
Como foi esta escolha?
Como vocé se sente em relacdo ao trabalho coneagas da sua turma?
Vocé se acha feliz lecionando para criangas déerte?s
Quais as suas maiores dificuldades no trabalhoacturma?
+ Questbes desencadeadoras:
1) O que Ihe vem a mente quando vocé pensa em auta@st
2) O que Ihe vem a mente quando vocé pensa em infancia
3) O que Ihe vem a mente quando vocé pensa em umeifxiserie?
+  Questbes de aprofundamento:
1) Para vocé, quais os fatores que podem influen@at@aestima de uma crianca?
2) Vocé acha que de alguma forma, como professora pdldenciar a auto-estima dos
seus alunos? Como?
3) Vocé acha que a programacéo escolar pode influemeato-estima dos alunos?
4) Destes seis alunos (mostrar a pagina com as fdmgrdos rostos), quais vocé
classificaria como portadores de uma auto-avaliaggativa?
5) Quais 0s que vocé considera mais e menos comwasati
6) E os mais alegres e mais tristes?
7) E os mais timidos e os mais extrovertidos?
8) E os mais e menos afetuosos?
9) Quais o0s que vocé percebe que tém mais dificulddeleseracdo com os demais?
10)Quais os que melhor interagem com vocé?
11)Quiais os seus preferidos?
12)Como vocé percebe a comunicacao e/ou as interagfiesestes seis?
13)Vocé percebe em algum destes qualquer insatisfacéica de suas caracteristicas
pessoais?
14)Como vocé avalia sua comunicacdo com eles? Comié@?sAcha suficiente?
15)Vocé percebe algum efeito do ambiente grupal natoggéio da auto-estima deles?
16)Vocé acha que em algum momento suas atitudes agéioea eles influenciam positiva
ou negativamente na construcao da auto-estimaeles
= Vamos falar um pouco mais de vocé em sala de aula:
17)Vocé se acha extrovertida?
18)Vocé se acha afetuosa?
19)Vocé se acha motivada em sala de aula?
20)Vocé se acha disponivel aos seus alunos?
21)Vocé acha que tem uma governabilidade da turma?
22)Vocé acha que manifesta interesse pela vida desasgnios?
23)Vocé se acha encorajadora frente as dificuldadeselas alunos?
¢ Para fechar:

NookrwhE
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» Ha algo mais que vocé gostaria de dizer do qudbando falamos?
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Apéndice J - Transcri¢do do Audio da Entrevista Refiva Semi-Estruturada com a

Professora

06 de setembro de 2006.

Comentérios introdutoérios, objetivos da pesqusayisdo de duracdo; explicagdo
rapida da técnica da entrevista reflexiva, prinoygmte no tocante as devolutivas que a
entrevistada terd, agradecimentos a entrevistadantg sigilo...

+ Questbes para aguecimento:

