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*...Nio me venha dizer que vocé quer subir
no meu colo! - eu disse fingindo espanto.
Mas ele niie queria dizer nada, aprendera
com os grandes que ds vezes o siléncio &

muito mais convincente do que a palavra ¢ o
movimento. Este, ele completou de repente
subindo nos meus joelhos e se enrodilhando
em seguida, transbordando quase {tinha
crescido tanto) mas cabendo ainda no pouso
ao qual estava acostumade.”

Lygia Fagundes Tetles'

' TELLES, Lygia F. A disciplina do amor. Ric de Janeiro: Editora Nova Fronteira, 1980.
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I. TAO PROXIMOS E TAO DISTANTES...



Durante meu curso de Pedagogia, nas aulas de Metodologia de Ensino
Fundamental do quarto semestre, realizei semanalmente uma espécie de estigio em
uma escola da rede publica, instalada no campus da universidade. Em minhas visitas
a escola, situagdes que experienciei suscitaram-me indagacdes acerca das relagdes de
proximidade corporal entre professora e alunos nas relagdes de ensino.

Observei que grande parte das professoras da escola ficava o tempo todo da
aula nas suas proprias mesas ou préximas da lousa. Elas nfio circulavam entre as
carteiras, nfio procuravam manter um contato proximo com seus alunos, pouco se
dirigiam a eles, néio os tocavam. Tal distanciamento corporal confirmou-se quando
ao me aproximar das criangas, meus gestos as surpreenderam. Elas riram de minha
atitude e cagoaram do colega de quem me aproximara dizendo que eu o estava
paquerando. Era uma classe de 2* série e tal reagfio provocou-me estranheza.

Surpresa, indaguei-me acerca do porqué dos comentarios feitos pelos alunos.
Seria porque eles ndo haviam vivenciado a proximidade corporal com sua propria
professora? Decorreriam tais comentérios, do fato de eu ser bem mais jovem do que
as professoras daquela escola? Contribuiria minha idade para que nfio vissem em
mim uma mulher adulta? Ou ainda, seria minha condigdo de estagiaria — alguém que
ainda nio ¢ professora— o que, a seus olhos, desautorizava meus gestos de
aproximacio?

Por outro lado, ainda que meu contato com as criancas no interior da escola
fosse pequeno e pontual, sempre que nos encontravamos fora dali, eu era abordada
por elas, ¢ isso acontecia desde o inicio de meu estigio. Nessas oportunidades, as
criangas nio s se aproximavam de mim, como estabeleciam um contato corporal
direto. Lembro-me que em uma dessas situagdes, ao voltar da aula, fui abordada no
ponto de dnibus por uma menina, que estudava na classe que eu freqiientava naquele
momento. Ela estava acompanhada por sua mae. Apesar do fato de termos estado
juntas por uma ou duas vezes apenas, a menina cOITell a0 mMeu encontro puxando a
mae pela méo. Sem falar nada foi logo me abragando e me beijando, ¢ apresentou-me
a mae, dizendo que eu estivera com ela na escola ¢ que ela havia gostado de estar
comigo.

Em outra ocasifo, dias depois, encontrei mais trés criangas da mesnia classe
nesse mesmo ponto de Snibus. Elas haviam entrado no énibus e eu ainda aguardava o
meu. Enquanto isso, ap6s ja terem me visto e me abragado com forga, ficaram

conversando comigo pelo vidro, fazendo perguntas a meu respeito e cobrando o meu
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retomno 4 escola. Diziam que gostavam de mim e queriam que estivesse sempre na
escola com elas.

A diferenga de comportamento em relagio a uma certa proximidade corporal
comigo, manifestada pelas criangas na escola e fora dela intrigou-me ainda mais.
Desses episodios surgiu minha curiosidade acerca dos significados da proximidade
corporal na sala de aula e no cotidiano escolar.

Por que as relagdes vividas no interior das salas de aula em que eu estagiava
eram marcadas pelo distanciamento entre a professora e seus alunos? Por que o
corpo, locus da materializagdo e expressio de nossas enogdes e afeto, era tio contido
na escola? Por que o contato fisico - corporal, buscado em situacdes fora da escola,
alt parecia ser considerado invasivo?

Essas indaga¢des evocaram-me experiéncias como aluna e a corporeidade de
que elas se revestiram. Meus professores € professoras marcaram-me como pessoas
reais, que me afetavam com seus gestos e dizeres. Lembrei-me também dos relatos
que ouvi entre amigos e familiares acerca de suas relagdes com seus professores.
Essas lembrangas eram feitas de palavras, de olhares, de toques que instauraram
tanto a cumplicidade entre ofa professor/a e a crianga, quanto o distanciamento e a
recusa enfre ambos, a despeito de sua convivéncia quase cotidiana. Por entre as
lembrangas, vislumbrei o quanto a corporeidade das relagdes professor/aluno deixam

marcas na constituigio dos sujeitos por elas alcancados.

“Na classe mista, meninos e meninas impecavelmente uniformizados, limpos,
alvejantes, com toda a vastidio do material escolar facilmente encontrivel (segundos
para localizar o que a mestra exigia...}, viviam experiéncias pedagdgicas marcantes
com dona Linda,

Para mim, ela era uma mulher enorme, de tamanho descomunal, gordissima, quase
um gigante... Ndo sei se era bonita ou feia para os padrées da época. Guardo a imagem
dum rosto severo e de cabelos enrolados num cogue. Roupa neutra, sem originalidade
embasbacante nem marca pessoal. Tdo uniformizada quanto nés. Que idade teria???
Ndo fago idéia... Para mim, era velha Talvez fosse wma garota recém-formada...
Brava, sem sorrisos, incapaz de um gesto de carinko ou dum afago especial. Durona,
mal-humorada, seca sdo os primeiros adjetivos que me ocorrem. Nao me vem nenhuma
imagem cdlida, aconchegante, chamante.”

Assim relembra, Fanny Abramovich, uma de suas professoras. Uma figura
feita de temores e sustos: um corpo tio imenso e assustador quanto o desafeto que

nela encontrava. Um corpo impessoal, sem vida, sem calor, descolorido.

! ABRAMOVICH, F. U imenso lapis vermelho. In ABRAMOVICH, F. (org.) Meu professor
inesquecivel. Sio Paulo: Editora gente, 1997, pp. 86-7.
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Em “Infincia™, Graciliano Ramos, distancia-nos das lembrangas de Fanny,

descrevendo com carinho a presenca acolhedora de sua professora - D. Maria:

;Aque!rz brandura, a voz mansa, a consermr-rfte as barbaridades, a mf}‘o

curta, a virar a folha, apontar a linha, o vestido claro e limpo, tdo me seduzia. Além

disso. a extraordindria criatura tinha um cheiro agraddver”.

Dona Maria € uma presenga fisica marcante na experiéncia do menino
Graciliano pela brandura. Mas sua voz mansa, seus gestos ndo sdo etéreos. Eles
materializam-se na mdo curta e macia, no corpo rolico de cheiro agradavel. Essa
presenca e a proximidade que ela possibilita seduzem o menino e gravam-se na sua
memaoria.

Dona Maria Campos, a primeira professora de Bartolomeu Campos de

Queirds, também & rememorada na corporeidade de seus gestos:

“Fui acolhido por dona Maria Campos, minha primeira professora, com livro
de chamada, caderno de plano de aula encapado com papel de seda. No pdtio ela nos
leu da cabega aos pés, conferinde a limpeza do uniforme, as unhas lavadas, o cabelo
penteado. Pela primeira vez me senti o seu livro. (..) Fui o primeiro da fila. Dona
Maria Campos segurou minha mio e a fila foi andando em direcdo & sala de aula. Méo
Jina e macia como algodio de paineira, que minha mde colhia aos wifos e costurava
travesseiro com cheiro de mato. Meu coragdo disparou de amor e mdao. (...} “Ela me
emprestou seu lenco quando minha mde viajou doente para a capital. Eu nido usei.
Preferi usar, como de costume, a manga da camisa, com medo de sujar no nariz e ela
nio mais gostar de mim. Todo cuidado era pouco para néo perder o seu amor. Sua
alvura na roupa, seu olhar capaz de ver muito depois das coisas, sua voz mansa -
mistura de fortaleza e dogura - me instigavam em siléncio.” (--.) “Sei que nesses atos
singelos, praticados com gestos amorosos, dona Maria Campos me ensinon demais.”

Frente as indagagSes ¢ mediada pelas lembrangas, minhas e alheias, decidi-
me a estudar a corporeidade presente nas relagdes professora/alunos. Como os COrpos
de professores/alunos se relacionam no espago escolar? Como se constréem as
relagSes de proximidade e de nfio - proximidade entre eles? Com quais palavras, com
que olhares, gestos e toques essas relagdes vio sendo tecidas? De que significados se
revestem as relagdes de proximidade corporal que sdo produzidas no espago escolar?
Que efeitos de sentido s3o elaborados nessas relagdes pelos sujeitos que as
vivenciam? Como as condigdes de género, classe social e idade nelas repercutemn?
Em que medida a compreens&o dos sentidos em jogo nessas relagdes pode contribuir
para a problematizagdo e a re-significagfio da dimensdo pedagdgica implicada nas

relagBes de ensino?

2 RAMOS, Graciliano Infineia Rio, Sdo Paulo: Record, 2000, pp.109-10
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Guiada por essas questdes, realizei um estudo de caso exploratério no periodo
de 2000 a 2001, em duas escolas da rede estadual de ensino. Nesse periodo, andei a
cata de indicios que me permitissem compreender as relagdes de proximidade
corporal vividas na escola. Atentamente, observei essas relagdes e também delas
experimentei. Enveredei pela histéria cultural, pelos estudos da linguagem, pelos
estudos de género; aproximei-me da psicologia. O que aprendi até aqui é o que

apresento a seguir.



II. O CORPO COMO CULTURA
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“Ser .s’egrt:ro no calo, ser abragado e tocado sdo experiéncias humanas essenciais, que
parecem ‘até mesmo naturais. No entanto, os jeitos de segurar e tocar variam confornie

diferentes culturas, evidenciando o quanto o corpo é vivido culturalmente por nés.”*

Longe de representar apenas a base bioldgica necessiria sobre a qual se
assenta toda nossa existéncia, o corpo é palco de rituais e préticas, de significados e
interdicdes que s6 se compreendem no Ambito das significacdes culturais.
Recordando Marx, em sua Sexta Tese sobre Feuerbach, “a esséncia humana néo é
uma abstragdo inerente ao individuo considerado a parte. Em sua realidade, é o
conjunto das relacdes sociais.™

Movido pela complexa relagfo existente entre a importincia do tocar e da
proximidade ¢ a diversidade de sentidos de que se revestem em diferentes culturas,
Ashley Montagu® estudou, em sua obra, 2 relagio entre a pele e o tocar para a satide
fisica e mental, passando pelas descobertas das fungdes imunolégicas da pele.

Comparando os modos como diferentes culturas significam e incorporam o
tocar, Montagu ndo sé destacou a cultura das elites da Inglaterra como 2 mais

distante da tatilidade, como enunciou os efeitos gerados pela privacio desse mesmo

toque na constituicfio dos sujeitos.

“Na classe alta da Inglaterra, os relacionamentos entre pais e filhos Joram e
continuam sendo distantes, do nascimento & morte. Depois de nascido, o bebé é
geralmente entregue a uma babd, que ou o amantenta por um curto periodo ou lhe di a
mamadeira. As criangas normalmente sio criadas e educadas por governantas e
depois, ainda pequenas, sdo enviadas para as escolas internas. A quantidade de
experiéncias tdteis recebida é minima. Portanto, néo é dificil de compreender como,
diante dessas circunstdncias, a intocabilidade pode facilmente ter-se tornado
institucionalizada como parte de um modo de vida. Uma pessoa bem - educada Jamais
tocou outra sem o consentimento desta. O inais leve e acidental raspdo em outra pessoa
exige tem pedido de desculpas, mesmo que esse outro seja wm dos genitores ou
irmfos’™.

Em contraposi¢@o ao modelo inglés de relagéio corporal, Montagu descreve as

relagdes adulto/criangas no modo de viver dos Esquimos Netsilik:

“Depois do parto e no momento em que se inicia a exterogestagdo, o bebé Neisilik é
colocado &s costas do attigi da mde (seu parka de pele’) de tal modo que a parte

* MARANHAO, Damaris Gomes Colo: tm cuidado gie educa In: Revista Avisali: revista para
formacgio de professores de educagiio infantil e séries inicinis do ensino fundamental Crecheplan

n"l/setembro99 p.5
* MARX, K. Teses sobre Fewerbach. In MARX, K. e ENGELS, F. A Idcologia Alemai. Rio de

Janeiro: Zahar,1965. :
s MONTAGU, Ashley Tocar: significado humane da pele Sio Paulo: Surmnmus, 1988,

¢ idem,ibidem, pp.334
7 parka; pega de vestudrio da Sibéria e Alasca, longa, de pele ou Ia.
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anterior de seu corpo fica firmemente pressionada de encontro as costas da mde (..)A
maior parte da anatowmia ventral do bebé exta em contato imediato e cutdneo com a da
mde, enquanto a face posterior de seu corpo estd protegida pela pele do parka, que o
defende do frio do Artico (..) O bebé é transportado o tempo todo deste modo, até que
chegue a alcan¢ar a capacidade de se deslocar; neste momento é carregado
interntitentemente, até atingir o que o esquimé Netsilik chama de ihuma, ou sentido
cogritivo.

A mae e o filho Netsilik comunicam-se por meio da pele. Quando a fome fica forte, o
bebé Netsililk procura com a boca e suga a pele da mde, alertando-a entdo para sua
necessidade. E entido levado para a frente de seu corpo onde mama em seu seio. As
necessidades de atividade sdo satisfeitas pelos virios movimentos aos quais o bebé &
submetido através dos movimentos posturais, locomotores e outros feitos pela mée, na
realizapdo de suas tarefos didrias.

O atendimento que @ mde Netsilik dd a seu fitho satisfaz maravilhosamente as
exigéncias de suas necessidades programadas filogeneticamente, as respostas do bebé
sdo invartavelmente agradavels. Essa invariabilidade da resposta de prazer, é a chave
para a capacidade dos esquimds Netsilik enfrentaram o estresses.®

Dois modos tdo distintos de viver a relagio mie/fitho, dois modos tio
distintos de sentir o corpo, a pele, os movimentos e necessidades do outro,
repercutem profundamente nos sujeitos que se vio configurando nessas

relagdes. Uma crianga crescida distante do toque, destaca Montagu, torna-se

um ser humano bastante drido emocionalmente, altamente incapaz de relacionar-se de
modo caloroso com outras pessoas. S@o pessoas agressivas, hostis, que vivem entre si
em estado de desconfianga reciproca e de incémodo generalizado.’

A presenga constante do toque, principalmente na infancia, segundo ele,
favorece o desenvolvimento de criancas equilibradas, saudaveis, seguras,
gentis, suaves, receptivas, isentas de agressividade, demonstrando afeto por

todos sem medo, porque

“o tato ¢ uma lingua em si, dotada de um vocabuldrio muito extenso. Por meio do tato,

comunicamos aquilo que nfio pode ser pronunciado, pois o tato é a verdadeira voz da

sensagdo, ja que até mesmo as melhores palavras carecem de honestidade do tato. Isso

ndo quer dizer que as sensagoes que tr ansmmmos com as palavras ndo possam igualar-

se aquelas que comunicamos por meio do tato”.

Numa cultura como a nossa, em que ndo estamos acostumados com uma certa
proximidade, a nfio ser aquela estabelecida com a mie, & medida que vamos
crescendo vamos perdendo o toque, a caricia, a espontaneidade na procura fisica pelo
outro. Ao chegarmos a escola, nossa linguagem tatil j& est4 empobrecida e s6 volta a

se manifestar, segundo Montagu, em um processo sensivel e de confianca. “(...} ndo

* MONTAGU, Ashley Tocar: significado humano da pele Sio Paulo: Summus, 1988, p p.283
1dem, ibidem, pp.334
'% idem,ibidem, pp.298
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se entra em c!')ntafo fisico com qualquer pessoa a menos que se tenha alcangado um
certo nivel de intimidade™".

Por que isso se d4 dessa forma em nossas praticas? Que usos fazemos do CoIpo
em nossa cultura, a ponto de nos privarmos da importincia que um simples toque
pode ter sobre ele?

Para responder a essa pergunta centrei-me nas contribuicdes dos estudos
culturais que registram como este corpo, que somos, foi sendo historicamente
construido e como as experiéncias de proximidade corporal foram sendo cerceadas

na nossa civilizagdo e na escola.

Sentidos e significados do corpo nas relacoes sociais.

Ana Marcia Silva'? destaca que a temética do corpo tem sido pouco
considerada na educagio, embora marque profundamente as relagdes em que vamos
nos constituindo como seres humanos.

