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PREFACIO

Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo. Todos nds sabemos alguma
coisa. Todos nds ignoramos alguma coisa. Por isso aprendemos sempre.
(Paulo Freire, A importincia do ato de ler. Sao Paulo, Cortez, 1989)

E com grande alegria e satisfagio que recebo o convite para re-
alizar o prefécio do terceiro livro da cole¢io do Grupo de Trabalho
20 - Psicologia da Educagao, da ANPEd Sudeste, intitulado Desafos
para uma Formagdo Integral: Contribuicoes da Psicologia da Educagio.

Ao ler o titulo deste terceiro livro, confesso que o termo “desa-
fios” me instigou a pensar na histéria deste grupo, em sua trajetéria
na ANPEd e em minha histéria em sua constituicao. Ouso afirmar
que o termo “desafios” seja estruturante da constituigao deste gru-
po, desde sua aprova¢io, em 1997, como Grupo de Estudos, em
um momento em que as criticas a uma Psicologia da Educacio, de
cunho adaptacionista, psicologizante, descontextualizada da reali-
dade escolar estavam ainda muito presentes no Ambito da Educa-
¢ao. Portanto, a constituicao do GT 20 - Psicologia da Educacio
foi um ato de coragem e de grandes desafios porque pretendia, e
creio que sua histéria demonstra que tinhamos razio, possibilitar a
efetivagao de uma Psicologia da Educagao que fosse plural, interdis-
ciplinar, com abordagens tedrico-metodoldgicas que respondessem
as necessidades do cotidiano escolar, das politicas educacionais e
dos grandes desafios que se faziam presentes naquele momento his-
térico e politico brasileiro.

Reviver a instalagao do Grupo, na ANPEd, é relembrar o tra-
balho desenvolvido e protagonizado por muitas colegas queridas
com quem tive o privilégio de conviver por muitos anos como Vera
Placco, Clarilza Prado, Abigail Mahoney, Laurinda Ramalho de
Almeida, Luciane Schlindwein, e revisitar trabalhos interessantissi-
mos que puderam ser apresentados e que de fato passaram a cons-
tituir a Psicologia da Educagao em uma perspectiva critica, situa-
da, comprometida com a melhoria da qualidade social da escola,
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implicada com as concepgoes participativas, libertdrias e em busca
de concepgoes tedrico-metodoldgicas que pudessem compreender a
complexidade do processo de escolarizacio e das agoes pedagdgicas.

A presenca da dimensao subjetiva, afetiva, da convivéncia, das
relacoes sociais e humanas na constitui¢do da escolarizagio e dos
processos de aprendizagem e de desenvolvimento humano foram
aspectos importantes para uma concep¢ao de Psicologia da Educa-
¢ao que foi sendo apresentada e inserida no contexto de formacio
de pesquisadores, de psicSlogos, de educadores e de profissionais
das vdrias dreas que se fazem presentes no GT. Poder acompanhar
estes anos todos o desenvolvimento das pesquisas, das discussoes da
drea e as possibilidades que puderam ser construidas nesse percurso
académico, social e politico, sempre me encanta.

Outro desafio importante trazido pela ANPEd foi a presenga do
GT 20 na ANPEd Sudeste. Sem duvida, o esfor¢o de muitas compa-
nheiras das diversas universidades que compéem este GT, e que or-
ganizaram esta colegdo, tem se expressado nas relevantes publicagoes
que se fazem presentes a cada encontro regional realizado. As pesqui-
sas apresentadas e que constituem este volume revelam a importincia
deste espago de formagio e de divulgagio de conhecimento cientifico
e, principalmente, a implicagio do conhecimento com a formagio
humana, a escolarizago, o projeto educativo a ser desenvolvido. Os
textos aqui apresentados destacam a necessidade de caminharmos,
cada vez mais, na diregio de uma formagio integral, participativa,
reflexiva, critica e que responda aos desafios da sociedade contempo-
ranea. Os trés blocos temdticos que constituem esta coletinea, a saber:
Projetos de vida e sentidos de vida na escola: problematizacoes para a
formagao integral; Processos pedagdgicos na educacio bdsica: aspec-
tos do enfoque histérico-cultural para a formacao integral e Temdticas
educacionais para a formacio integral possibilitam a compreensio da
presenca da Psicologia da Educacio nos vdrios niveis de ensino da
Educagio Bdsica, com diversas abordagens teéricas e metodoldgicas.

Analisando o contexto histérico e politico da educagao bra-
sileira, ¢ possivel afirmar que estamos diante de desafios cada
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vez mais complexos que se apresentam a nds educadoras(es),
pesquisadoras(es), psicologas(os) da educagio. Somos instigadas a
rever nossas andlises, nossos instrumentos de investigacdo, nossas
formas de aproximagao com a realidade social e com as pessoas
que a constréem. Este continuo processo de aprendizagem de que
nos fala Paulo Freire é fruto da necessidade de desenvolvermos in-
cessantemente e diariamente o pensamento critico, a aproximagio
cada vez maior com pessoas, realidades, sofrimentos, necessida-
des, demandas, possibilidades. A incompletude de nossos saberes
se complementa com outras incompletudes, possibilitando novas
aprendizagens. Que possamos dar continuidade a esse importante
processo de didlogo entre saberes incompletos.
Boa leitura!