Professora Inalda,

1. Como anda sua auto-estima?

- Ai, Simdo, vocé pegou bem no ponto! Porque, slitanos ultimos meses tenho andado
muito chateada com algumas coisas dentro da esw@PafFaz 14 anos que estou nesta
escola. Todo o meu tempo de Secretaria € dentta dssola, eu sempre gostei muito de
trabalhar aqui, gosto muito do que eu faco, masiamparte do tempo eu trabalhei com a
Educacao Infantil, essa é a minha paixao, e jarigae) 4 anos que estou com 12 série, eu
gosto também, mas nao é aquela paixdo assim da¢atunfantil. Desde o ano passado
ndo tem mais a Educacédo Infantil, o ano passadevig s6 duas turmas, entdo outras
professoras pegaram, e ai, assim, a primeira dasilioi essa: ndo sou mais da Educacao
Infantil, entdo vou trabalhar com a 12 série, \amef o melhor que posso, o que sei fazer, o
que eu aprendi a fazer nesse tempo, mas ja vaodand certa, assim, frustracdo de nao ta
fazendo aquilo que se gosta. O ano passado erdreomcurso de remocéo, ndo fui
contemplada, entdo falei: vou ficar aqui mesmokEsto ja estou vislumbrando que no
final do ano ndo quero mais continuar aqui, quermui para o Jardim de Infancia, mas
também nao sei... A gente nem sempre consegue ayel quer. Entdo, assim, eu ando
me sentindo um pouco frustrada com o meu trabadttho que eu nao t6 assim
conseguindo 0 que eu gostaria coma turma, em algmsentos eles... E uma turma
muito boa... S&o criangas muito capazes, tudo asairfaixa etaria, ndo tém problemas
grandes... de comportamento, de agressividade, lfudoassim muito moderado nessa
questdo de conflito, mas eu fico sonhando com audrsa ainda. Esse ano eu pedi a
licenca prémio, foi negada a licenca prémio, &é,ie ai a gente vai ficando 14 embaixo,
eu tava assim contando que eu tirar a licenca prémano passado eu tinha direito, tava
publicada, eu falei: ndo, ndo quero, ndo t6 pradisanao tenho nada pra fazer. Esse ano,
desde o comeco do ano eu planejei para tirar egsgh prémio, quando chegou agora em
julho, agosto, chegou um papel dizendo que foi deg&ntdo assim, ndo estou me
sentindo bem comigo mesmo néo, pra falar a verdadecola tem, assim, mudado muito,
os professores tem mudado muito cada ano, agommonggarde so tem trés professores
das mais antigas, n0s temos assim cinco contratogps novatos chegando, entdo vai
sobrecarregando em cima daqueles que estdo assimaihiéempo, tudo é a gente que tem
que fazer, tudo € a gente que tem que dar contatrabalho do outro ndo ta bem é porque
vocé ndo colaborou, entdo algumas pessoas esté@eirado um pouco frustrada, ndo
estou muito bem com o trabalho, assim nesse sem&ou cansada de muita coisa, eu
nunca tive vontade de sair daqui, mas nesse ati &stou com muita vontade de partir
pra um lugar novo, pessoas novas, problemas novos..

1A - E o que € que lhe leva a preferir o Jardinn&ncia a 12 série?
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- Eu gosto mais da Educacédo Infantil, assim pdbardiade, ndo € uma liberdade
descompromissada, claro, mas2adrie € muito cansativo, quatro anos seguidos éom 1
série, vocé pega um grupo de criancas e tem aqeslegonsabilidade de entregar
alfabetizada no final do ano, eu t6 com um grupitrabalhando no reforgo desde abril,
chamando no horario contrario, e esse grupinhamasgi rendendo pouco, sabe, vai
chegando o final do ano, chega setembro, vocéoaando “ta chegando dezembro”... e
eu ndo quero deixar a crianca retida... Na Educagantil a gente tem uma liberdade
maior, possibilidades maiores, ndo tem essa neéeessido aluno t4 alfabetizado, a
alfabetizacao até que acontece, mas nao é aquejagin...

1B- Mas apesar disso tudo, vocé gosta de ser parf3
- Eu gosto. Nunca pensei em ser outra coisa, npanogei em largar, em fazer outro
CONCUrso...

1C- Vocé escolheu ser professora ou se tornougsoifa por falta de opgcao?

- Eu ndo escolhi. Quando eu fui fazer o Curso Nbenanem sabia direito 0 que era o
Curso Normal, sou de uma familia assim onde min&e, Mmeu pai, nunca tiveram estudo,
entdo tudo o que eu fui fazendo, tudo o que eedoseguindo eles me ajudaram, assim,
colocaram na escola, davam o necessario, o que@iiésm, mas orientacdo, assim, olha,
vocé t4 terminando a 82 série, 0 que é vocé vaerRiesu nunca tive isso. Quando eu tava
na 82 muitos colegas falavam: olha, vai ter umavgrmora quem quer fazer o Curso
Normal, para quem quer ser professora, eu chegdiei @ssa prova, entrei no Curso
Normal, durante o curso eu nunca me perguntesa@nsgesmo? Eu era muito timida, ainda
hoje eu sou. Para mim, naquela época falar pars peasoas era muito complicado... Mas
eu fui tomando gosto, terminei o curso Normal Rij@ar aulas numa escolinha particular,
fiqguei um ano e meio, também com criancinhas deak,aJardim |, e eu fui gostando
daquilo... e hoje eu gosto mesmo...