Segundo ela, a passagem da condigfio de corpo ocultado, algo que nio podia
ser expos'to por se entender que essa exposigio levava a uma solicitagfio sensual, A
condigiio de corpo visivel, na modernidade, deve ser cuidadosamente analisada
porque carrega consigo concepgdes acerca do corpo e regulamentos sociais sobre seu
uso.

A partir do Renascimento, o homem, tomado como medida de todas as
coisas, passou a considerar a materialidade manifesta do corpo. Separado das
determinagdes divinas, o corpo foi ganhando exposiciio e destaque na literatura e nas
pinturas, em que figuras de pessoas cada vez mais nuas, naturals, passaram a ser
expostas.

No curso da Revolugio Burguesa e Industrial, com a consolidagio de uma
nova ordem social, o capitalismo, e de uma nova ordem de relagdes racionais com a
natureza, mediadas pela ciéncia, forjaram-se novas separagbes. A separacfio entre o
ser humano e todos os outros seres humanos, sob a égide do individualismo, € a
separagio entre homem e natureza. O corpo constituiu-se em “objeto” da ciéncia e da

razio.

"idem, ibidem, pp.297
"?SILVA, Ana M. Elementos para compreender a modernidade do corpo numa sociedade racional
In: Caderno Cedes 48. Centro de estudos Educagio e Sociedade , 1999,

j
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A part!ir de entdo, foram sendo elaboradas diversas disciplinas buscando
moldar os comportamentos e impor aos individuos gestos e posturas adequadas s
novas exigéneias sociais. Disciplinas como a educagdo fisica, por exemplo, analisa
Ana Mircia, foram criadas tendo em conta a necessidade de transformar camponeses
em operdrios. Isso tudo permitiu fazer do corpo um objeto de estudo nio 56 de si
mesmo — hoje em dia por exemplo!® encontra-se uma forte preocupacic com sua
forma , estética, esportes, produtos dietéticos, intervengdes médicas — mas também
conferiv-lhe materialidade nas relagdes, passando a ser considerado como algo
insepardvel do sujeito e de sua constituicio. ‘

Neste contexto,'analisa Carmem Liicia Soares™”, o corpo configura-se como
primeiro plano de visibilidade humana, como lugar privilegiado das marcas da
cultura e também como “lugar onde a méio do adulto marca a crianca” 2 medida em
que usa deste corpo, marcado pela cultura, para impor limites psicoldgicos e sociais.
No entanto, ressalta ela, “poucos sdo os que consideram o corpo uma palavra
polissémica, uma realidade multifacetada e sobretudo um ‘objeto histérico’, como
‘memdria mutante’ das leis e dos codigos de cada cultura, registro das solugdes e
dos limites cientificos e tecnoldgicos de cada época”.

Com relagdo a polissemia e historicidade do corpo, cabe destacar que durante
uma outra disciplina chamada “Educagio e Sexualidade Humana” que cursei jano
quinto semestre do curso de Pedagogia, trabalhamos uma atividade sobre a
diversidade de concepges que temos acerca do corpo. O corpo foi analisado sob trés
dticas: o corpo educado, aquele que no século XVIII passou pelos cddigos de
moralidade dos pedagogos, segundo o qual meninos e meninas nio se tocavam, a
menina era educada e delicada, fazendo parte das aulas nos conventos de boas
maneiras; o corpo idealizado, aquele corpo a - histérico, definido como algo em si,
imune s determinagdes de género e as representagbes sociais € o corpo real, o Corpo
que ndo € sé do individuo, mas produzido socialmente, marcado pelas instituigdes,

tais como a Igreja, a escola, a familia...

3 SANT’ANNA, Denise B. de  Corpo e Historia  In: Caderno de Subjetividade/ Niicleo de
Estudos ¢ Pesquisas da Subjetividade do Programa de Estudos Pés - Graduades em Psicologia Clinica
da PUC-8P v.1,n°1 , 1993

H“SOARES, Carmem Liicia Apresentagdo In: Caderno Cedes 48. Centro de estudos de Educagiio e
Sociedade, 1999,
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Corpo e identidade

Nossa histéria pessoal estd marcada em nosso corpo real. Os corpos, segundo
Joan Scott'®, assumem a organizaciio social, a politica e as normas religiosas e
sociais por meio de processos educativos, que tm lugar nas miltiplas instancias
sociais. Eles siio o receptaculo, que se constitui pelo e a partir do Qutro (mesmo ao
nascer ha um lugar, espago e corpo no desejo dos pais). A construgio da imagem
corporal se funda na histéria individual e nas suas relagdes com o outro, nos contatos
sociais.

O corpo, de acordo com Bernadete Asurdi'®, possui um NOME e permite ao
homem que ele penetre e viva no mundo exterior € construa sua identidade em
comunicagdo com seus outros, por meio de gestos, posturas, expressdes corporais
que representam cinquenta por cento dos nossos meios de comunicagiio, sendo a
mais acessivel e universal das linguagens.

Os corpos, significados pela cultura e por ela alterados, indiciam, de acordo

7 as identidades sexuais, de

com Guacira Louro em seu livro “O corpo educado
género, raga, etnia, bem como as singularidades de que os sujeitos se revestem ao
longo de sua constituigfio. Embora processos organicos e intervengdes tecnoldgicas
atuem sobre nossos corpos, transformando-os com a passagem do tempo, com a
doenga, mudangas de hébitos alimentares ¢ de vida, intervengio médica etc.,
investimos muito no corpo de acordo com as imposigdes culturais e procuramos
adequd-lo aos critérios estéticos, higiénicos, morais, dos grupos sociais a que
pertencemos. No entanto, ainda que esperemos que esteja explicito no corpo o que o
sujeito ¢, as identidades nfo sfo sempre neles evidentes, nem uma decorréncia direta
das “evidéncias” que eles comportam,

Neste trabalho, interessou-me particularmente a questiio das relagdes entre

corpo e género, dado o fato de que na escola, que € uma dentre as varias instancias

sociais de criagio e de re-criagfio de sujeitos, a presenga da mulher é marcante.

' SCOTT, J. apud. SOUSA, Eustiquia S. de e ALTAMANN, Helena Meninos e meninas:
expectativas corporais e implicagbes na educagdo fisica escolar. In: Caderno Cedes 48, 1999, p.54
' ASURDI, Bernadete M, M A coporeidade no tempo - espaco escolar IN: CALLALH.C. e
ZARTH, Paulo A Os conceitos de espago e tempo na pesquisa em edueagiio/ Ijui - RS: Ed.
UNIIUT, 1999.

" LOURQ, Guacira Lopes O corpo educado: pedagogias da sexualidade Belo Horizonte,
Altentica, 1999.
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O corpo ¢ a identidade de pénero

A identidade de género, tal qual definida por Joan Scott, 6 uma construcio
social relacional fundada sobre as diferengas percebidas entre os sexos. Ou seja, a
identidade de género diz respeito aos papéis sociais de homem e de mulher, definidos
como negacio reciproca e complementaridade. Assim, no interior de uma dada
cultura, sio as relagfes de género que estabelecem os padrdes de comportamento de
homens e mulheres, os padrdes de relagdes permitidas entre eles e aquelas que lhes
sdo vedadas.

A condigdo de géhero vai sendo por nés aprendida. O processo de educagiio de
homens e mulheres supde uma construgio social e corporal dos sujeitos, calcada em
um processo ensino/aprendizagem de valores, conhecimentos, posturas e
movimentos corporais considerados masculinos e femininos's, que sio gerados,
anunciados e seguidos socialmente. Nos nossos corpos, como mulheres ou homens,
inscrevem-se formas diferentes (geralmente opostas) de se comportar, expressar,
“preferir”, ser competentes ou habeis em tarefas e fungdes distintas.

Coﬁforme destaca Guacira Lopes Louro'?, as identidades de género € os
processos educativos a elas relativos, nfio sio estaticos. As transformacdes sociais
produziram e continuam constrtindo novas formas de relacionamento, de
comportamento que afetam as formas de viver e de construir identidades de género e
sexuais.

Nessa visada histérica € interessante perceber que, desde seus primeiros

tempos, a escola tem sido uma agéncia disciplinadora de corpos e mentes.

“Gestos, movimentos, sentidos sdo produzidos no espago escolar e incorporados por
meninos(as), tornando-se parte de seus corpos. Ali se aprende a olhar ¢ a se olhar, se
aprende a ouvir, a falar e a calar, se aprende a preferir. Todos os sentidos sio
treinados, fazendo com que cada um e cada uma conheca os sons, os cheiros e os
sabores “bons” e decentes e rejeite os indecentes; aprenda o que, a quem e como locar
{ou na maior farte das vezes, niio tocar), fazendo com que tenha algumas habilidades e
ndo outras.,”""

¥ SCOTT, J. apud. SOUSA, Eustiquia S. de e ALTAMANN, Helena Meninos e meninas-
expectativas corporais e implicagdes na educagio fisica escolar. In: Caderno Cedes 48, 1999, p.54
Y LOURO, G.L. Género, sexualidade e educagiio: uma perspectiva pés - estruturalista Petropolis,
Vozes, 1999

* LOURO, G.L. Género, sexualidade e educagio: uma perspectiva pés - estruturalista Petropolis,
Vozes, 1999 p.61
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Neste :aspecto, destaca Guacira Louro, a escola € o curriculo niio sio nada
inocentes: a instituigdo “gruda” no corpo e o marca a ferros!

O curmriculo, pautado numa ética masculina, dominante no mundo capitalista,
mantém como padrio de normalidade os comportamentos do homem, branco,
cristdo, heterossexual. Esses comportamentos estic na base da organizagdo do
espaco, do tempo, das atividades, dos gestos e falas destinados a meninos e meninas,
na escola. Essa regulamentagfo que delimita o que cada individuo pode ou niio fazer
e como fazé-lo, vai configurando identidades de género “normais”. A mulher deve
ser ddcil, gentil, obedecer, pedir licengas e desculpas. Ao homem cabe ser violento,
gostar de esporte, comﬁetig:fjes, ousar.

No entanto, segundo Sacristan, citado por Souza ¢ Altamannz', a escola nio
opera no vazio; a cultura que ali se transmite nfio cai em mentes sem outros
significados prévios. Os estudantes siio seres com uma bagagem prévia de crencas,
significados, valores, atitudes e comportamentos adquiridos fora da escola. A TV, os
quadrinhos, as falas e atitudes cotidianas dos adultos e dos grupos de amigos estiio
cheios de esteredtipos de género, de crengas sobre o que é ser homem ou mulher em
nossa cultura. Mesmo assim, cabe ter clareza de que as escolas investem na produgio
de um homem e de uma mulher “civilizados”, capazes de viver em coeréncia e
adequagiio com os padrdes vigentes na sociedade.

Identidades de géneros estio presentes em discursos implicitos (livros
didaticos passam esta imagem) e discursos explicitos, como nas aulas de educagiio
fisica. Guacira Louro também destaca esta questiio lembrando das aulas de educagio
fisica nas quais se separam meninos de meninas, pois os meninos t8m mais forga,
reforgando a “debilidade” feminina. S#o evitados jogos com “contato fisico”
alegando ser contra a feminilidade configurada na mulher heterossexual, fragil,
passiva e graciosa. Apresenta-se af a idéia do feminino como um desvio construido a
parttir do masculino. Dai aquela concepgio de que “gostar de futebol & obrigagéo de
homem” e a mulher n&o pode. Para aqueles que resolvem assumir esta atitude, h4 um
prego a pagar: sua sexualidade passa a ser testada a todo momento.

Nas relagtes educativas no interior da escola, a professora é tanto um modelo
de comportamento a ser seguido quanto a figura adulta que estd sempre olhando e

corrigindo os corpos de seus alunos. Ela corrige a postura dos alunos, os

*' SACRISTAN, G. apud SOUSA, E. S. de e ALTAMANN, H. (op.cit - p.64)
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comportamentos que manifestam entre si, seus modos de falar, de tocar, buscando
garantir sua adequagio a uma identidade de género normal e bem desenvolvida.
Atentar para a condigfio feminina dessa mediadora, numa sociedade pautada
na ética masculina mostra-se um exercicio relevante & dos processos de manutengio

ou superagdo de conceitos e preconceitos relativos 2 sexualidade, presentes na

relagdo professora/aluno.

A_feminizacdo do masgistério

Importantes estudos tém se voltado para a feminizagio do Magistério. Um
exemplo € o trabalho de Maria Madalena Silva de Assungfio, “Magistério primario e
cotidiano escolar”.**

Madalena Assungdio aborda a feminizacio nio s6 como uma expressio
numérica do exercicio do trabalho docente por mulheres, mas como uma certa
maneira feminina de encarar e exercer o magistério, que se reflete nas relagbes
escolares. Ou seja, Madalena Assungfio se propde a “compreender o cotidiano da
professora, tendo como referéncias as relagdes de género, e, a partir dai, como se
manifestam em sua prdtica as representagies referentes & sua profissdo e a si
propria, enquanto mulher™.

Esta presen¢a feminina vem sendo estudada também por Guacira L. Louro®
como um movimento social, politico, econdmico e cultural que emerge com o
capitalismo, tornando o espago escolar (que nos séculos passados era espago
masculino e religioso), num espago habitado por mulheres e criangas, o que fez com
que os cursos de formagio de docentes passassem a acentuar os lagos entre escola e
lar ¢ a acentuar o amor e a dedicagfio da professora como peca fundamental para o
ensino. Para as mulheres, fazer o magistério tornou-se uma possibilidade de
profissionalizagfio, no inicio do século, ampliéndo um universo antes limitado ao lar

e a igreja. Buscava-se entio, conciliar uma profissiio com o destino doméstico que se

designava as mulheres ¢ entender o magistério como uma extensio da maternidade.

* ASSUNGAQ, Maria M. S. de Magistério Primério e cotidiano escolar Campinas, SP: Autores
Associados, 1996

% jdem, ibidem pp.7

¥ LOURQ, G. L. Educagiio e género: a escola e a producio do feminino e do masculino. In; SILVA
e AZEVEDO (orgs} Reestruturaciio Curricular - Tcoria e pritica no cotidiano da escola
Petrdpolis, RI: Vozes, 1995

i
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No ent_famo, apesar da intimidade, afeto e maior contato fisico serem atributos
da feminilidade e valorizados na maternidade, o que se observa nas relagdes
professoras e criangas, na escola, é o distanciamento e uma corporeidade contida na
trama simbdlica em que se configuram as relagdes de ensino, afetando o
desenvolvimento dos alunos e das professoras. Por qué?

Segundo Alicia Fernandez , em seu trabalho “A mulher escondida na
professora™, nas relagdes escolares produz-se uma ciso entre o corpo da muther e
seu papel social de professora.

Para que a professora assuma a tarefa de ensinar é necessirio esconder, omitir
ou desmentir as diferengas de géneros sexuais e anular sua corporeidade. Um
exemplo disso ¢ chamar a professora de “TIA’ ou ‘sefiorita’ (em espanhol), mesmo
sendo ela casada e mie. Dessa forma, a condigio de mulher, de senhora da
professora fica ocultada pela prépria linguagem. Outro fato muito interessante
destacado pela autora € que o corpo sexuado da professora € colocado dentro de um
avental que dissimula-lhe os tragos femininos. Assim o sistema educativo vai
desmentindo o que a vida mostra.

Embora a natureza matemal da mulher seja invocada, ela deve restringir-se &
tolerancia e bondade, nfio avangando em dire¢iio a uma proximidade corporal
perigosa porque de fato a professora nfio € a mie de seus alunos.

O mesmo enquadramento da mulher —professora como exemplo de tolerancia
e bondade, de acordo com Alicia Fernandez, favorece nio sé a “sexualidade
desmentida”, mas um outro ocultamento, o da inteligéncia da mulher. Na escola,
oculta-se a mulher que sabe, conhece, ¢ feliz, surpreende-se, ama, produz e autoriza-
se a ser mulher, na figura da professora!

Aprisionados nessas ambigiiidades, os alunos também tém sua sexualidade e
sua inteligéncia negadas.

Apesar da TV, revistas, publicidade serem guias na constitui¢iio da condicio
feminina, com toda a contraditoriedade de que hoje se reveste, a escola adia a todo
prego, a atenglo sobre a sexualidade, materializando a dessexualizagiio do espago

escolar e preservando a cisdo entre uma cognigdo e um corpo idealizados.

* FERNANDEZ, A A mulher escondida na professora: uma leitura psicopedagégica do ser
mulher, da corpeoreidade e da aprendizagem Porto Alegre, Artes Médicas Sul, 1994
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Nesse Esentido, parece-me interessante considerar a forma como esta tematica
foi abordada em publicagio recente da Revista Nova Escola {(a revista de maior
tiragem da editora Abril porque chega a todas as escolas brasileiras). No artigo
denominado “A paixfio impossivel™®, a autora da matéria destaca que dos 6 ou 7
anos até 12 ou 13 anos, as criangas buscam outros modelos de identificagfio, sendo
atraidas por professores jovens, socidveis e com idéias e valores que soam diferentes
daqueles assumidos por suas familias. Em fungfio dessa influéncia, a orientadora de
uma escola, enirevistada na matéria mencionada, afirmou pedir aos professores que
tomassem cuidado com a aproximagio corporal com as criangas. Segundo ela,
embora essa aproximaglﬁo seja espontinea, uma vez que as criangas tém necessidade
de tocar, abragar, sentar no colo, o professor deve receber essas manifestacdes, mas
ndo prolonga-las para nio despertar atragio fisica.