2. O que é ser professora para vocé?

- E uma profissdo muito sublime, a gente ta lidacwio vidas, né? Criancas que estéo ali,
saem de casa com aquele encanto, com aquele balbthar, com aquela expectativa de
chegar na escola e encontrar algo bom, algo pszer®or mais que tenha criangas que
vem e a gente fale: esse ndo quer nada, s6 queabrieles querem alguma coisa, porque
a gente vé crianga que sai de casa, vem pra escalaga que néo tem ali o pai e a mae
pra mandar pra escola, e eles se viram sozinhd&,9& com o outro irméo e eles vém,
entdo eles querem alguma coisa, entdo eu acheagpeogessora é todo dia a gente dar um
pouquinho de si, dar o melhor praquelas criandas, tem muitas necessidades, muita
necessidade afetiva, tem que primar muito por lese tem que ser dura, mas tem que ter
aguele momento de afetividade, € um pouco mae, auimoppai, tem hora que tem que
romper, tem que falar forte, tem que dizer nderaegse doa muito, € uma doagcdo mesmo,
muito grande.

2A - Vocé se sente realizada com este trabalhopedua auto-estima néo esteja onde
vocé deseja?
- E um momento, eu creio que passa.

3. Quais as suas maiores dificuldades no trabahoacturma?

- A maior dificuldade € o niumero de criancas, afedar 34 alunos nédo é facil, ontem

mesmo, aquela atividade de jogo € necessarianeaélas atividades mais dificeis porque
a gente precisava estar em todos 0s grupos ao meesnpo, as necessidades surgem
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naquele momento, precisa de uma intervencéo dfiona a crianca ta ali: “que palavra
gue € essa?” E vocé nao ta ali pra dizer, praignest.. A quantidade de alunos, a falta de
compromisso de alguns pais, a auséncia mesmo di,esé? Tem alguns pais que até
hoje ndo vieram na escola, a gente chama pra unmé&og chama pra uma conversa,
manda um bilhetinho: “qual o melhor horario par@é®’ E ndo aparece ninguém, e o
comportamento, assim, de algumas criangas, assedwacdo mesmo que eles trazem de
casa... Cada um traz seus habitos, aquela eduqgaedecebeu e vocé na sala conseguir
contornar tudo isso, transformar aquele ambienta ambiente agradavel, onde possa
ocorrer a aprendizagem, onde eles possam trabaingaz, sem tantos conflitos, € muito
dificil... A gente percebe que a cada dia as caamstdo mais sem norte, recebendo menos
educacao, aquela educacao de saber se portarangsala escola ndo é a casa deles, nao
€ a rua... Eles chegam com muitos habitos que & ¢gem que estar cortando, podando e
isso tudo leva muito tempo... sabe... A gente pg&& hora, quarenta minutos, ndo que
seja perda de tempo, mas se ele viesse ja conodquitado, com habitos melhores esse
tempo poderia ser revertido para outras atividades.

+ Questdes desencadeadoras:

4. O que Ihe vem a mente quando vocé pensa enestimoa?
- E aquilo que eu penso de mim mesma, como eu foe ee me vejo de uma forma
positiva, eu me valorizo ou nao...

5. O que Ihe vem a mente quando vocé pensa entiafan

- Passa assim um monte coisa pela cabeca... Eni&uive uma infancia, assim, de
crianca, de brincar... Até os cinco anos a gentawaono interior do Maranh&o... Eu nao
me lembro quase nada dessa época, e depois avgantera ca, ficamos na casa de um
tio, com um monte de gente, com a avo, com primBiegamos assim sem nada, s6 com
umas roupinhas... Eramos trés e depois vieram tréss mas meus pais sempre foram
muitos presentes nas nossas vidas, mesmo trabalf@adchora), eles sempre tinham um
tempo pra gente (...) sempre tudo foi muito difis@mpre tiveram empregos ruins, e eles
trabalhavam e eu que olhava meus outros irmaamuwea mais velha, entdo eu sempre tive
assim muita responsabilidade, eu nunca saia preaoriora, na rua... Por um lado é bom,
porque a gente vé que hoje, principalmente, a gaianmuito solta, fica muito na rua...
Mas eu sempre tive, assim, uma grande responsaielidiesde os sete anos: era escola,
era chegar em casa, cuidar da casa, cuidar dossrma

5A - Das suas lembrancgas, qual sua lembranca miggs ae escola?

- Eu lembro bem da 12 série, da professora, umiegsara ja de idade... Minha méae
trabalhava o dia todo, meu pai trabalhava meicogeriele que fazia o almoco, preparava
a gente para ir para a escola e eu lembro da potesra Terezinha, lembro dos livros...
Vovo viu a uva... Tinha sete anos... Lembro assmitarpouco, lembro da professora...
Depois a gente ficava na biblioteca...

5B - A imagem, era de uma professora boa?
- Era eu tenho uma imagem assim... Mas eu tambénumia aluna boa, assim de
comportamento...