Dois pontos, a meu ver, merecem comentérios. Snyders’’ e Wallon, em certa
medida, sustentam teoricamente o interesse dos alunos por seus professores ao
analisarem que & medida que a crianga vai crescendo, o universo de suas relacdes
sociais fica mais complexo e ela comega a buscar outros modelos de identificagdo
(amigos, professores,...). Por outro lado, estudos de Freud deixam-se entrever na fala
da orientadora, quando ela se refere a possibilidade de atragdo fisica. Foi Freud quem
concluiu que criangas sdio “pequenas investigadoras do sexo”.

As criangas sfo curiosas a respeito de produzir prazer a partir de seus corpos
¢ produzem suas proprias teorias de sexualidade, analisa Deborah Britzman?®. As
tantas proibicSes que sfo afixadas ao seu corpo, tornam claros a intolerincia do
adulto a respeito da sexualidade infantil e o esquecimento da sua prépria sexualidade.

A fala da orientadora educacional citada acima, mostra-nos que o dilema da
sexualidade presente nas relagbes corporais ainda permanece, o que explica em
grande parte o distanciamento fisico da professora em relagfio aos alunos, ainda que
muitas vezes o que a crianga esteja necessitando seja um colo, que na verdade

significa um simples pedido de amparo, aconchego, confianga®.

.

* GENTILE, Paola 4 paixdo impossivel In: Revista Nova Escola: a revista do ensino
fundamental n°128/dezembro%9 p.48-49 -

7 SNYDERS, Georges Nio é ficil amar os nossos filkos Lisboa: Publicagées Dom Quixote, 1984
* BRISTZMAN, Deborah Curiosidade, sexualidade e curriculo In: LOURQ, G. L. O corpo
educade: pedagogias da sexualidade Belo Horizonte, Alténtica, 1999.

®MARANHAQ, D. G. Colo: um cuidado gue educa. In: Revista AVISALA: revista para
formaciio de professores de educagio infantil e séries iniciais do ensino fundamental n° 1
set/1999 p.5




Apeszul: do jogo que vai se produzindo nas relagdes escolares e que evidencia
0 quanto o “ser professora” € ainda considerado como uma profissdo neutra do ponto
de vista do género, o idealizado € colocado sob suspeita nas interagdes com as
criangas.

Foi nessas interagSes que levantei indicios de busca de proximidade pelas
criangas em relagfio A professora, e da atengfio e curiosidade que a histéria da mulher,
que a professora ¢, nelas desperta. A alianga de noivado em minha mio é um indicio
de minha vida sexual e vérias foram as criangas que me perguntaram sobre ela,
queriam saber sobre meu noivo, queriam ver de perto. Um aluno segurou minha mao
e disse: “professora, eu sei dizer o que estd acontecendo com vocé. Nesta sua méao
que esta a alianga, sef que vocé ainda 8 noiva, mas nesta outra, vocé jae casada.”°

Por entre a contraditéria teia de sentidos elaborados na dinimica das relagdes
entre alunos e professoras, encontrei em Bell Hooks®' interessantes discussdes acerca
do modo como as mulheres professoras delas participam. Hooks destaca em estudos
feitos com professoras, que elas raramente falam do prazer ou do erdtico na sala de
aula, como uma forga que intensifica nosso esforgo de auto realizacfio. Aceita-se, o
geral, 2 nogdo de que hd separagdo entre corpo e mente, perdendo-se de vista que o
importante € tornar o ensino apaixonado! Quando eros, a paixdo, esti em sala de
aula, o amor floresce. Sua opgio de tornar o ensino apaixonado passa pela ousadia
das professoras a se entregarem completamente, indo além da mera transmissio de
informagdes, deixando de ser um espirito descorporificado na sala de aula.

Essa separacgio entre cognicéo e afeto, corpo e mente é também tematizada no
artigo da revista Nova Escola. A orientadora educacional entrevistada reforca que a
atengio maior aos alunos deve ser dada em sala de aula, mostrando entusiasmo e
elogiando os avangos cognitivos. No entanto, pergunta-se (nos) Ana Mircia Silva,
“se apenas elogiamos os avangos cognitivos, néo estaremos reforcando uma Jamosa
dicotomia presente na sala de aula entre corpo e mente?”, destacando como a escola

vai materializando a proeminéncia da raziio sobre o corpo € as emogdes.

*% Registro em didrio de campo. Setembro/2000
* HOOKS, Bell* Eros, erotismo e processo pedagdgico In: LOURO, G. L. O corpo educade:
pedagogias da sexualidade Belo Horizonte, Altentica, 1999
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A dicotomia corpo e mente

Na diregiio da dicotomia corpo X mente, Bernadete Asurdi realiza uma leitura
critica do cognitivismo. Segundo ela, essa dicotomia e a centralidade da cognicio,
que levam o homem 2 ver seu préprio corpo com preconceito, sio uma heranga que
nos vem desde os velhos tempos.

No século V a. C. Platio ja nio via o homem como unidade integral, mas
como a somatoria de duas partes distintas: corpo (material) e alma, mostrando-nos
que a histéria vé o homem como jungfio de partes distintas; uma para pensar e outra
para agir. No século IV a.C., os sofistas (primeiros professores pagos da histéria)
ignoravam a presenga do corpo nos seus métodos educacionais; importava o SABER,
a argumentagfio. Na Modernidade, Descartes postulava também a superioridade da
mente sobre & matéria (corpo): “Penso, logo existo”.

Historicamente, destaca a autora, a escola tem sido uma institui¢dio social,
onde circulam saberes, constroem-se espagos, luta-se por transformagBes sociais,
constroem-se identidades, mas ainda mantém-se a dicotomia corpo/mente. Qual é o
lugar do aluno com seu corpo no espago escolar? Qual o lugar do professor com seu

corpo no espago escolar? Segundo Asurdi,

“a aprendizagem de conteiidos (até hoje) é uma aprendizagem sem corpo, niio somente
porque o aluno necessita ficar sem movimentar-se, mas pelas caracteristicas dos
métodos e contetidos de ensino, que o colocam num mundo bem diferente daquele no
qual ele vive, pensa e integra com seu corpo ™.

Um corpo escolarizado ¢ capaz de ficar sentado por muitas horas e tem,
provavelmente a habilidade para expressar gestos e comportamentos indicativos de
interesse e de atengfo, mesmo que falsos. Um corpo disciplinado pela escola é
treinado no siléncio € num determinado modelo de fala; concebe e usa o tempo e
espago de uma forma particular. Mos, olhos e ouvidos estiio adestrados para tarefas
intelectuais, mas possivelmente desatentos ou desajeitados para outras tantas®.

Finalizando as polémicas discusses suscitadas pelo artigo da revista Nova
Escola, destaco a referéncia que ¢ feita ali a Ana Rita Silva Almeida, em seu livro “A
Emog¢3o na Sala de Aula”. Essa autora afirma que as necessidades afetivas

transformam-se¢ e as criangas tornam-se mais exigentes: “Passar afeto inclui néo

2 ASSURDI, Bernadete M. M A4 coporeidade no tempo - espago escolar IN: CALLAL H.C. e
ZARTH, Paulo A Os conceitos de espago e tempo na pesquisa em edueagiio/ Tjui - RS: Ed.

UNIJUI, 1999, pp.90
* LOURG, G. L. O corpo educado: pedagogias da sexualidade Belo Horizonte, Altentica, 1999



19

]

apenas beijar, abragar, mas também conhecer, ouvir, conversar, admirar.” Como
dar lugar para essas necessidades na escola?

A escola nio € neutra; lagos especiais entre professoras e alunos sempre
existiram, mesmo sendo tradicionalmente mais exclusivos que inclusivos. Com base
na nio - neutralidade das relagdes, Hooks™ diz s professoras que & preciso ter amor
pelas idéias que sfo capazes de inspirar. Ao segui-las, a sala de aula torna-se um
lugar dindmico concretizando transformag@es nas relagdes sociais.

No entanto, 0 que acontece na verdade, diz a autora, é que ainda que possa ser
importante ensinar de modo extraordinariamente apaixonado e diferente, a escola niio
espera e nem exige isso de seus professores € de suas professoras. Professoras que
amam estudantes ¢ séio amadas por eles ainda sdo “suspeitas”. O mundo piblico da
aprendizagem institucional ¢ um lugar de onde o corpo tem de ser anulado. A
repressdo ¢ a nega¢io permitem-nos esquecer e tentar recuperar a ndés mesmos,
nossos sentimentos e paixdes s6 depois da aula, em um lugar privado. Persistentes
distingdes entre o publico e o privado fazem-nos acreditar que nfio ha lugar para o

amor em sala de aula.

“Além dv dominio do pensamento critico, ¢ igualmente crucial que aprendamos a
entrar na sala de anla “inteiras” e ndo como “espiritos descorporificados”, afirma ...
"Para restaurar a paixdo pela sala de aula ou para estimuld-la na sala de aula, onde
ela nunca esteve, nds, professorasfes), devemos descobrir novamente o lugar do eros
dentro de nds proprios e juntos permitir que a mente € 0 corpo sintam e conhecam o
desejo "”‘.’

Revendo a trama que articula as relagdes na escola, fili percebendo o quanto a
questdo da proximidade corporal entre professora e alunos é ampla e o quanto afeta a
constituiciio de subjetividades, na medida em que toca no nosso passado cultural e
individual que ocultado ou pouco conhecido continua regendo nosso presente.

Conforme Massi*®, quanto menos mulheres e homens, adultos, jovens ou
criangas conhecerem seu passado e presente, mais dificil serd estimular uma

possibilidade de futuro para si.

"Se o passado pessoal e coletivo é ocultado ou acentundamente deformado, o presente
serd regido por essa dtica, assim como o futuro. Historicizar, portanto, a prdpria vida

* HOOKS, Bell  Eros, erotismo e processo pedagégico In: LOURO, G. L. O corpo educado:
pedagogias da sexualidade Belo Horizonte, Altentica, 1999

% jdem, ibidem pp.123

* MASSI, M. Vida de mulheres: cotidiano e imaginirio. Rio de janeiro, Imago,1992.



significa 1::1:1 maior _conhecimento do passado, do presente e wma estimativa mais
realista de futuro.™

O alerta de Massi, evidenciando o quanto o imagindrio social acerca de
determinados objetos, praticas, grupos, profissdes, construido em centenas de anos,
fala em ndés e em nossos atos, ainda que deles nio nos demos conta, ratifica a

relevancia do presente trabalho.

3 [dem, ibidem, p,p.114 UNICAMP - FE - BISLIOTECA
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Aproximar-me das relagdes de proximidade corporal na dinimica cultural
mais ampla, que diz respeito a um tempo histérico que contem, como diz Vygotsky,
as trajetorias individuais, possibilitou-me compreender o quanto concepgdes € regras
de “uso” do corpo, articuladas s relagdes de género, “afetam’ professoras € criangas
na sua constitui¢do como sujeitos sexuados.

Ter compreendido isso provocou-me o interesse em acompanhar mais de
perto esses processus de constituicdo em uma perspectiva ontogenética, tendo em
vista discutir a questio dos efeitos da contenglo e distanciamento, que regem o uso
do corpo nas relagbes escolares, sobre o desenvolvimento dos sujeitos nelas
envolvidos.

Para isso recorri a dois tedricos do desenvolvimento humano, Wallon e

Vygotsky, que postulam a génese histérico cultural do psiquismo.

Wallon, o outro, o corpo e a afetividade.

Num primeiro momento, retomei a teoria de Wallon™. Ela me permitiu
compreender o papel do outro nos processos de desenvolvimento, analisar como a
materialidade do corpo ancora o desenvolvimento da consciéncia de si mesmo e a
dimensdo afetiva das dinimicas interativas. Para isso, nfio s6 parti de livros
especificos que tratam da sua teoria, mas de teses (e uma palestra que assisti) de
Maria Isabel Galviio® e Elvira Tassoni®.

Wallon € um tedrico francés cujo projeto na psicologia foi tragar a
psicogénese da pessoa que diz ser completa (pessoa como um todo, com sua
inteligéncia, afetivi;:lade, movimento) e concreta (pessoa contextualizada uma vez
que estabelece relagdes com o meio e com o outro participando de um contexto
histdrico - cultural). Ele recorta a pessoa em quatro campos: dominio do movimento;

dominio da afetividade (emogdes); dominio da inteligéncia (discursiva/lingnagem);

S WALLON, H. A Consciéncia e individualizagéo do corpo préprio In: As origens do cariter da
crianga Nova Alexandria, Sdo Paulo, 1995 Pig, 165-216

PEREIRA, Maria Isabel Galvio G. Henry Wallon: uma concepgiio dialética do
desenvolvimento infantil. Petrdpolis, RJ: Vozes, 1995

WALLON, H. (1959) O papel do outre na constitui¢do do eu In: Nadel -Brulfert. J, & Werebe, M.
J. G. (org.) Henri Wallon. Siio Paulo, Atica. 1986
¥PEREIRA, M. Isabel Galvio G. Emogées e conflitos: anilise da dinimica das interagées numa
classe de educagio infantil. Tese de Doutorado, Faculdade de Educagiio, Universidade de Sio
Paulo. 1998 -
* TASSONI, Elvira C. M. A afetividade e o processo de apropriagio da linguagem escrita.
Dissertagio de Mestrado, Faculdade de Educagio, UNICAMP, 1999
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pessoa (que € a0 mesmo tempo um todo € um campo funcional que ele chama de
“eu’).

Wallon utiliza-se do materialismo dialético de Marx, ou seja, da necessidade
de compreender os processos do individuo no seu contexto histérico - cultural, como
fundamento filoséfico para sua psicologia.

Os principios metodolégicos que norteiam sua psicologia genética sio: o
reconhecimento da contradi¢fio como coustitutiva do psiquismo; a valorizacio do
método de estudo genético (reconhece-se melhor todo o processo do individuo com o
estudo da génese e da historicidade do sujeito e da sua sociedade); as comparacdes
(Wallon recorre & comparagfo da crianga normal com a crianga deficiente, da crianga
com o animal, da crianga com o adulto, da formag3o social em que vivia com a de
outras sociedades, etc..) ¢ a idéia do todo ( quando o autor tenta entender as coisas no
seu contexto e nas suas interdependéncias). Cabe ao propésito desta pesquisa estudar
como Wallon entende e estuda a formagio da pessoa, que segundo ele, quando
pequena, por um bom tempo ndo tem consciéncia de si, do “eu”. Essa consciéncia s6
¢ adquirida e construida ao longo do desenvolvimento, na dinimica das relacdes
sociais vividas.

O momento méximo de indiferenciagio do "eu” é o nascimento. O recém -
nascido nfo tem a consciéncia de si e encontra-se num estado de simbiose com a mie
e com os outros individuos com que vai se relacionando. Neste contexto, o estado do
bebé é de dependéncia absoluta em relagiio a uma pessoa mais experiente. Para
satisfazer suas necessidades e vontades ele precisa inteiramente do outro (fusio ao
outro) ¢ portanto, o ser humano, desde seus primeiros momentos de vida ja interage
com o outro. Os recursos de interagdo de que o bebé dispde sio organicos, como o
choro (ao sentir dor ou fome) que é tanto uma manifestagiio emocional, quanto uma
forma de j4 agir sobre o outro ¢ a gestualidade, decorrente de impulsos, reflexos, que
sdo significados pelo adulto. Entdo o bebg, que € incompetente para agir sobre o
meio fisico, é competente para agir sobre o outro.

O primeiro aspecto da diferenciagfio a ser consolidado é o recorte corporal (as
sensagdes) por volta do primeiro ano de idade. A crianga j4 tem nogfo do seu corpo,
do equipamento sensorio - motor (uma crianga muda muito quando comega a andar e
antes ndio sabia). Mas, isso nfio garante ainda a nogio do ‘eu’ corporal. A crianga

percebe seu préprio corpo, mas ainda ndo tem uma imagem de si mesma. Se
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colocarmos uma crianga em frente ao espelho, por exemplo, ela nio sabe que aquela
pessoa do espelho € ela mesma.

Neste exemplo € importante destacar a importincia do outro no conhecimento
de si mesmo. O fato de a crianga ter mais conhecimento de imagens do outro, de
ampliar seu cuiclo de relagdes, ajuda-a a ter compreensdio de si mesma. Se
colocarmos, por exemplo, a mae ao lado da crianga no espelho, isso podera ajuda-la a
reconhecer-se.

Até mais ou menos os trés anos de idade, a crianga permanece num periodo
de confusfo, de sincretismo, periodo este marcado por uma sociabilidade sincrética,
ou seja, ainda hd uma fusio com o outro, as referéncias ainda se misturam.

Segundo Wallon, 0 momento de crise do personalismo s acontecers a partir
desta idade na qual a crianga comega a se opor sistematicamente ao outro. Para tudo
ela comega a dizer ‘ndio’. E assim caimos no ponto principal da teoria de Wallon, que
defende a tese de que é na oposigio ao outro que o individuo se diferencia deste

. -
outro. E s0 na oposigdo que se produz a diferenciagiio. Dos trés aos seis anos de
idade, segundo Wallon, a grande tarefa do desenvolvimento é essa diferenciagio do
“eu” psiquico. Nesse periodo, a crianga comeca a ter sentimentos como cidimes,
teimosia, conflito, crise emocional, contato fisico indesejado etc..

Aos sete anys, com o ingresso na escola aumentam as possibilidades de a
crianga ampliar o seu “eu” mediante o conhecimento objetivo que vai adquirindo no
seu aprendizado nas relagdes sociais de que participa. Mudam-se os interesses, o
foco agora esta voltado as coisas de fora e ndo s6 ligado ao seu eu.

E dos sete aos onze anos que a crianga passa pelo que Wallon chama de
estagio categorial, quando toda essa confusfio do “eu” comega a sumir; ¢ € sé na
adolescéncia que tudo muda. Com a puberdade ¢ a mudanga do corpo, o “eu” é
desestabilizado podendo desencadear uma crise: quem eu sou afinal? Inicia-se todo
um cédigo de valores em torno do quem quero ser, do que penso e do com quem me
identifico etc.. Para Wallon, o estado de construgfio do *“eu” é permanente e nio da
para se pensar no “eu” sem o outro. Assim, embora na fase adulta, a identidade seja
muito mais estivel do que no adolescente, a busca de identificagiio do préprio eu
nunca acaba. O adulto também estd sujeito a estados de confusio e de re -

. . - L]
significacio.
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A pers‘cmagem Helena do livro de literatura infantil “Bem do sen Tamanho”
de Ana Maria Machado®', ilustra muito bem a fase nebulosa pela qual a crianca
passa, quando ainda nfio tem a consciéncia de si. Durante toda a histdria, Helena nio
tem consciéncia do seu proprio corpo, e tenta suprir esta curiosidade nas suas
interagdes com a familia, os amigos, nas relagdes com o corpo do outro,
comparando-se aos colegas, irmio, mée, etc.. Ela comega a se indagar acerca do seu
tamanho em suas relagdes com a mie, que as vezes dirige-se a ela como sendo
muito pequena para desencumbir-se de determinadas atividades e agdes e, em outros
momentos € situa¢des, parece consideri-la grande frente a certos modos de se
comportar. Diante disso, Helena se pergunta - “(...) serd que eu sou pequena na
Jrente e grande atrds. Ou grande na frente e pequena atrds. Ou de cada lado um
tamanho (...)”". Somente ao ver seu proprio retrato, junto a seus amigos, ela
consegue ter negdo do seu corpo e seu tamanho.

Ao longo de todo o processo de diferenciagao do eu, Wallon vai destacando a
importincia do, contato corporal e da dimensiio afetiva no seu desenvolvimento. A
presenga fisica e a afetividade consistem no primeiro e mais forte vinculo entre os

individuos.

“Um bom colo para os bebés, proporciona né@o sé um meio de transporte, mas conforto
e prote¢do, além de criar uma experiéncia tactil e de interagio que contribui para a
organiza¢do postural e a construcdo da identidade ™",

Essas relagBes corporais e afetivas acontecem também na sala de aula, meu
foco de interesse. Ali, as criangas estabelecem um vinculo com a professora que niio
¢ 50 de aprendizado, cognitivo (na escola normalmente prestamos mais atengfio nos
aspectos cognitivos — aspecto que serd destacado mais adiante), mas um vinculo

afetivo muito importante mediado pelos gestos e toques do adulto.

“Criancas de diferentes idades precisam sentir-se fisicamente acolhidas pelo outro,
seja numa sitnagdo nova, seja em momentos de mnior desafio de suas competéncias, em
ocasides de medo, insegurancas ou mesmo de alegric ao experimentar algo

diferente’™.

* MACHADO, Ana Maria Bem do seu tamanho Rio de Janeiro: Ed. Brasil - América, 1986

** MACHADO, Ana matia, idem,p.7 _
“ MARANHAQ, Damaris Gomes Colo: um cuidado que educa In: Revista Avisali: revista para
formagiio de professores de educagio infantil e séries iniciais do ensino fundamental Crecheplan

n°l/setembro99 p.5

# jdem, ibidem
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A importancia que Wallon di a proximidade corporal nas relagdes sociais,
questdo que esta pesquisa aborda, permite-nos considerar, para além do cognitivo e
com ele, o quanto a professora, em sala de aula, em meio aos toques e trocas afetivas
envolvidas nas relagSes de ensino, contribui ndio s6 para que o aluno goste de
aprender, mas que aprenda também mediado pelo contato fisico, pela proximidade -
corporal, pelo tom de voz adequado, pelo elogio acompanhado do assentimento, pela
ajuda acompanhada do gesto de aceitagiio e de apoio, pelo incentivo, paciéneia efc..

Tudo isso nos mostra que o ser humano nfio é compartimentalizado. O corpo
em si deixa de ser a unica forma para ser uma entre outras, mas nio deixa de ser um
lugar de relagdes, o ‘locus’ de sentimentos, emogdes etc.. Muitas vezes aquilo que a
professora nem pensa que esteja influenciando no aprendizado da crianga (como
estas atitudes citadas acima), pode estar contribuindo & favor ou contra o préprio
desenvolvimento cognitivo e pessoal.

No processo de levantamento dos dados fui constatando o quanto o contato
corporal ¢ pouco freqiiente entre professoras € alunos € como na maioria das vezes
em que acontece € espontineo e permanece nessa condigiio espontaneista, uma vez
que nio € retomado, problematizado em seus efettos e refletido em sua relagfo com a
tarefa de ensinar . O que pude perceber € que, via de regra, as professoras nio param
para pensar sobre os gestos que dirigem a seus alunos, sobre 0 que tais gestos podem

significar pard eles € como podem repercutir no seu desenvolvimento.

o

vaotfkv — mediacdo e internalizaciio

Uma outra importante contribuigio da psicologia do desenvolvimento que
destaco é Vygotsky™ .

Vygotsky, assim com Wallon, também faz uma abordagem genética do
desenvolvimento e fundamenta-se no materialismo histdrico dialético de Marx. Sua
tese central em relagfio as questdes do desenvolvimento destaca a centralidade da
participag@o do outro nesse processo. S6 que, diferentemente de Wallon ao referir-se
a construgio do eu, Vygotsky nio enfatiza apenas a oposigdo et/outro. Ele vai além
dela, considerando que mesmo nas relagdes de assentimento ao outro, de aceitagdo e

de identificagiio com o outro, o eu estd se construindo. Assim, € necessario discutir

B VYGOTSKY, L. S. A formagio social da mente Sdo Paulo: Martins Fontes, 1996
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um pouco sobre essas relagdes do ‘eu’ com o outro que Vygoisky nomeia de
internalizacdo e mediag@o.

Ao nascer, a crianga Ja comega a sua vida num mundo humano, em meio a
objetos e fendmenos culturais € vai se¢ apropriando deles conforme se relaciona
socialmente. Desde este perfodo a crianga ja estd em constante interacio com os
adultos, que dio significados as atividades que ela realiza. “O caminho do objeto até
a crianga e desta até o objeto passa através de uma outra pessoa™, diz Vygotsky™.
A crianga tem com o mundo uma relagio mediada pelo outro e pela linguagem.

E na sua relagio com o outro que a crianga vai se apropriando das
significaces socialmente construidas, inclusive das significagGes sociais relativas 4
subjetivagio. A partir destas relagdes com o outro é que a crianga reconstroi
internamente as formas culturais de ag¢@o e pensamento, num processo que Vygotsky
nomeia de internalizagio.

A Internalizag®o diz respeito d reconstrugio interna da atividade mediada,
coustituindo o funcionamento interno, individual. No processo de apropriagdo ¢ de
internaliza¢dio da cultura pela mediagio do outro, “o sujeito faz sua uma agdo que
tem inicialmente um significado partilhado”; “os meios empregados pelo outro para
regular o sijeito s@o trgnsformados em meios para o sujeito regular a prépria agiio”
7. Assim, crianca se desenvolve, transformando seu aparato bioldgico em
fllncionamel{tbo culturalmente mediado.

E € nesse sentido que Vygotsky denomina a educagfio - em sentide amplo -
como processo de desenvolvimento artificial do ser humano. Ou seja, é pela
educagio quoe o humano se humaniza, no sentido de passar de sua condigfio bioldgica
natural a uma condigfio histdrico-cultural produzida pelo propric homem. Assim,
para Vygotsky, a crianga nfio recria em si sozinha o processo cultural produzido pela
espécie humana. Para dominar autonomamente as atividades e operagdes culturais, a
crianca neces?.;ita da mediagio do outro, que funciona assim como um “adiantador do
desenvolvimento”. Portanto, ¢ na elaboragio do desenvolvimento que estd a
importancia do outro, o adulto, o pai, o professor. Outro 2 quem a crianga nfo sé se

opde, mas outro com quem a crianga se desenvolve.,

“ VYGOTSKY, LS., idem, p.37
*7 GOES, M.Cecilia R. de. 4 natureza social do desenvolvimento psicoldgico. In Cadernos Cedes
24,Campinas: Papirus, 1991, pp.17-24.
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Nessas relagbes, Vygotsky destaca a génese dos gestos, ou seja a
transformagdo dos movimentos corporais imatos, e portanto biologicos, em
movimentos dotados de significagdo. Se o movimento é manifestacio orginica, o
gesto € a manifestagiio organica transformada em cultura. Na génese dos gestos,

examinada por ele na emergéncia do apontar no bebé, o papel do outro € central. A

génese do gesto de apontar & assim sintetizada por Cecilia Gdes:

“Diante de um objelo inacessivel, a crianca apresenta os movimentos de aleangar ¢
agarrar. Esses movimentos siie naturalmente inferpretados pelo adulto e, através da
agdo deste, o obfeto é “alcan¢ado” pela crianga. Com isso, os movimentos da crianga
afetam a a¢do do outro e ndo o objeto diretamente. A atribui¢do de significado que o
adulto dit & agdo da crianga permite que esta passe a transformar o movimento de
agarrar em gesto de apontar. O gesto forma-se pela mudanca de fungio e de estrutura
dos movimentos, que deixam de conter os componentes do agarrar. Uma acdo dirigida
ao objeto transforma-se num sinal para o outro agir em relacdo ao objeto. E o gesto,
com seu cardter conanicativo, é criade na interagdo. Desse modo a crianga passa a ter
controle de wma forma de sinal ( ainda que rudimentar) a partir dos relagdes

sociais"."

O plano das relagdes com o outro, na materialidade de seu corpo e de seus
gestos, de suas palavras e agdes € constitutivo da individualizaggo.

As contribuigdes da psicologia do desenvolvimento levaram-me 4 formulagiio
de uma ques;'aio tedrico-metodoldgica: reconhecida a importancia do plano interativo
nos processos de subjetivagdo, como realizar o exame das agles e significados
partilhados por professoras e alunos nas relagdes de ensino ? Como evidenciar a
internalizag®» e a individuagfio das relagSes de proximiade por eles vividas e

significadas ? .

Chege: assim ao encaminhamento metodoldgico da pesquisa realizada.

® GOES, op. cit. Pp.17-18.

2
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Dada 4 forma como o problema de pesquisa foi recortado, privilegiando a
constitui¢o dos sujeitos € a produgao de sentidos envolvidos na dinfmica interativa,
o presente estudo de caso ancorou-se numa abordagem que se aproxima das analises
microgenética ¢ microetnografica estudadas por Cecilia Gées*. Ela entende ambas
as abordagens como sendo voltadas para as mintcias.

A anélise microgenética visa documentar processos de desenvolviments em
curso nas relagdes intersubjetivas. E uma forma de construgdo de dados que requer
uma atengio €special aos sujeitos focais como um todo, s relagdes intersubjetivas e
ao contexto - as condi¢Bes sociais de produgfio da situagio - tudo isso resultando
num relato minucioso dos acontecimentos e dos sentidos neles em circulagio.

Ja a anilise microetnografica, também investiga os processos intersubjetivos,
e se volta de maneira significativa para o estudo do cotidiano, do cenario e regras de
funcionamento dos grupos culturais em estudo. Ela busca documentar e analisar os
microcomportamentos que compdem a interagfio social, nio sé do ponto de vista do
que acontece, mas do como acontece.

O presente trabalho tangencia a anilise microgenética na medida em que
pretende apreender a circulagio dos sentidos produzidos nas relagdes entre
professora e alunos e como seus efeitos afetam a ambos. Aproxima-se também da
microetnografia na medida em que pretende focalizar as relagdes de proximidade
corporal entrg professora e alunos por meio dos “pequenos indicios” nelas marcados,
vendo o que acontece nessas relagdes e como elas acontecem na dinimica de
interagio social.

Seguindo estas linhas de abordagem, no presente estudo de caso privilegio os
microeventos. Voltar-me-ei aos detalhes das agdes, as interagdes e cenarios sécio -
culturais, buscando, ai, indicios dos sentidos e significados elaborados e
compartilhados pelos sujeitos envolvidos nesses eventos.

Estou entendendo por indicios, tal qual destaca Ginzburg® em suas

elaboragdes acerca do Paradigma Indicidrio, as marcas, os sinais, as pistas, os

n

49 GOES, Maria Ceciliz Rafael de 4 abordagem microgenética na matriz historico - cultural: Uma
perspectiva para o estude da constitiicdo da subjetividade Tn; ZAMBONI, Emesta Caderno Cedes
50 Relagdes de ensino: andlises na perspectiva histérico - cultural Centro de Estudos Educagiio e
Sociedade, 1999

50 GINZBURG, Carlo Mites, emblemas, sinais: morfologia e histéria Sio Paulo: Companhia das
Letras, 198
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sintomas, os pormenores que se inscrevem nas relagSes sociais e que, apesar de
terem sido por muito tempo considerados como irrelevantes para a pesquisa, revelam
possibilidades de compreensio e de reconfiguragio das situagdes vividas pelos
sujeitos nela envolvidos. Segundo Ginzburg permanecer apenas no que estd
explicito, muitas vezes pode nos fazer ndio perceber e nfio valorizar o singular, que
também ¢ significativo e deve ser reconstruido e compreendido por meio das marcas

... a realidade é complexa e opaca, mas

‘existem zonas privilegiadas - sinais, indicios - que permitem decifré-la ™",

e pistas que vai deixando nas relacdes.

Um exemplo bastante feliz e claro da analise baseada no paradigma indicidrio

aparece no texto de Bernadete Abaurre "Os estudos linguisticos e a aquisicdo da

"32 Discutindo a metodologia da pesquisa no campo da linguagem, ela destaca

o

como a ateng@o aos detalhes que aparecem na escrita das criangas coloca por terra a

escrita

ilusfio da homogeneidade das fases e hipdteses de elaboracio conceitual da escrita. A
vartedade de formas com que uma mesma palavra & escrita ou uma mesma letra é
usada, a regtilaridade (ou n#io) com que essas formas diversas de registro sio
utilizadas permitem & pesquisadora produzir um outro modo de olhar para, de definir
¢ de acompanhar as tentativas singulares de compreensfio e de uso que as criangas
vao produzindo em suas relagGes com a escrita.

Focalizar os micro eventos em que sio produzidas, construidas e elaboradas
as relagdes de proximidade entre professora ¢ alunos no espago escolar, procurar
resgatar e cofhpreender os indicios de sentidos em elaboragiio nessas relagdes sio
metas deste trabalho. Essas metas colocaram-me diante da necessidade de aprofundar
o conhecimento da comunicagido nfio - verbal (gestos, olhares, etc.) presente nas
dindmicas Interativas.

Iniciei o estudo das manifestagSes ndo verbais, pela leitura do trabalho de
Flora Davis - “Comunicacio Nio-Verbal">,

Nesse traball;o, a autora que é jornalista, revisita diferentes abordagens da
comunicag@o nfo-verbal, como a etologia, Goffmann, ilustrando-as por meio de
pesquisas realizadas no periodo em que produziu o livro. Em cada capitulo do livro

ela aborda nio sd as manifestages dos comportamentos nio - verbais, como os

3! jdem, ibidem, pp.177

52 ABAURREMaria Bernadete Marques  Os estudos linguisticos e a aquisicio da escrita In:
CASTRO, Maria Fausta Pereira de O método e o dade no estudo da linguagem Campinas, SP:
Editora da UNICAMP, 1996

a
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distintos modos de apreensio, registro e analise destes comportamentos. Ao longo do
trabatho a aut;J_ra vai transmitindo ¢ valorizando a sabedoria do corpo humano que o
mundo ocidental insiste em reprimir, negar e desprezar. Ela vai explicando como o
rosto e a maneira de conduzir o corpo carregam niio sé as marcas de nossa cultura
como nossa assinatura pessoal.