5C - Vocé guarda alguma memoria ruim da sua 18%éri
- Da 12 nao, eu tenho, ndo sei se foi 52 ou 72: pnofassora de matematica que ela me
expds assim a uma situacao ridicula, ela me chaoauadro para fazer uma questao, eu
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errei e ela quebrou uma régua na minha cabeca.dQuata de imagem negativa, acho
gue imagem negativa € essa. Porque vocé, diantemdeturma inteira, receber uma
reguada na cabeca, né? Eu nunca apanhei do melapainha mae, né?

5D - E uma imagem forte, uma imagem boa que tanhdd?

- Tenho uma imagem, assim, de uma professora qugostei muito, acho que foi na
minha 82 série... Ela chegou depois, para substitna professora, entdo essa que tava
primeiro de portugués, uma vez ela mandou a genten livro e eu nem pedi pros meus
pais comprarem, né, porque tava dificil a situagétdo eu combinei com uma colega que
tinha, que quando ela terminasse de ler ela meestawa, e a avaliacdo desse livro foi um
debate, cada um falava o que lembrava do livronadtiela situacéo de roda de debate, no
meio de tanta gente eu ndo conseguia falar, engwtzesse lido o livro no dia anterior,
mas na hora eu ndo conseguia me expressar, entdiguei com zero. SO que depois
chegou outra professora para substituir essa ewamcoes ela viu que eu era boa em
portugués ndo entendeu aquela nota, entdo agerds tmitras provas e no quarto bimestre
ela me dispensou da prova porque eu ja tinha ndiciente. Embora eu tivesse aquele
zero, ela me viu no meio daqueles outros todopehiessa a imagem positiva, de ter sido
vista, notada...

6. O que |lhe vem a mente quando vocé pensa em rimmgina série?

- O primeiro momento, o primeiro encanto... Ou eu gostar muito da escola, do estudo,
da leitura ou entdo vai ser o contrario... Podelsg@rminante na vida de uma crianga, esse
primeiro contato com a alfabetizacdo, com o mumrdi@dio, com a leitura, com a escrita,
pode ser um momento agradavel ou frustrante quderaar marcas pra sempre, eu tenho
essa consciéncia que a minha atitude pode detereninda de uma crianca...

6A - Vocé acha que a sua histéria de vida podelgiema forma, ter influenciado sua
auto-estima de crianca?

- Embora a gente tenha tido todas as dificuldadassempre gostei muito da minha
familia, de estudar, sempre acompanhei minha n#e movimentos da igreja, sempre
estive cercada de pessoas que gostavam de mim, attd que ndo, de forma negativa
ndo... Mesmo com todas as dificuldades eu consigaeotenha uma auto-estima boa,
tenho equilibrio, amor pela vida...

+  Questdes de aprofundamento:

7. Para vocé, quais os fatores que podem influea@ato-estima de uma crianga?

- Acho que aquilo que ela ouve das pessoas maignmaé dela, no caso, € a familia, pai e
mae, ou quem estd naquela posi¢édo, a professogsooé determinante, aquilo que ela
ouve e até aquilo que ela ndo ouve, mas que el@sse com gestos, com atitudes €&
determinante na vida de uma criancga... Os colegsgitdmbém influenciam, mas acho que
nao € o mesmo peso daquilo que uma professoraefdbn o colega pode corrigir vocé: “-
Olha, ndo é assim nao seu burro!” Mas se a prafe$alar isso, é totalmente diferente.

7A - Por qué?
- Porque o coleguinha é igual a ele. Nao sei, pestr enganada, mas acho que nao tem o
mesmo peso...

8. Vocé acha que de alguma forma, como profespode influenciar a auto-estima dos
seus alunos? Como?
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- Eu acredito, com certeza. A crianca que senteégbem aceita na sala de aula, que é
vista, que a professora se preocupa com ela,deafarma carinhosa, embora eu nao sou
(sic) aquela professora carinhosa de ficar toda hbracando, beijando, mas as criancas
percebem na forma de vocé falar, de tratar...

9. Vocé acha que a programacao escolar pode iefares auto-estima dos alunos?

- Acho que a gente tem aqui varios momentos deentiar positivamente a auto-estima
da crianca. Quando a gente faz 0 momento da cidgdana turma fica responséavel para
fazer uma apresentacéo, se aplaudem, é uma fotesmsdemostrarem... Todo dia a gente
tem o momento de entrada, onde a cada dois diagurma fica responsavel para fazer
aquela entrada, com uma musica, uma mensagem, rag&@opalguma coisa... Ele ta ali se
colocando a frente dos outros amigos, alguém distéhando pra eles, vendo aquilo que
eles tém...