Segundo Davis, a comunicagio humana ¢ complexa. A sensibilidade,
intengGes, ritmos, modos de sentir e de pensar diversos, determinam a postura e as
inflexdes do corpo: afetando a qualidade e 2 dindmica dos relacionamentos humanos.
Nesse contexto, o corpo € re-conhecido como algo que também fala e se expressa,
como algo que significa, construindo uma maneira nio - verbal de se comunicar.

Modos de sentar, jeitos de olhar, de mexer com as mfos, podem ser
decodificados, e comunicéaveis e o sfio, sobretudo pela intuigdo. Assim, quando os
seres humanos (no caso desta pesquisa estamos nos centrando na professora e seus
alunos) “se encontram face a face, hd wma comunicacioc em muitos niveis
simultdneos, consciente e inconsciente, usando-se para isso boa parte dos sentidos:
a vista, o ouvido, o tato, o olfato”. Consequentemente, se alunos e professora sio
também corpos, “é preciso [trabalhd-los] como uma pessoa inteira, com sua
afetividade, suas representagles, sua expressdo, seus sentimentos, sua critica, sua
criatividade..”” >*

A comunicagfio nfio - verbal, abordada por Flora Davis, vem ao enconiro de
algumas das idéias ja enumeradas neste trabalho. Do mesmo modo que Guacira
Lopes Louro™, Flora Davis também destaca o quanto a nossa cultura ocidental nutre
tabus sobre o corpo e o tocar. Estes tabus sfo refletidos na sala de aula, onde a
professora esquece-se de que tanto ela quanto seu aluno também sio corpos
expressivos. Embora nfo enuncie desse modo, Davis também reconhece e denuncia
como Bernadete Asurdi®®, a famosa dicotomia entre corpo e mente na sala de aula, e

como Alicia Fernandes a repressio do feminino na figura da professora

dessexualizada. Dai a sua contribui¢fio ao dizer que nas relagdes, no jogo do tocar, no

' DAVIS, F. Comunicagiio Nio-Verbal. Sio Paulo: Editorial Summus, 1981. Colegiio Novas buscas

em Educagio, veol. V. .
* DAVIS, op. cit,, p.5."

% LOURGO, Guacira Lopes O corpo educado: pedagogias da sexualidade Belo Horizonte,
Altentica, 1999,

% ASURDI, Bernadete M. M 4 coporeidade no tempo - espago escolar IN: CALLAL, H.C. e
ZARTH, Paulo A Os conceitos de espago e tempo na pesquisa em edueagiio/ [jui - RS: Ed.
UNDIU, 1999.
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corpo em si, épresentam-se diferentes modos de comunicar-se que funcionam em
conjunto com a fala, pela fala ou mesmo em contraposi¢iio a ela, negando muitas
vezes 0 que as palavras estio a dizer ou sugerindo possibilidades por elas nio
enunciadas.

Assumir a linguagem nio-verbal ndo sé nos desloca da centralidade da
palavra, como ressalta a importincia de, quando ouvimos uns aos outros, escutarmos
as sensagdes assim como as palavras. Ao nos aproximarmos de alguém, conforme _

0
destaca Flora Davis, hd todo um envolvimento tactil, de cheiro, calor do corpo,
respiragiio, expressdes faciais, olhares reciprocos que compdem, com as palavras e o
contexto social imediato e mais amplo das interagdes, os sentidos e significados nelas
em Jogo.

Ao longo da revisio das pesquisas que vai fazendo, Davis tira algumas
conclusdes muito interessantes que também contribuem para esta pesquisa. Ela parte
do principio de que cada gesto tem seu significado dentro de um contexto (no nosso
caso sala de aula ¢ diferentes espagos escolares) e que nio ha um elemento corporal
mais importgnte que o outro na relacdio nfo-verbal.

‘Para exemplificar isso, Davis analisa o olhar. Ele transmite atitudes e
sentimentos, pode indiciar tragos da personalidade de um interlocutor, pode
transmitir sentimentos de acolhimento ou uma ameaga potencial , no caso de um
olhar fixo. “Se enquanto vocé fala, vocé olha fixo para a outra pessoa, isso mostra
que vocé quer saber a reagdo de seu interlocutor ou que estd muito seguro daquilo
que esta dizendo (...) a pessoa que fala pode controlar o comportamento de quem
estd escutando.através dos movimentos oculares”, destaca Davis®’ . No entanto, &
evidente que o comportamento ocular nfio ¢ a finica chave da atrago. Naquilo que se
faz e que se diz, devem ser levados em conta as expressdes faciais, a proximidade, o
contato fisico etc.. E assim aborda o ato de tocar como um ato que significa um tipo
especial de proximidade, pois quando uma pessoa toca a outra, a experiéncia
inevitavelmenté € reciproca.

Davis ainda destaca o préprio espago, onde as relagdes interpessoais se
produzem, como um dado relevante, na medida em que também comunica. Numa
conversa em grupo, por exemplo, manter certa distdncia dos outros para falar, indicia

o grau de intimidade que a pessoa deseja (ou pode) estabelecer com seu interlocutor;

*" DAVIS, op. cit., p. 75.

-
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ao escolher o lugar principal em uma mesa, o sujeito pode estar demonstrando tanto
o papel que desejaria desempenhar ou afimmar sua posi¢3o hierdrquica frente a um
grupo. :

Aproximar-se corporalmente de alguém €, conforme Davis, um jogo em que
¢ nosso lado pessoal se expde e se protege. Controlamos a relacfio estabelecida como
se estivéssemos dentro de uma bolha representando certa seguranga. Mas, no
momento em que um estranho atravessa essa bolha, surge a necessidade de fugir ou
atacar. Com a proximidade corporal, a comunicagiio pelos sentidos se acentua e se
evidencia. Isso-vem nos mostrar o quio delicada se torna a relagiio entre pessoas.

Com relagio ao estudo da dinamica interativa, considero as contribuicdes de
Davis fundamentais em termos dos indicos ndo-verbais que destaca, mas nio
suficientes em termos da anélise necessaria das condigdes sociais de produgio das
interacdes.

Para tanto, voltei-me para as contribuigdes metodoldgicas deixadas por
Vygotsky™®. Alguns principios valorizados por Vygotsky na pesquisa sdo: o papel do
outro e das relages sociais, a necessidade de examinar a constituicio histérica e o
estudo de processos e néo de produtoes, pois “¢ somente em movimento que um corpo
mostra o que &>,

Além desses principios, Vygotsky sempre defendeu a realizagio de pesquisas
em condigbes, 0 mais préximo possivel, das relagBes sociais vividas em que os
processos psicoldgicos em estudo se manifestam. Nesse sentido, mais do que estudos
de laboratdrio, importou, para Vygotsky, viver experimentalmente as situa¢des reais.
Ou seja, Vygorsky ndo foi um pesquisador de laboratdrio, mas um pesquisador da
vida nas suas condigdes sociais de produgio.

ih

Assim, para pesquisar wm processo de desenvolvimento em curso nas
relacGes escoci:ﬁ'es, como ¢ o caso do estudo que desenvolvi, Vygotsky voltava-se
para a dinﬁn{lic;:,'la das relagBes tal qual produzidas na escola e ali desenvolvia sua
investigagiio, nio sé descrevendo o vivido por ele observado, mas jogando com as
condicdes soc?iais de produgio dessas relages.

Movida por esses principios, durante minha pesquisa de campo, preocupei-me
em observar as, reacdes das professoras nas relagdes de ensino e conversar sobre isso

com e¢las, de modo informal. Para que essa observacio e essa conversa pudessem

38 VYGOTSKY, L. S. A formagio social da mente Sio Paulo: Martins Fontes, 1998
* idem, ibidem, pp.74
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acontecer eu tive de conhecer a professora e me dar a conhecer a ela, tive de negociar
espagos em sua sala de aula ¢ momentos de interlocugfio que me permitiram
conhece-la sob-outros &ngulos, pois nessa aproximag#io e nessas conversas tivemos
oportunidades de falar sobre muitas coisas e sobre muitos dos papéis que ocupamos
na vida.

Comecei o estudo em uma escola publica de Campinas na qual atuava como
estagidria, acompanhando uma professora de primeira série durante todo o primeiro
semestre do ano de 2000, uma vez por semana. Nesta escola, a coleta de dados
pautou-se na E‘)bservac;ﬁo.

Por motivos relativos ao estigio curricular da faculdade, nio pude
permanecer nesta mesma escola no segundo semestre. Procurei uma outra escola,
também da rede piblica, mas desta vez desempenhei um outro papel. A escola
designou-me a tarefa de vivenciar o papel de professora dando aula de reforgo para
um grupo pequeno de alunos, com o intuito de recupera-los na alfabetizacdio. Nessa
segunda etapa do estagio desloquei-me do lugar de observadora, passando a viver a
relacfio de ensino mais diretamente.

-Em decorréneia dessa alteragfio, trabalhei com duas condicdes de apreensio
das relagdes professora/aluno. Na primeira, como estagiaria, observei a professora.
Na segunda: levantei indicios da minha prépria atuagio como professora de reforgo
de uma quarta série. Nas duas condigdes, realizei observagSes referentes a outros
espagos e rituais escolares, como hora da entrada, saida e recreio. Esses momentos
foram descritos e analisados, dizendo respeito, muitas vezes, a outras professoras,
além de mim ¢ da professora da primeira série mencionada,

Os dados, registrados em didrioc de campo, foram sendo comentados e
discutidos nas sessdes de orientagfo. Essas interlocugdes ajudaram-me a apurar o
olhar ao longo da propria pesquisa. Os dados apreendidos até um certo ponto
ajudavam-me a estar mais atenta para os dados seguintes. Esse tipo de procedimento
de coleta de dados ja articulada a uma anéilise inicial dos mesmos tem sido
documentado, p%]gs pesquisas de carater participante.

Nessas analises preliminares procedi a wm primeiro agrupamento dos dados
obtidos, tomando come critério as condigSes em que haviam sido por mim
apreendidos e registrados. Formei dois grupos: dados relativos a professora que eu

observei como estagidria, que denominei “a professora observada” e dados relativos
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a minha expe:ijiéllcia como estagidria ocupando o lugar de professora com o grupo do
reforco, denominado “a professora vivida™.

Terminados os registros, nas orientagdes passamos, das anélises preliminares,
a uma visada do conjunto de dados produzidos. Percebi, entfio, que ao longo do
trabalho de campo, recolhi fragmentos da dindmica interativa produzida entre alunos
¢ professoras na escola, em que era possivel apreender sentidos suscitados pela
relacdo de proximidade estabelecida entre ambos.

Com gs esses fragmentos compus um painel, em que reconstituo algumas das

o
coreografias produzidas entre professoras e alunos, com seus corpos, no cotidiano da
escola. No corpo deste trabalho, os fragmentos da dinimica interativa tomados para
analise serdo chamados de episddios ou micro- eventos - pequenos acontecimentos
soclais imediatos que refletem e refratam a dindmica social da relagio entre os
sujeitos que deles participam.

Antes de passar 4 apresentagfio e andlise dos dados gostaria de comentar
sobre o quanto aprendi como pesquisadora iniciante. Aprendi como ndo podemos
controlar totalmente tudo o que esperamos fazer, uma vez que “todos os movimentos
da produgdo conjunta do conhecimento envolvem negociagées, confrontos explicitos
ou niio”®. A pesquisa envolve tempo, espago e modos de elaboragio que sio em
parte nossos ::3 em parte ndo, o que nos impede portanto, tanto de controlar quanto de
ignorar as condigdes reais de produgao do trabalho investigativo.

Como pesquisadora - aprendiz, aprendi a ver e a entender que as alterages
acontecem € 0 quanto clas podem ser interessantes. A mudanga de local de estagio,
por exemplo, possibilitou-me uma aproximagio mais efetiva do principio defendido
por Vygotsky do jogar com as condigdes de produgiio das relagdes. Como professora
de refor¢co uma vez por semana, pude possibilitar, a mim e as criangas com quem
trabalhei, formas de proximidade corporal diferentes das que eu observara nas
professoras. Nessas outras condigdes, fiquei atenta as manifestagdes das criangas e
aos sentimentos em mim despertados também.

Além disso, percebi que os acontecimentos relevantes para a pesquisa vao se
dando de-forma inesperada nos corredores, no recreio, muitas vezes, fora do foco

imediato da relagdio de ensino. Esses detalhes, que sfo importantes para uma

60 FONTANA, Roseli Ap. Cagio Mediagiio pedagdgica na sala de aula Campinas, SP: Autores
Associados, 1996 p. 37
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abordagem micro/indicidria como a que propus, foram registrados no didrio de

campo.
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V.AS RELACOES DE PROXIMIDADE CORPORAL PRODUZIDAS
’ NA ESCOLA



39

A professora observada

1. O contexto

Era uma professora efetiva. Experiente no trabatho com as séries iniciais.
Estava naquela escola hé mais de 3 anos e era conhecida por varios alunos e por suas
familias. Trabathava, no ano de 2000, com uma classe de primeira série.

Sua s_z}la de aula era arrumada e organizada (carteiras no lugar, enfeites na
sala, trabalhos dos alunos expostos...). A professora tinha a preocupagdo de chegar
todos os dias um pouco antes do horario da aula, sé para arrumar a sala - seu espago
de trabalho — e organizar os materiais com que iria trabalhar.

Organizado o ambiente, a professora descia ao patio, onde ficava esperando
pelos alunos. Os momentos de entrada e os de saida eram aprovettados por ¢la, e
também por suas colegas, ndo s6 para receber as criangas ou entrega-las a seus pais,
mas também informar a familia sobre eventos ou normas da escola, sobre o
desempenho escolar das criangas ou divulgar recados oriundos da diregdo .

Nesses momentos, as criangas organizadas em fila, recebiam a professors, ou
dela se despediam com abragos e beijos. O gesto do beijo repetido cotidianamente,
configurava uma ceriménia de cumprimento e também um ritual que instaurava e
des-instaurava os papéis sociais de professora e de alunos no grupo.

Mais do que uma proximidade afetiva, facultada 2 espontaneidade das
criancas ou da professora, o beijo de cumfnrimento era um gesto obrigatorio, que
sinalizava, juntamente com a fila, 2 passagem das criangas para o “estado de
estudante”, definido por McLaren®, como o ajuste deliberado do comportamento as
normas ¢ estilos de conduta esperados e valorizados no interior da instituig#io escolar.

Nesses sentido, o beijo de entrada pode ser considerado como um ritual

escolar, entendendo, com Peter McLaren, que

“a ritnalizagdo é um processo que envolve a encarnagiio de simbolos, conglomerados
de simbolog, metdforas e paradigmas bdsicos de gestos corporais formativos. Enquanto
Jormas de significagdo representadas, os rituais capacitam os atores sociais a
demarcar, negociar e articular sua existéncia fenomenologica como seres socials,

Lre 82

culturals e morais

Lo

W

I McLaren, Peter+ Rituais na escola: em diregfio a uma economia politica de simbolos e gestos na
educacfo Petrdpolis, RJ: Vozes, 1991

62 McLAREN, op. cit., p.23. UNICAMP - FE - BIRLIOTECA



40

No interior da sala de aula, a professora circulava entre as carteiras, passava
por todos os seus alunos, e dirigia-se a eles verbalmente. Outras vezes, falando em
voz alta, proxima a lousa, explicava assuntos da aula. Esse comportamento se
diferenciava da maioria das professoras da escola, que, em geral, nfio circulavam pela
sala, ficando todo o tempo sentadas 4 mesa.

Ao percorrer a sala, era comum que ela dirigisse elogios aos alunos quando
estes apresentavam comportamentos que lhe agradavam, ou dar broncas por maus
comportamentos ou tarefas por eles nio realizadas. Em ambos os casos 0 modo como
a professora dirigia seus elogios e broncas variava. As vezes, a professora falava
baixo ¢ se dirigia diretamente ao aluno em questio. Mas o comportamento
predominante era a professora falar alto, fazendo-se ouvir por todos os alunos da
classe.

Quando algo lhe agradava, ela fazia questiio de exaltar o aluno e sua atitude,
dizendo acreditar que isso poderia servir de exemplo para todos. No caso das broncas
a énfase recaia no desvio de comportamento apresentado pela crianga e na
importncia de reajustar-se ao modelo do bom aluno. Ela destacava um ato, uma
briga, uma resposta desagradvel, posturas assumidas pelos alunos que afetavam nio
$0 a si prc’)f;rio mas a classe (quando despertava bagunga, barulho, desordem na
classe, por exemplo; ou brigas no recreio, brincadeiras que machucam etc..) e
aproveitava-os também como exemplos, tentando convencer as criangas da justeza e
importéncia de seus julgamentos ¢ demonstrando-se disposta a reprimir novas
ocorréncias. o ‘

Ao ficar brava a professora mudava de postura, usando da aproximagio
corporal para indicar a censura aos comportamentos dos alunos. Mudava o tom de
voz e o modd de dirigir o olhar & crian¢a — olhar fixo, cenho franzido - levando-a a
perceber seu descontentamento. O olhar, que segundo Flora Davis é uma poderosa
maneira de comunicagdo, era bastante empregado pela professora em suas relacGes
com os alunos.

A professora também trocava sentimentos com seus alunos por meio de
toques na cabega € nos cabelos, abragos, sorrisos, olhares e gestos de incentivo. Era
assim que o espago da aula ia sendo preenchido por relagdes corporais.

Ela demonstrava preocupagdo em estar sempre ensinando e corrigindo as

ligdes de cada aluno e acolhia as produgdes e manifestagBes das préprias criangas,
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como estorias inventadas por elas por exemplo. Valorizava também as conquistas
que os alunos iam realizando no processo de alfabetizagdo.

Durante o recreio, no patio, muitas das criangas que ja haviam tido aula com
ela constantemente a procuravam € cercavam-na, com beijos e abragos, sendo
correspondidas. A professora perguntava a cada crianga sobre seu desempenho na
série em que estavam estudando. Esse seu modo de agir também se diferenciava da
maioria das professoras da escola, que evitavam as criangas, ndo acolhiam seus
gestos de aproximacio e mostravam um ar de autoridade, grosseria no tratamento,
dar:do ordens a todo 0 momento.

A professora da primeira série, niio tomava a iniciativa de aproximag#o, mas
aceitava a procura das criangas. Lembro-me de uma das situagdes que me chamou a
atengio.

Apos o, recreio, de volta para a sala, pronta para recomegar sua aula, é
surpreendida por uma ex-aluna que, passando pela sala, fez questio de entrar e
cumprimentd-la com um beijo e um abrago, a que a professora retribuiu € agradeceu.
Seu gesto de acolhimento, longe de ser significado apenas pela menina que a
procuron, indiciava a seus alunos, expectadores na situa¢dio descrita, sua
disponibilidade as relagGes de proximidade.

Durante o restante do tempo do recreio a professora reunia-se a suas colegas
na sala dos pgoqusores. Este espago era ocupado pelos comentarios a respeito dos
melhores alugos da classe, dos mais bonitinhos e engracadinhos, mas principalmente,
dos chamados *“alunos problemas”. Era como se cada uma das professoras relatasse
suas experiél{“ciasodiérias e por meio das palavras, mostrasse o carinho que nutriam
por alguns e os ressentimentos e desafetos que sentiam por outros.

As professoras s6 deixavam essa sala, ao serem chamadas para acudir alguma
crianga que s& machucasse ou para encaminhar para a diretoria algum de seus alunos
que tivesse brigado ou causado algum problema no recreio. Nessas situagdes, o modo
de comportat<se das professoras variava em fungio do acontecimento que provocava
essa solicitagdo. Emitiam gestos de apoio mesclados de bronca em relagdo as
criangas madchucadas, ou deixavam explicito seu descontentamento frente aos
problemas pravocados pelos alunos. Lembro-me da forma como uma delas chamou a
aten¢do de uma de suas alunas no corredor, falando num tom de voz que todos os que
por ali passavamepodiam escutar. Ela disse: “Se pudesse, a minha vontade ¢é de te

[
puxar pelos cabelos”.
4

i
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No contexto geral das relagbes produzidas nos espacos da escola entre
professoras e _alunos, observei que as relagdes espontineas de proximidade corporal
eram sempre iniciadas e instauradas pelas criangas, que se aproximavam das
professora.s, pegavam-lhes a mio, tentavam abragé-las. A maioria das professoras

o
esquivava-se a essa proximidade, rompendo o gesto iniciado pelas criangas.

Observei também que as meninas buscavam mais aberta e freqiientemente a
proximidade em relagdo a suas professoras do que os meninos. Elas insistiam em
chegar sempre perto da professora, tocar-lhe os cabelos, pegar-lhe mio. Em sendo
aceitas pela professora, abragavam-na, davam-lhe beijos.

Guacira Lopes Louro®, ao discutir as relagdes entre género, sexualidade e
educagio, destaca que

“homens ¢ mulheres néio sio construidos apenas através de mecanismos de repressio
ou censura, eles e elas se fazem, também, através de priticas e relagbes que institiem

gestos, modos de ser e de estar ne mundo, formas de falar e de agir, condutas e
posturas apropriadas e, usualmente, diversas.”

Nas relagbes de proximidade corporal observadas, destacou-se para mim a
homogenceidade das agbes e gestos tanto das professoras quanto das criangas. Essa
homogeneidade evocou-me o ritual do cumprimento no inicio de cada dia, em que
corpos contidos instauravam aproximagdes ritnalizadas. A pergunta inevitavel:

produzir-se-iam, na escola, relagdes de proximidade espontineas?

2. Episddios de sala de aula

2.1. Professc:m mdéie / professora madrasta — duas faces de uma mesma mulher.
Observando as relagdes de proximidade corporal, mantidas entre a professora
¢ seus alunos em sala de aula, chamou-me a atengfio a diferenga entre os modos de
relagdo que ela mantinha com dois alunos de sua turma: Dan. e M. .
A professora expressava um forte carinho pelo seu aluno Dan que respondia a
este afeto da mesma maneira nas relagdes de sala de aula. Consegui perceber isso por

meio das falas e afagos, da atengdo que a professora dedicava 2 crianga. Sempre que

Dan. fazta uma ligdo corretamente, por exemplo, ela o abragava, chamava-o de

63 LOURQ, Guacira Lopes Género, Sexualidade e Educagio: Uma perspectiva pés -

estruturalista - Petrépolis, Editora Vozes, 1999, pp.41



lindo na frente de todos os outros alunos, elogiava suas produgdes, sua letra, seu
desempenho. Quando Dan se aborrecia ou se machucava a professora prestava
cuidadosaele. °

Nessas situacdes, a professora dirigia-se a mim fazendo um comentario ou
trocava comigo um olhar de cumplicidade. O jogo do olhar também era estabelecido
entre mim e a professora. Esta me olhava quando gostava ou ndo de algo que
acontecia durante sua aula; eram olhares que transmitiam alegria, como em relagiio
ao Dan, ou olhares franzidos, que ja “avisavam-me”™ quando ela estava pronta para
dar bronca. *

M., por sua vez, estava ja “taxado” como o aluno mais indisciplinado da
classe. A ele dirigiam-se broncas a todo momento e quando o menino faltava 4 aula,
a professora fazia questdio de dizer, para toda a classe que naquele dia a aula seria
bem mais predutiva, pois o M. havia faltado.

Da mesma forma que a professora, 0s dois meninos reagiam a ela de modos
distintos. Dan procurava agrada -la, realizava suas tarefas, participava da aula,
buscava a proximidade e os elogios da professora, por quem era agradado a todo
momento.

M. reagia nao fazendo nenhuma ligdo, negando-se a aprender, atrapalhando
0$ amigos ao quererem prestar atengdo na aula, arrumando uma briga ou uma
maneira de chamar a atengfo (ja que de outra maneira ndo a recebia). Mostrava-se
esquivo e agressivo com quem tentasse ajudi-lo na realizagiio das atividades em
classe, como eu por exemplo. Mesmo sendo tratado (e se comportando) como um
aluno “bagunceiro”, M participava do ritual do beijo de entrada e de saida.

Frente a regularidade da postura da professora em relacio a M. e Dan,
levantei a suposigdo de que ela (a professora) fazia uso do proprio corpo € da relagio
de proximidade como fator de disciplinamento e exclusio.

A professora se aproximava fisicamente do “aluno exemplar” e recusava sua
proximidade aos alunos que frustavam suas expectativas com relagio ao
comportamenio modelo do aluno disciplinado. Ela materializava sua classificagio
dos alunos como bons, educados, exemplares ou como “maus”, “indisciplinados”™,
por meio do uso de seu corpo, que funcionando como um “signo” nio verbal nas

relagBes escolares, definia os lugares ocupados pelos alunos nas relagdes de ensino.

-.-




44
‘|

Os dois'modos de relag@o assumidos pela professora afetavam o conjunto dos
alunos. Indicips do quanto suas posturas marcavam as imagens de bom/mau aluno
puderam se apreendidos nos dizeres das criangas acerca de seus dois colegas. Eles
reproduziam em voz alta, em classe, os comentarios da professora, dizendo que o
Dan é legal, ::le sabe, ¢ inteligente, € uma gracinha, enquanto se referiam a M. como
bagunceiro. Ecos da voz da professora, espelhos de seus gestos, as criancas, em sua
maioria, repeutiam seus dizeres nos dias em que M ndo estava presente: “ainda bem
que M. faltou. Hoje a aula vai ser mais tranqiila.”

Entretanto, depois de uns dois meses do inicio do ano, M. teve de sair da

3

escola. Recebi esta noticia pela professora que me disse estar aliviada, pois as
criangas pare€iam estar sendo envolvidas por suas conversas e atitudes, apresentando
maus comportamentos. Com a sua saida da escola, segundo ela a classe voltaria ao
“normal”. Passado um tempo, o0 M. veio a escola em companhia da mie. Quando eu
€ as criangas o vimos, comegamos a chama-lo. As criangas gritavam seu nome e
diziam para a professora que o M. estava ld. Ao se verem, a professora foi a seu
encontro, eles se beijaram e abragaram e trocaram conversas a respeito de como
estavam. A professora quis saber onde ele estava estudando, o que estava fazendo, €
lhe desejou tudo de bom. Desse episédio ficou-me uma questio: como explicar o
gesto da professora nessa situagio?

Minhas suposigdes acerca do uso feito pela professora do préprio corpo como
indice de distiplinamento fortaleceram-se diante de outros indicios. Escrevendo estes
relatos, lembrei-me de uma garotinha também desta classe e muito elogiada pela
professora, ndio sé pelos seus “cachinhos dourados”, mas também porque era uma
menina que gemonstrava muito esforco em aprender. Ela entrara nesta escola um
més depois de terem comegado as aulas ¢ a professora sempre dizia para a classe que
esta aluna acompanhava methor a aula do que muitos que ji estavam nesta escola
desde o comego; isto tudo devido ao seu desempenho em classe, sua vontade em
estar aprendendo, perguntando, participando das aulas. Tudo isso servia de motivo
para que a professora a beijasse, abragasse, elogiasse seu desempenho, tocasse seus
cachinhos e vivesse a repetir que aquela aluna era uma gracinha.

As atitudes da professora em relagiio 4 menina do “cachinhos dourados”
fortaleciam minhas suposi¢des de que a relagfio de proximidade da professora com os
alunos, niio era demonstragio de uma afetividade de cariter pessoal. Nio era a

crianga em sl que mobilizava o afeto da professora, mas o papel de aluno por ela
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desempenhado freate ao conjunto de normas da escola e ao aluno ideal que a
professora esperava.

Nesta perspectiva, a relagdo de proximidade corporal institucionalizava-se, ou
seja, nio era a crianga, em suas particularidades e singularidade, que era querida pela
professora, mas o modo como essa crianga desempenhava seu papel de aluno na
relacio de ensino.

No entanto, ainda que seja impessoal, € a crianga idealizada, que os alunos
representam, quem mobiliza os sentimentos da professora. E esses sentimentos sio
carregados de nuances maternais. Os sentimentos compartilhados entre professora e
criangas em sala de aula vio sendo investidos de sentidos derivados de outras
relagOes sociais, como por exemplo a relagfio de maternidade

Na refagiio da professora com o Dan especificamente, houve duas falas em
que a identificagiio mae/professora é claramente enunciada.

Em uma das aulas, a professora, apds elogiar Dan, comentou comigo: “O Dan
¢ o fillio que eu queria ter, se pudesse.”

Em uma outra situagio, Dan, ao dirigir-se a professora, chama-a de mée e se
corrige en seguida: “o mde; ai desculpa. Eu ia chamar vocés de mde. Professoras,
vocés podem me ajudar?”

Esse viés maternal faz parte da representa¢fio que a propria professora tem do
seu papel e da identificagiio que estabelece com alguns alunos. Indicios dessa
representagiio, que articula os papéis de mie e professora, estdo marcados
linguisticamente em uma outra conversa da professora comigo:

“O meu carinho é igual para todos os meus alunos, assim como a mie ama
todos os seus filhos do mesmo jeito.”

Compreende-se nesta pequena fala, a figura da mie e da professora como
sendo pessoas dotaoclas de um “amor” que nio se diferencia. S6 que nas relagbes em
si, no ato corporal, a professora marcava exatamente o contrario - a diferenga - e
trabalhava sémpre nessa ambigiliidade.

3]

2.2 Meu papf.;t' de“estagiaria

Cabe também neste trabalho relatar alguns fatos que colocam a mostra
relacdes da profesiora e dos alunos com a estagiaria.

Nessa primeira série, vivi experiéncias muito préximas do trabalho docente,

uma vez que me dispus a trabalhar com a professora, ajudando-a no que fosse
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necessario, aﬁoiando-a, dando auxilio também as criangas, contribuindo com
atividades para sgrem trabalhadas em sala. Dada minha disponibilidade, também fui
chamada a trabalhar esporadicamente com outras turmas.

Em decorréncia dessa postura, nio s6 observei, mas fui sujeito, participei das
relagdes de proximidade produzidas na sala e reguladas pela professora. A seguir

destaco e analiso quatro episddios de que participo.

8

- Um colo acessivel

Uma das atividades propostas pela professora foi a roda de leitura, visando
incentivar as Criangas ao ato de ler. Coube a mim, ajudé-la.

Sentamosdtodos no chio, formando uma roda. Nessa forma de organizacgio do
grupo, a distdncia entre nossos corpos tornou-se pequena. Sentiamos a presenca
corporal das pessoas que estavam ac nosso lado. Durante a roda, as criangas
mostravam-se atentas aos nossos menores gestos e aos de seus colegas. O riso era
mais freqliente.

- Com esta atividade, entendi o que Flora Davis® afirma acerca do espaco.
Segundo ela, o 55pag:o também comunica. A formagiio da roda proporcionou uma
>
relagio de proximidade coletiva. Além disso, possibilitou a todas as criangas um
acesso maijor a mim e 3 pessoa da professora.

Minha presen¢a na roda chamou a atengfo das criancas que disputavam nzo
$6 os lugares ao meu lado como também o meu colo.

Neste episodio, a busca de proximidade pelas criangas indiciou-me como a
propria postura %orporal pode conter ou facilitar essa proximidade. O fato de eu estar

[+]

tentando relai,a;ﬁes claras de proximidade - devido a esta pesquisa e por acreditar na
sua importincia — influiu no meu comportamento. Eu acolhi e aceitei as tentativas de
aproximagio das criangas. Essa postura acabou levando as criangas a disputarem o
meu colo, a “Jpo‘nto de sentarem, com tempo marcado, uma crianga em cada pemna.
Algumas vezes as criangas interromperam a aula para discutir o tempo de cada um.
As meninas.nassavam a mio em meu cabelo.

Ao aceitar que elas sentassem no meu colo, que tocassem meu cabelo, eu

possibilitava a proximidade de maneira efetiva, diferentemente do comportamento

L=

¢ DAVIS, Flora Comunicagda niio - verbal. Sio Paulo: Editora Summus, 1981, Colegido Novas
buscas em Educagio, vol. V
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assumido pela professora, que nfio foi além do sentar-se na roda e deixar-se tocar

pelos corpos das criangas que estavam a seu lado.

- De quem voceé mais gosta?

u

Com um-dos alunos desta primeira série vivi mais um outro episédio

significativo. Ao me despedir da classe, quando terminei meu estigio, um aluno me
perguntow: “De quem vocé mais gosta?” e eu respondi que gostava de todos. O
menino discordou dizendo: “ndo é ndo de todo mundo que vocé gosta; é de mim!"
De onde vinha essa obsérvaf;ﬁo?

Este aluno era muito proximo a mim. Durante todo o tempo em que estive na
sua classe, ele sempre me esperava para me dar um beijo, solicitava constantemente
minha ajuda na resolugfio das tarefas, contava-me situagdes vividas por ele etc..
Houve um dia em que por ndo té-lo atendido no momento em que me chamara, ficou
bravo e nfio queria mais falar comigo, nem olhar para mim. Qs gestos de birra
duraram toda a“aula apesar de minhas tentativas de aproximagiio. S6 ao final da aula
ele se 'rendetcl’, vindo correndo ao meu encontro. Beijou-me bem demorado dizendo
que me desculpava e que gostava de mim.

A pergunta e o comentario desse menino ajudam-me a retomar e discutir uma
idéia anterior}nente destacada em uma fala da professora: a de que, como miies, as
professoras gdstam de todos os alunos igualmente.