9A — E o planejamento de uma aula?
- Que pode influenciar, pode. A gente espera guae de uma forma positiva...

9B - Quando vocé planeja uma aula, vocé pensahisso

- Nao, pensar claramente ndo. Mas a gente se p&agwe cada atividade seja agradavel,
gue todos tenham o direito de se expressar... Eelpe que algumas brincadeiras ndo da
pra todo mundo participar e eles reclamam... Aértegdiz: “é porque essa atividade ndo
da pra todo mundo fazer sendo vai até meia-nbiMas na maioria das vezes eu tenho
essa preocupacao de ta envolvendo todo mundo...

10. Destes seis alunos (mostrar a pagina com agréfias dos rostos), quais vocé
classificaria como portadores de uma auto-avaliaggativa?

- Avaliac&o negativa: ICARO, CAIO.

11. Quais 0s que vocé considera mais e menos coatwvois?

- Mais: GASPAR, BERNARDO, Menos: CAIO, GASPAR, RAU

12. E os mais alegres e mais tristes?
- Mais: GASPAR, BERNARDO. Menos: ICARO, CAIO.

13. E 0s mais p’midos € 0S mais extrovertidos?
- Mais: CAIO, ICARO, RAUL. Menos: GASPAR, BERNARDO.

14. E os mais e menos afetuosos?
- Mais: GASPAR, BERNARDO tém necessidade de recadANCI . Menos: CAIO,
[CARO.

15. Quais os que vocé percebe que tém mais diideklde interacdo com os demais?
- Boa interagdo: BERNARDO, GASPAR, embora estes @oiumem muitos conflitos
também.

16. Quais os seus preferidos?

- GASPAR, do jeito carinhoso dele ser; BERNARDCOap®ecessidade de carinho, ele é
grand@o mas € um menino; O RAUL e a NANCI, séo dtascas assim muito tranquilas.
16A - Dentre esses que vocé prefere, vocé achalgsenfluenciam de alguma forma sua
auto-estima?
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- N&o... E 0 momento... Esse ano a gente ta cosn @desa, eles vao pra outro lugar... Eu
nao vejo dessa forma néo.

17. Como vocé percebe a comunicagao e/ou as ibega&ptre estes seis?

- A NANCI com o RAUL... S&o irmé&os e sao super gidlos. Ja dei aula pra irméos que
guerem ficar longe, ndo querem compartilhar mdtesi@s ndo, eles sdo muito unidos.

18. Vocé percebe em algum destes qualquer insgiitsfacerca de suas caracteristicas
pessoais?

- O BERNARDO uma vez me falou que ele se acha feaohora eu falei: “olha s6 pra
VOCé, tdo bonito...” E os demais, néo.

19. Como vocé avalia sua comunicacdo com eles? Gerd&? Acha suficiente?

- Igual, ndo é. O jeito que eu falo com o GASPARe da sempre tumultuando e
aparecendo... ou 0o BERNARDO, entdo muitas vezdaleuwe forma mais afetuosa com
agueles que sdo mais tranquilos, que nao necesitamma palavra mais dura do que com
esses que estdo sempre envolvidos em confusdes gaete tem que esta separando,
corrigindo.

20. Vocé acha que em algum momento suas atitudeslagdio a eles influenciam positiva

ou negativamente na construcao da auto-estimaeles

- Sim. Eu me policio para que ao mesmo tempo emnegtal corrigindo uma crianga, que

essa correcao seja feita de forma que ela entarelasjou corrigindo o erro dela, ndo ela
pessoalmente, estou dando uma bronca por aquilelguez, ndo é porque eu ndo goste
dela. A gente tenta fazer isso de uma forma pasitiv

20A - O que é que vocé sabe da vida destes sedeltie (mostro a galeria de imagens)

O CAIO acho que ndo mora com o pai também, a ntiieed vem as reunides. Eu fiz um
levantamento agora por ocasido do Dia da Familggeseobri que 17 criangas, ou seja a
metade da turma, tem pais separados.

RAUL e NANCI sao irméos, tém mais um irmao, oute dkz anos, moram com pai e
mae. A mée é professora, 0 pai € motorista e marumnpréximo da escola.