A fala da crianga, a mim dirigida, indica o quanto ela percebe as diferencas
de tratamento e as preferéncias afetivas que v@o sendo produzidas nas relacdes
professora/alunos. Ela indicia que as criangas percebiam que, tanto sua professora
quanto eu nio {0CAVAMOS Nem nos disponibilizdvamos a todas as criangas da mesma
forma, e que portanto, elas nfio acreditavam na igualdade que a professora e eu
insistiamos em afirmar.

Os dizeres dessa crianga indiciam o quanto os préprios alunos percebem os
usos que as professoras fazem de seus corpos. No jogo das relagdes, as criangas
percebiam cﬁiieo- eram valoradas diferentemente e que ocupavam lugares que lhes
possibilitavam ou negavam a proximidade com a professora.

Embera minha postura deliberada de proximidade diferisse da professora, ela
também nio era igualitdria. Ainda que eu fosse mais flexivel na proximidade € nfio

pautasse minhas relagbes com as criangas em um principio classificatério (os alunos
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bons ou mausl, os inteligentes ou fracos, os comportados ou indisciplinades...), eu
nédo me aproximara de todos os alunos igualmente.

As crfang:as, em varios momentos, indiciaram-me o quanto as relagdes da
professora com Dan e M eram paradigmdticas dessas diferencas. Essa percepcio
deu-se a ver, por exemplo, nas enunciagdes das criancas relativas ao Dan (ele é o
melhor, ele sdabe tudo, ele ndo atrapalha), ¢ também na insisténcia com quem me
perguntavam de quem eu mais gostava.

Se as diferengas eram evidentes, por que a insisténcia nessa pergunta?

Minha suposi¢do ¢ a de que ao deixar de pautar minha proximidade na
imagem do aluno ideal, rompi com uma referéncia estavel no jogo de imagens que se
estabelecia entre a professora e as criangas. Enquanto nas relagdes com a professora
elas sabiam que Dan era um modelo a ser seguido, nas relagbes comigo elas

percebiam que havia diferengas, mas ndo identificavam o critério em que estavam

pautadas.

- Fica, professora Talita!

-Lembro-me de uma atividade de incentivo 2 leitura que desenvolvi com uma
3* série, em uma substitui¢io. Levei livros para a sala e cada aluno deveria escolher
um ou mais livros para ler.

Assim que eu fiz a proposta, um menino me olhou e disse: “Credo, eu ndo
gosto de ler!” Eu ndo quis falar nada naquele momento a ele, mas pedi que
comegassem a proposta.

Enquanto os alunos escolhiam os livros ¢ iniciavam a leitura fiquei andando
pela sala. Um dos meninos escolheu um livro muito interessante que falava do
mundo. Em c)ada pagina havia a bandeira de um pais, algo que o caracterizava, um
pequeno trecho de palavras na lingua que era falada em seu territério, € depois, em
portugués, igfomagﬁes gerais sobre o pais. Outros escolheram poesias, livros com
textos curtos, livros sem texto etc..

Ao passar pelo menino que dissera ndo gostar de ler, este pediu-me que
ficasse sentada ao seu lado e lesse o livro para ele. Assim o fiz.. Quando percebi,
muitos outrog alunos foram se sentando ao nosso lado, formando uma grande roda.
Todos acompanhavam a leitura e queriam ler algum trecho, como o fazia o garoto
com que eu iniciara a leitura. As criangas queriam chegar perto de mim, ver o livio ¢

1&-1o conosco.

o
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A cada aluno que entrava na roda, estabelecia-se uma disputa para ver quem

sentaria ao meu lado. O garoto que me pedira para ler, segurou minha m7o e nio a
soltou mais. A cada crianga que tentava se aproximar, ele apertava a minha mio,
seguro de que dali ndo sairia e de que continuaria lendo o livro comigo.

Propus , entéio, que cada crian¢a da roda lesse um paragrafo (para que todos
pudessem ler). O livro foi passando, eu fui mostrando as figuras e a iltima pagina, a
fim de evitar_brigas, todos nds lemos juntos. Ao final da aula, os alunos disseram
que ndo queriam que eu fosse embora: “Ndo vai professora Talita. Fica aqui, vamos
ler!”

A aceitagio do Ipedido da crianga para que eu lesse com ela, a presenga de
incentivo e confianga, a disponibilidade & proximidade, o olhar de aprovagio, a
negociagfio (e interesses, produziram efeitos de sentido na relagio de ensino,
levando-nos, a mim e as criangas, da atitude de recusa da leitura ao experimenta-la

coletivamente. Ssgredos de que s6 os afetos diio conta...

-

o
- Uma outra imagem de mulher.

4

" Ainda na condigfio de estagiaria, vivi uma experiéncia com a2 quarta — série.
[e]

Nessa turma tui chamada pelos alunos de linda, “gostosa” etc.. Surpreendida, dei-me
conta de que n6 contexto desse grupo de alunos mais velhos, pré - adolescentes, eu
representava uma outra imagem da mulher. Essa imagem nfo era mais a da mie ou
da professor%;t assexuada, mas de uma jovem mulher corporeamente presente e
percebida por seus alunos como tal. Mais do que a mie, a mulher.

Considero que o lugar de estagiaria — alguém que ainda n3o é professora —,
por mim ocupacfo noa relagdo com esses alunos, tenha contribuido para que eles
explicitassem esse outro modo de othar para a mulher professora.

Diante do ocorrido, minha primeira rea¢3o foi a de imaginar que na relagfio
com os alunog mais velhos a proximidade corporal seria mais dificil de ser
estabelecida. Das criangas mais novas, ficara-me a impressdo de que exigiam e
sentiam mais necessidade de sentimentos maternos como a atengfo, o contato fisico,
os carinhos, imprimindo 2 relagio professora - aluno nuances da cumplicidade mae -
crianga.

No entanto, na convivéncia com as criangas nos espacos da escola, fui

percebendo que uma condigiio para a busca de proximidade por parte dos alunos

-



50

|,
mais velhos, ‘Eie ambos os sexos, dependeu de uma certa familiaridade, do
estabelecimeito de um lago de confianca em relagio & minha pessoa.

Percebi isso com as alunas da quarta série. Somente depois de um bom tempo
de convivéncia, possibilitada por minha presen¢a nos horarios de recreio, elas
aproximaram-se de mim. Uma delas, sentiu-se a vontade para tirar diividas comigo a
respeito do desenvolvimento do seu corpo. Quanto aos meninos, sé depois de
estabelecido ;un maior contato com a turma e de algumas entradas minhas, em sala,
substituindo a professora, a busca da proximidade foi estabelecida.

Estabelecida a relagiio de confianga, os préprios alunos, que antes me
chamaram de “gostosa’;, passaram a me olhar como alguém que tinha um corpo mas
nio era sO esse corpo, como alguém que se aproximava deles procurando conhecer o
grupo de que faziam parte e participar, dentro dos limites definidos pelo grupo, das

relacdes que ali se produziam.

A professora vivida

1. O contexto

i® (1982), discutindo a pesquisa na escola, destaca, bem-

Francesco Tonuce
humeorado que ao optar por realizar um estudo NA escola, mais do que SOBRE ela, o
pesquisador necessita ajustar-se aos seus tempos, ritmos e demandas. Foi isso o que,
de certo modo aconteceu comigo. Como estagiaria, recebi um convite - proposta para
trabalhar numa classe de refor¢o de quarta - série. Era uma necessidade da escola,
naquele momento, possibilitar mais do que uma aula semanal de reforgo para alunos
que haviam chegado a quarta série sem saber ler e escrever.

A partir de entfio, assumi ndo sé um papel de estagiaria, observadora, mas
também de professora. Desloquei-me do lugar de observadora, passando a viver a
relagdo de ensino mais diretamente,

Meu 9Deus, o que fazer? Esta foi minha primeira reacio! No entanto, ao

mesmo tempo, réconhecia a importincia daquela oportunidade para minha vida de
=]

professora.

% TONUCCI, F. “4 pesquisa na escola - notas para debate” Caderno de Pesquisa (41), SP, maio
1982

-
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Resolvi'assumir como referéncia de trabalho a alfabetizacio e o letramento, e

caminhar, com meus 11 alunos de quarta — série, meus primeiros passos como
professora.

Nossa sala de aula era na verdade a biblioteca, pois nfio havia outra sala para
termos aula..Era um espago pequeno, com muitos livros, uma lousa e uma tnica
mesa, grande, na qual todos sentdvamos juntos. Isso favorecia a nossa proximidade;
trabalhdavamos sempre face a face. O préprio fato de sentarmos ao redor da mesa
favorecia as interlocucdes.

Muitos foram os estudiosos que contribuiram para as escolhas metodolégicas
feitas neste trabalho. Iniciando por Magda Soares®. Defendendo a tese de que o
individuo que sabe ler ndo € aquele que apenas sabe decifrar cédigos € sabe os nomes
das letras, mas € aquele que além disso, faz uso da escrita e da leitura socialmente e
se torna o chamado individuo /etrado, Magda discute a nogio de letramento.

Este teomo surgiu, segundo ela, quando se percebeu que na sociedade ha
pessoas que se utilizam da escrita e da leitura, mas nio necessariamente incorporam
a pratica da leitura/escrita, ndo as utilizam para envolver-se nas praticas sociais de
escrita cbmc; jornais, revistas, preencher contratos, fichas, cartas, ler bulas de
remédios, etc., ou seja, nfo “ddo conta” das novas exigéncias desta realidade. Por
outro lado, existem pessoas que s#o analfabetas, ndo sabem ler e escrever, mas
reconhecem as fungGes da escrita; t&m acesso 4 pratica social da escrita mesmo sem
0 dominio do cédigo. Assim, ditam uma carta para outra pessoa escrever, pedem para
que alguém leia para elas uma carta recebida, uma placa de rua, um letreiro de
Onibus etc..

Compreendida e assumida a tese do letramento, o processo de ensino da
escrita reorienta-se, deslocando sen eixo do processo de codificagdo e decodificagio
para a apropriagdo ¢ elaboragfio da escrita (da qual uma das dimensdes é o cddigo)
nas suas fungBes e usos como atividade humana. Nessa perspectiva, para ensinar a
escrita 0 proféssor necessita possibilitar, ao aluno, o acesso a jornais, revistas,
rétulos, textos de diferentes géneros e o acesso a situagdes que demandem o dizer
por escrito. Dizer por escrito que nasce de situagdes e discussdes que problematizam
a realidade e o cotidiano da crianga, que explorem seu imaginario e experiéncias, sua

histéria e a de seu grupo social.
]

® SOARES,M B Letramento em texto diddtico: o que é letramento e alfabetizacdo IN:
Letramento - unt tema em trés géneros  B.H. Ceale/Auténtica, 1998
|
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A priﬂcipio, mintha metodologia de trabalho apoiou-se nos principios acima
destacados, que implicavam uma perspectiva de proximidade com os alunos, no
sentido de que o proprio processo pedagdgico pautava-se nas suas experiéncias.

O letramento, segundo Garcia®’ implica no reconhecimento de que a crianga
nio chega a escola privada de nog¢des da escrita, porque a exemplo da fala, de que vai
se apropriango nas relagdes com o meio, ouvindo e vivendo modelos de fala da sua
comunidade, ela também, no meio urbano vai sendo exposta & escrita, procurei
iniciar meu trabalho, aproveitando o que as criangas ja tinham.

Paraoiss% se fez necessario que as criangas escrevessem do jeito que sabiam
(levando em conta a irﬁportﬁncia da prépria produgio da crianga) para que, a partir
dai, com a mediagio da professora, fossem levadas a reler, reescrever ¢ trabalhar
com ortografia e construgiio de contetido.

Porqug a crianga ao saber falar j4 sabe e constréi seus proprios textos é
importante que nés professores niio voltemos a fazé-las balbuciar “o boi baba™.
Assim, minhas aulas iniciavam com uma atividade oral em que as criangas contavam
0 que quisessem sobre sua semana ou sobre suas experiéncias e vivéncias. Pelo
contar sobre: si, elas davam-me a conhecer seus textos, possibilitando delas
aproximar-me, saber de suas vidas, desejos, sonhos. Esses momentos nido s
alimentavany a escrita, como também favoreceram a constru¢io de uma relagdo de
confian¢a e de cumplicidade.

Garcie. também apontava como sendo importante que as criangas sempre
estivessem ern rodas de leitura, em contato com textos de uso social, compreendendo
sua estrutura e as partes do texto, paragrafos, frases, palavras, silabas até chegar as
letras. E que a$ criangas sempre estivessem cercadas de pessoas em contato direto
com os diversos tipos de textos e escritas. Ler e ouvir histérias também incorporou-
se 4 rotina de nossos encontros.

Trabalhei com jogos e nesses jogos eu também participava. Por exemplo: um
dos primeiros jogos foi 0 “jogo da meméria” no qual os alunos e eu tinhamos de

parear a figura com seu respectivo nome e cada um, na sua jogada, tinha de ler o

nome da figura.

* GARCIA, Regina Leite (org.); OLIVEIRA, Anne Marie Milon... [et al.] Alfabetizagdo dos alunos
das classes populares, ainda um desafio  S3e Paulo: Cortez, 1992
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Eu participava dos jogos e esse era também um momento de aproximagio,
cumplictdade ¢ identificagio em que a professora dava-se a ver ao aluno de uma
forma mais p‘réxima. Na brincadeira, eu ria, brincava, fazia a atividade que o aluno
estava fazendo, vibrava quando os alunos acertavam etc.. Dessa participagio nascia
uma proximidade real, que se manifestava em outros espagos e relagdes.

Outro,procedimento deliberado foi a valorizago dos esforgos e das tentativas
dos alunos na realizag@io das atividades propostas e a incorporago de suas producdes
a minhas aulss: Os textos escritos por eles, além de serem lidos, eram a referéncia
para o estudo de palavras e de estruturas da lingua escrita.

Seguindo idéias sugeridas por autores da Linguistica®® passei a realizar os
exercicios de anélise das palavras e frases (tais como: passar as palavras na lousa;
escrevé-las nuevamente com as criangas trabalhando as caracteristicas de cada uma
delas; letra iricial, final, quantas letras tem, quantas vezes abrimos a boca para falar,
dividir em scilabas, Jogar com as palavras trocando suas letras ou substituindo-as por

‘outras formando novas palavras, comparando-as € reescrevendo-as) a partir de
textos escritos pelos alunos.

AIémodisso, dei mais um passo e trabalhei com os préprios “erros” das
criangas que segundo Klein® sdo construtivos, ou seja, fazem parte do processo de
construcio -:le\:j escrita da crianga, que com a mediagdo (principio de Vygotsky a meu
ver muito importante) o professor nio deve apenas apontar o erro e corrigi-lo
imediatamerite, mas colocar o aluno em conflito, explicar, exemplificar, comparar,
estimular e faz&-1o reestruturar de acordo com o conhecimento da sociedade. O aluno
sabe que existe uma forma tnica para cada palavra e quer escrever corretamente,
pedindo a ititervencdo do professor.

Ao final de toda aula, todas as atividades desenvolvidas eram reavaliadas por
mim € pelas criangas: levantdvamos os pontos favoraveis e contrarios a respeito de
tudo que haviamos feito e nas avaliagdes percebiamos se as aulas estavam dando
resultados ou nfo. Esse era outro momento de aproximacio e conhecimento miituo.
Eu procurava, observar e registrar o que as criangas faziam e como, o quanto se
envolviam, como estavam elaborando os conhecimentos que compartilhdvamos,

tirando suas ditvidas, lendo e escrevendo.

68 CAGLIARI, L. C. Alfabetizagfio e Linguistica S3o Paulo: Scipione, 1989
6DI(LEIN, L R. Alfabetizagdo: quem tem medo de ensinar? Sdo Paulo: Cortez, 1996
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Em todas as atividades desenvolvidas com o grupo, eu me sentava junto dos

alunos, na mesa. Mesmo nos momentos de recreio, merenda, eic., eu
deliberadamgnt% os acompanhava e procurei, desde o primeiro encontro, estabelecer
um elo com a classe € um trato de confianga. J4 no meu primeiro encontro com a
turma, pergunntei o nome de cada crianga, onde moravam, perguntei sobre suas
familias, para que times de futebol torciam, o que mais gostavam de fazer, se
gostavam de ir 4 escola e porqué.

Dizia a eles que sempre que quisessem contar algo, que sentissem
necessidade de compartilhar fatos, mesmo que pessoais, o espago da aula estava
aberto; afina), éramos corpos, vidas, ndo s¢ mentes e intelectos. Tinhamos nossas
emogdes e vivéncias, que as vezes nos deixavam tristes, ansiosos, alegres e as
carregavamos junto para a sala de aula.

Utilizando muito das conversas abertas durante todos os nossos encontros,
estabelecemos um compromisso e as criangas se conscientizaram do meu trabalho e
do porqué estavam comigo.

Um de meus objetivos era construir uma maior aproximacio com as criangas,
para que o espago do reforgo nfio se tornasse uma pressio para que aprendessem a ler
e a escrever, mas para que formassemos um grupo. Nesse grupo, a aproximagiio nao
era s6 de ordef fisica. A prépria relagdo de ensino foi-se construindo como uma
relacdo entrepessoas que estavam se conhecendo e aprendendo juntas,

Esse objetivo foi se realizando gradativamente. Inicialmente, identifiquei que
7, das 11 criangas que faziam parte do grupo, ja estavam lendo e escrevendo bem e
ndo mais precisariam ficar em uma classe de refor¢o. Conversamos, falei com a
diretora, a coordenadora € a professora da escola e esses alunos voltaram para a sala
de aula e conseguiram acompanhar a turma..

Os 4 alunos que ficaram tinham mais dificuldades. Resolvi “voltar” com o
trabalho, reeleboré—lo ¢ ir mais direto as suas necessidades.

E foi em uma das minhas ultimas aulas que o texto escrito pela crianga foi
incorporado.ao meu trabalho. Nesse dia as criangas me envolveram contando sobre a
queda de uma arvore na escola. Propus que cada crianga registrasse por escrito a sua
versdo da historia e a ilustrassem. O texto escrito pela crianga, por completo, sua
composi¢io por palavras, frases, paragrafos, havia entrado no trabalho de

vo
recuperacao,
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Na minha ultima aula mais um aluno nfio veio para a minha classe de
reforgo. Desta vez, a propria professora disse-me que este aluno estava
acompanhando muito bem as aulas e que também havia superado as suas
dificuldades o suficiente para acompanhar a 4° série. Com apenas trés, dos onze
alunos com quemn iniciara, terminei as minhas aulas do reforgo.

Essa descrigiio do trabalho realizado faz-se necessaria na medida em que
indicia as condigdes em que as relagdes de proximidade fisica - corporal foram sendo
produzidas, e como as proprias opgdes relativas ao processo de ensino/aprendizado
viabilizaram- " facilitaram a emergéncia de relagdes de proximidade corporal
professora — alunos, aolfavorecerem a constituicdo de relagdes de cumplicidade e de
confianca. .

Tome? consciéneia disso ao ter de compartilhar uma de minhas aulas com
uma profescora de refor¢o remunerada da escola em um dos meus encontros com a
turma., Comoqn.nquela semana havia acontecido um feriado, a professora de reforgo
resolveu repor a sua aula numa quarta-feira que era justamente o dia dos meus
encontros com os alunos. Decidi ficar na sala com ela e trabalharmos juntas.

"Ela dividiu a classe: para os alunos que ji estavam sabendo ler e escrever
melhor, ela pediu para que eles lessem um livro e fizessem o seguinte exercicio:
a) escrever o nome do livro;

b) desenhar a parte que mais gostou;
¢) escrever sobre a parte que desenhou;
d) procurar no texto palavras desconhecidas.

Para os quatro alunos com maior dificuldade os exercicios eram esses:

a) escrever o nome completo (repetidas vezes até acertarem)

b) circular vogais ou pintar

c) desenhar evescrever palavras com a, ¢, i, 0, u.

d) desenhar o animal que mais gostava e escrever o seu respectivo nome
¢) desenhar a familia e escrever também o nome de cada um deles

Em seguida sentou-se.

Eu, naquele momento, questionava muito a postura da professora que ndo
acompanhava a produgfio dos alunos. Terminado o exercicio, fossem quais fossem as
dividas e dificuldades sentidas, os alunos levantavam-se, iam até a professora para

que ele assinalasse certo ou errado em seus trabalhos.
]
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Incomodada com tais atitudes, resolvi manter a postura de sempre e procurei

L

ajudar a todos os alunos em suas dificuldades. Frente a isso, a professora comentou:
“se ficar inda de um por um, assim fica dificil?” . Ao que respondi: “mas o grupo ja é
pequeno exfitamente porque devemos dar uma atengdo mais especial e direta a
todos; esse é o objetivo, nédo €7

Confrontando nossas formas de atuag@o, passel a refletir sobre a relagdo de
conhecimento implicada na relagdo de ensino e no quanto essa relagdio de
conhecimento pode ser cindida da vida e da totalidade pessoal do aluno. Ao fazé-lo,
ela impede a proximidade corporal ¢ também o conhecimento, caindo na velha
dicotomia ertre razdo - Iafeto, mente - corpo etc..

As reiagdes E;ue foram se produzindo ao longo dos encontros, tanto do ponto
de vista do conhecimento quanto do reconhecimento e valorizagio das
singularidades, quanto da tentativa de produgio de uma identidade coletiva naquele

grupo em particular, foram possibilitando ¢ acesso ao meu corpo de professora € o

meu acesso como professora aos corpos dos meus alunos.

2. Episddios da sala de aula.
A seguir destaco trés episddios protagonizados por mim, como professora de
reforco. Neles procuro analisar como as relagdes de proximidade eram vividas por

mim ¢ pelas criangas.

- 86 duas mios e dois bracos para tantos alunes...

Ao weltarmos do recrelo, no corredor movimentado, um aluno fortemente me
abragou. Ao, ver isso, uma outra aluna pegou minha outra mao. Sorri para ela e
seguimos assim, os trés juntos em diregfio a classe. Uma terceira aluna aproximou-se
e sem ter como pegar na professora, ja que suas maos ¢ corpo “estavam ocupados”,
encostou um dedo nas minhas costas. Em um breve momento em que a crianga que
segurava uma das minhas mios teve que soltd-la, num movimento muito rapido,
aquela alunad que estava com o dedo nas minhas costas passou a segurar a minha
mio. A menjna e o menino que estavam abragados a mim, niio me largaram até
chegarmos na sala de aula.

Episédios como esse, de busca de proximidade com a professora aconteceram
em muitos momentos. Nesse, em particular, chamou-me a atengfio o modo como as

-

criangas disputaram entre si essa proximidade corporal, os modos como a
: -
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explicitaram por meio de gestos diferenciados (um abrago, um pegar na mio € um
toque com o dedo) e de intensidades distintas.

Nesse pequeno fragmento, had sentidos em circulagfio, entre os sujeitos que
participam do episddio. Uma crianga se aproxima e “agarra” a professora . Esta
acolhe o gesto. Essas duas agbes: o movimento do aluno ¢ o movimento da
professora, desencadeiam reag¢@es de busca de proximidade em outras criangas, que,
vendo o ges‘fo de acolhimento da professora, aproximam-se antecipando que nio
serdio recusadas.

No jogo de imagens que se estabelece nas relacbes professora/alunos, as
relagGes de proximidade viio sendo construidas por ambos, numa leitura reciproca
dos indicios de aceitagfio ou recuso de gestos que s3o restringidos no interior da
escola. Tanto ﬁssim, que no inicio, alguns meninos estranhavam esse modo de
relagdo. Por exemplo: este mesmo menino que abragou a professora, no inicio nfio o
fazia e em ym ou-tro momento de recreio foi alvo de brincadeiras de uma outra
crianga que, a0 vé-lo abragado a professora perguntou-lhe: “hei, vocé é casado?”,
dando vdrias risadas. O menino sem entender nada respondeu que nfio e perguntou
ao colega por que ele estava lhe dizendo aquilo.

A superagdo do estranhamento, como ja havia observado na primeira escola
em que estagiara, esta ligada as relages de confianga que se tecem entre professora e

alunos. og < ©

- Professora, eu estou indo embora...

Foi em um dos espagos para conversa que eu havia proposto em classe, que
um dos alunose se manifestou: “Professora, eu estou um pouco triste hoje”, Neste
instante, parel 4 aula e pedi para que os alunos escutassem o Die. Ele contou tudo o
que estava acoﬁtﬂec‘_endo naquele momento com ele; ele disse que ao final do ano teria
de se mudar e morir na Bahia. Sua tristeza é que ele iria ficar com muita saudade dos
amigos e de sua professora. Estava acostumado em Campinas, ia sentir falta de tudo
¢ de todos. Nzio sabla o que o esperava e isso o deixava temeroso e triste.

Todog ouvimos seu relato. As criangas disseram palavras de incentivo ao
colega. Eu também procurei conforta-lo. Ao final da aula, todos nés abragamos o

Die. o

-
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A situagdo de mudanga € usual em nossas escolas, sobretudo nos bairros mais
pobres, compostos de populagiio migrante. O dado incomum ¢é a iniciativa da crianga
em compartilhat seu drama pessoal com a classe e ser acolhida e confortada. A tarefa
de ensinar impde-se de tal modo as relagdes de ensino, que o exercicio da escuta, do
conforto e do carinho tendem a desaparecer ou a serem secundarizados na sala de
aula. Com is\éé,ogestos de carinho entre as criangas € entre elas e as professoras vao
deixando df;";I ser aprendidos, experimentados, praticados. Impessoalidade e
distanciamenoto predominam nas relagdes escolares, bem como o silenciamento dos

dramas e alegrias, dos gestos de proximidade e de busca do outro.
. .

- Gesyos de despedida

Na nossa !'tima aula da professora do reforgo, escrevi um bilhete para cada
um dos meus quatro alunos. Entreguei, a cada um, um gibi dizendo-lhes que era um
presente para que se divertissem. Mas que esse presente era também uma forma de
dizer-lhes que ndo *“perdessem de vista” tudo aquilo que haviam trabalhado durante o
refor¢o, que era ler e escrever bem. Era um presente para que continuassem em
contato com z leitura e um convite para que retomassem o caderno do reforgo, que
fossem atras do que precisavam aprender. Como retribuigéo, recebi de um dos um
desenho com meu nome e a palavra amor; o outro quis que eu anotasse o nimero do
seu telefone;. o proximo desejou-me boa sorte € me deu um beijo, ¢ o Qltimo, ao
receber seu p}esente, ao ouvir minhas palavras € ao ler o meu bilhete, chorou.

Gestos distintos de despedida, gestos de proximidade e de afeto nfio
rituallizados nak;uele momento, pois a relagio que haviamos construido ao longo do
semestre, pen?litia-nos manifesta-los.

.

Ao on:ganizar e comentar esses episddios, evidenciou-se, para mim, e o
quanto o reconhecimento, no espago das relagbes de ensino, de que os individuos sdo
uma unidade, pode contribuir para o prdprio aprendizado e como esse aprendizado
fortalece, por sua vez, relagdes de confianca que viabilizam relagGes de proximidade
corporal espontineas e afetivas (ndo estritamente ritualizadas) entre professora e

Q

alunos. "



VI. CONSIDERACOES FINAIS

59



58

A situagio de mudanga € usual em nossas escolas, sobretudo nos bairros mais
pobres, compostos de populagio migrante. O dado incomum € a iniciativa da crianga
em compartilhat seu drama pessoal com a classe € ser acolhida e confortada. A tarefa
de ensinar impd&e-se de tal modo as relagles de ensino, que o exercicio da escuta, do
conforto e do carinho tendem a desaparecer ou a serem secundarizados na sala de
auta. Com isk'sf),ogestos de carinho entre as criangas e entre elas e as professoras vio
deixando clg‘:_J ser aprendidos, experimentados, praticados. Impessoalidade e
distanciamenc{o predominam nas relagdes escolares, bem como o silenciamento dos

dramas ¢ alegrias, dos gestos de proximidade e de busca do outro.

‘J'

- Gestos de despedida

Na nossa t!tima aula da professora do reforgo, escrevi um bilhete para cada
um dos meus quatro alunos. Entreguei, a cada um, um gibi dizendo-lhes que era um
presente para que se divertissem. Mas que esse presente era também uma forma de
dizer-lhes que niio “perdessem de vista” tudo aquilo que haviam trabalhado durante o
reforgo, que era ler e escrever bem. Era um presente para que continuassem em
contato corn # leitura e um convite para que retomassem o caderno do reforgo, que
fossem atris do que precisavam aprender. Como retribuigio, recebi de um dos um
desenho com meun‘nome e a palavra amor; o outro quis que eu anotasse o nimero do
seu telefone; o préoximo desejou-me boa sorte e me deu um beijo, e o lltimo, ao
receber seu p}eseme, ao ouvir minhas palavras e ao ler o0 meu bilhete, chorou.

Gestos distintos de despedida, gestos de proximidade e de afeto n#o
rituallizados naquele momento, pois a relagao que haviamos construido ao longo do

'O ey . -
semestre, permitia-nos manifesta-los.

o
=

Ao organizar e comentar esses episodios, evidenciou-se, para mim, e o
quanto o reconhecimento, no espago das rélac;fies de ensino, de que os individuos s3o
uma unidade, pode contribuir para o préprio aprendizado e como esse aprendizado
fortalece, por sua vez, relagdes de confianga que viabilizam relagdes de proximidade
corporal espontineas e afetivas (ndio estritamente ritualizadas) entre professora e

o

alunos. -

L,
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nfortivel e seguro é um cuidado fundamental e deve fazer parte do rabalho

educativo sempre que necessdrio. (.) A necessidade do contato fisico ndo é

exelusivida
segure No
tranquiliza
de aprovag

tiventos quundo crianga.

o

de da infancia. Conforme crescemos vamos substituindo o estar literalmente
colo pelo colo simbdlico: o abrago, o toque de incentivo on de
oo, o repouso no ombro daquele que confiamos, a seguranga de um olhar
vio. Nesses geggos comumente reconhecemos sentimentos semelhantes ao que

Damaris Gomes Maranhdo

. , : o
As relagBes professora/alunos, quando focalizadas na perspectiva da dindmica

. . | ~ . o e
interativa verbal e nfio - verbal, revelam-se mais complexas que as habituals analises

pedagogicas ce
proximidade ¢
relevante.

Historia

ntradas em contetidos, rendimentos escolares e produtividade. Nelas a

um dos elementos constantes, embora nio seja considerada como

n

s de vida, valores e rituais impregnados nos sujeitos em relagéo déio-

se a ver no cotidiano escolar, afetando profundamente o pedagdgico., ainda que nio
sejam habitualmente considerados relevantes desse ponto de vista.

Professqras ¢ alunos, sejam eles criangas ou ndo, carregam consigo toda uma
trajetdria e umia histéria de vida. Seus dramas e seus valores, suas crengas e seus
medos, entramfnas escolas ¢ nas salas de aula com eles, afetando seus modos de
ensinar e de a:prender. Embora nio sejam ditos, essas experiéncias e sentimentos

estampam-se em seus corpos. Os olhares, os gestos, o tom de voz, as reagdes 4

! 4

. i .. .
proximidade do outro, modulam as palavras que esses sujeitos enunciam. No entanto,

0$ corpos cont
acompanha as |

As and
psicologia do
evidenciaren ¢

lugar na sala d

[*]

L)

dos na escola parecem ignorar o quanto se dao a ver no siléncio que
palavras.

-fis;s das observagbes realizadas, & luz da histéria cultural ¢ da
' desenvolvimento, confirmaram essa ilusdo de invisibilidade, ao
Jue °para além da relagdio formal do ensinar e do aprender que tem

e aula, e que é considerada como relagdo propriamente escolar, pouca

7 MARANHAO,
formacio de p
Crecheplan n* 1 s¢
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rofessores de educacfio infantil ¢ séries iniciais do ensino fundamental
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3 professora’é mais forte entre os alunos mais novos. Muitas criangas véem a
professora c01n€) assexuada, mais préxima da imagem de “mae” € buscam no contato
fisico com ela, carinhos, atengfio € seguranga. Entre os alunos mais velhos, uma outra
imagem de mulher, corporeamente presente, mediatiza sua relagdo com as
professoras (s'o‘or,etudo as mais jovens) € com suas colegas. Neste caso, a relagdo de
proximidade instaura-se a partir de relagdes de confianga anteriormente
estabelecidas? .

A importancia da construgdo dessa relagio de confianga radica no fato de que

o
é a partir dela que se produzem espagos de cumplicidade e de compartilhamento
entre os individuos em}olvidos, transformando relagdes estritamente ritualizadas em
possibilidades efetivas de relagdes interpessoais espontineas, em que nos sentimos a
vontade para pedir por um colo, em que buscamos sentirmo-nos seguros ao lado de
alguém, em’ que buscamos um amigo a quem confar-nos ou com quem nos
aconselharmgs.

As pgssoas que vivem as relacdes escolares tém se permitido abrir um espago
para tais manifestagdes? De que maneira e com que intensidade, a auséncia desses
espagos tem afetado a constituigo das subjetividades?

Em t(émpos de dilapidagdo da condigdo humana, como o0s que estamos
vivendo, o corpo e as relagdes de proximidade tém sido tratados como questdes que
ndo merecein ser discutidas na escola, a n3o ser nos casos de abuso ou
constrangim%_nto sexual que, volta e meia, ganham destaque na imprensa. A prépria
perspectiva da patologia, que acaba sendo enfatizada nesses episédios, indicia, de
alguma maneira, que os COIpoS € os afetos andam sendo mal tratados, mal
conversados, mal resolvidos em nossa moral burguesa. Além disso, € bom nfo nos
esquecermos- éie que, o “pedagbgico”, na sua aparente “naturalidade” e
“neutralidade” institui sentidos, modelos e lugares que constituem os sujeitos, que os

classificam em.categorias distintas € que os excluem.
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