O GASPAR tem mais uma irm& mais nova que ele, mmona 0 pai e a mée e agora tem
uma prima que ta morando junto também, porque adaderima deles tem problemas
mentais.

O ICARO, primo do CA, eles moram no mesmo loteciona uma lanchonete, vai dormir
muito tarde, quando chamo eles pro refor¢co elesmémendo de sono, acho que é porque
ficam na lanchonete até tarde, é cuidado pelo avbae trabalha o dia todo e é o avd
quem manda pra escola, quem arruma.

O BERNARDO mora com a mae, o irmao que é um potnguimais velho que ele, e tinha
duas mocas que moravam junto com eles e agorssaeana.. Desde que ele nasceu que
elas moravam com ele... Acho que é por isso queerianudado tanto ultimamente, tem
tido comportamento assim de muita caréncia, deequgrarecer muito... Segundo a méae,
ele sentiu essa falta, né?

# Vamos falar um pouco mais de vocé em sala de aula:
21.Vocé se acha extrovertida?

- N&o. Eu sou introvertida fora da sala de aulatide a gente se esforca pra ser um pouco
extrovertida, mas eu ndo me considero uma professsim pra frente, palhaca... Eu sou
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muito contida nas minhas emocdes, minhas falas.n&é considero isso positivo, mas eu
Sou assim.

22.Vocé se acha afetuosa?

- Sim, eu me considero afetuosa, mais na formalde do que ficar abracando, beijando
aluno quando chega, quando sai. Mas eu me preaoupoeles, quando eu vejo uma
crianca chegando mais quietinha, eu vou la pergomae ta acontecendo.

23.Vocé se acha disponivel aos seus alunos?
- Na medida do possivel, porque s&o muitas as sideé®s ao mesmo tempo. As vezes
um vem pra te contar uma coisa, mas ja tem outchanando, outro quer mostrar a
tarefa... Assim, eu tento ser disponivel, mas ewomgeco que muitas vezes eles
precisariam de uma pessoa mais disponivel...

24. Vocé acha que tem uma governabilidade da turma?

- Eu considero... Embora em alguns momentos elesipeo norte, querem extravasar...
Mas eu acho até normal... Acho que tenho um canttalturma, ndo tenho aluno saindo
por ai a toa, considero que eles me ouvem, simetpsetém uma rotina diaria que eles
precisam seguir...

25.De que jeito vocé demonstra manifestar intengsksevida dos seus alunos?

- Perguntando sobre eles, eu procuro, quando temhtempinho, sempre sentar perto de

alguém, e ai, como € que vocé ta? Por que vosiid &oje, o que € que aconteceu? Nas
atividades que eles fazem eu procuro questionaezss aquele desenho, quem é aquele
que ele desenhou... No recreio, |4 no parque, ecupy puxar conversa, como que ele

esta...

26.Vocé se acha encorajadora frente as dificulddoeseus alunos?

- Sim, principalmente nessa questdo da escritangealespertamos muito na 12 série, eu
procuro sempre mostrar para ele que ele é captazdemelhor, que ele tA bom naquele
ali, mas proximo vai estar melhor ainda...

& Para fechar:

Ha algo mais que vocé gostaria de dizer do qudkando falamos?

- Eu agradeco por vocé ter me procurado, de téandazeste trabalho na minha turma. E
um trabalho que vocé ta fazendo, mas que ao mesmpoteu também tenho que dar
umas paradas, umas refletidas como essas agor@o, e mesma forma que ele é
importante para vocé, é também para mim. E tamioéipof isso também que eu aceitei,
porque acho que o professor nunca pode paraedicbar na sua turma, com seu alunos.
Quando vocé me procurou eu pensei: “- Eita, vausepouco dificil!”, mas néo téa dificil,
nao € nenhum sacrificio pra mim...
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Patio interno

Um dos 4 corredores. Ao final deste. nossa turma
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Ao leitor desta tese

Esta pesquisa, desde seu principio, manteve-sa fredta de servir aos educadores,
aos alunos das ciéncias da educacado, do normai@ypuke licenciaturas, de pedagogia,
da psicologia e da psicopedagogia como fonte dsuttanou mote de discussdo. Se este
trabalho suscitou-lhe algum incémodo ou despelteuihteresse em compartilhar suas
idéias ou vivéncias, convido-lhe a dividir comigeas impressdes. Antecipo-lhe meus
agradecimentos.

Simao de Miranda
simaodemiranda@unb.brwww.simaodemiranda.com.br