Sio Paulo, 12 de julho de 2023

Marilene Proenca
Universidade de Sao Paulo
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APRESENTACAO

Esta obra faz parte de um processo de mobilizagao coletiva
entre pesquisadoras e pesquisadores que participam ativamente do
GT 20 - Psicologia da Educagao nas reuniées da ANPEd Regional
Sudeste na tltima década.

Desde o ano de 2018, quando a reunido regional foi realizada
na Faculdade de Educagao da Unicamp, identificamos convergén-
cia entre nossos temas de pesquisa e se institui, a partir de entdo,
uma nova atividade coletiva entre nés do GT 20 ANPEd — a orga-
nizacio de uma colegao de coletdneas identificada como Psicologia
da Educacio — ANPFEd Sudeste.

O primeiro volume desta colecao, “Narrativas e Psicologia da
Educagio: pesquisa e formagio” (Bernardes, 2019), foi langado no
ano seguinte, na 392 Reunido Nacional da ANPEd ocorrida em
Niteréi (R]), entre os dias 20 a 24 de outubro de 2019, cujo tema
central foi Direito a vida, direito & educacio em tempos de pandemia.
Estas agoes atribuiram uma nova relagio entre o significado so-
cial e o sentido pessoal (Leontiev, 1983) das reunides regionais, que
passaram a ser tanto um momento que transcende a apresentagao
de trabalhos, como um lécus para agregar pesquisadores de um
mesmo campo do conhecimento, e ainda, para o planejamento de
novas agdes colaborativas no campo académico e cientifico.

Como produto do trabalho coletivo iniciado na 142 Reuniao
Cientifica Regional Sudeste, no ano de 2020, em meio ao movi-
mento pandémico do covid-19, foi realizada na Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, e publicado na 402 Reuniio Nacional da
ANPE(d, realizada com a UFPA, no periodo de setembro a outubro
de 2021. A temdtica central do evento foi Educagio como pritica de
Liberdade: cartas da Amazénia para o mundo!, quando foi publicado
o segundo volume da colegao Psicologia da Educagio. O livro teve
como titulo Escola e desenvolvimento humano: contribuicées da Psi-
cologia da Educagio (Marafon; Tortella; Rocha, 2021), divulgando
na integra os estudos e pesquisas publicados na forma de resumo
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expandido nos anais do evento, fortalecendo os lagos colaborativos
e académicos entre as/os participantes.

O terceiro livro da colecdo, Desafios para uma Formagio Inte-
gral: Contribuigoes da Psicologia da Educagdo, integra as temdticas
contempladas nas produgdes dos pesquisadores e pesquisadoras
que apresentaram seus trabalhos na 152 Reunio Regional Sudeste
ocorrida em Belo Horizonte, na Universidade Estadual de Minas
Gerais, e é composto por trés blocos temdticos, sendo eles: 1. Pro-
jetos de vida e sentidos de vida na escola: problematizagoes para a
formacao integral; 2. Processos pedagdgicos na educacio bdsica:
aspectos do enfoque histérico-cultural para a formagao integral; 3.
Temdricas educacionais para a formagao integral. Os trés blocos
dialogam entre si visando a contribui¢io da Psicologia da Educa-
¢ao para a formagao integral de estudantes da Educagao Infantil,
do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e Ensino Superior sob
abordagens tedrico-metodoldgicas diversas.

O primeiro bloco trata de Projetos de Vida e Sentidos de vida na
escola e conta com trés capitulos. O primeiro deles — Projetos de vida
dos professores da escola piiblica brasileira — teve como objetivo conhe-
cer os projetos de vida dos professores brasileiros da educagio bdsica,
por meio de um questiondrio online dirigido a 2000 professores da
rede publica da educagio bésica, nas cinco regides geograficas. Os
resultados demonstraram a centralidade da educagao nos projetos de
vida para 83% desses profissionais e a importincia de que se conside-
re a pessoalidade do professor na medida em que ele é um ser huma-
no com sonhos, desejos e planos, nao sé para a dimensio profissional,
mas também para a pessoal e a social de seus projetos de vida.

O segundo capitulo — Projetos de vida de adultos emergentes e
prdticas educativas ao longo da vida — aborda as contribuicoes de
préticas educativas promovidas em espagos escolares ¢ em outros
espagos de educacio para os projetos de vida de adultos emergentes,
sujeitos que, vivendo nas sociedades contemporineas, experimen-
tam a transi¢io prolongada para a idade adulta. O estudo transver-
sal descritivo foi realizado com 176 adultos emergentes, com ida-
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de entre 18 e 25 anos, que responderam a um questiondrio online
composto por: perfil demogréfico, socioecondmico, caracteristicas
e dimensdes dos projetos de vida e das experiéncias educativas. Esse
estudo demonstrou a necessidade de favorecer, de forma equitativa,
a formagao integral dos sujeitos, proporcionando acesso a diversas
experiéncias educacionais que possam oportunizar a construgio de
projetos de vida voltados ao bem-estar pessoal e a atuagao cidada.

O terceiro capitulo — Por uma educagio integral: um breve didlogo
entre Viktor Frankl e Edgar Morin — estabelece um breve didlogo entre
a Teoria da Complexidade de Edgar Morin e a Logoterapia e a Ani-
lise Existencial de Viktor Frankl, com o objetivo de apontar cami-
nhos de encontro entre essas teorias na promogio de uma educagio
integral. O trabalho realizou a anélise teérica dos livros Introducio
ao Pensamento Complexo (Morin, 2015) e Os sete saberes necessdrios a
educagio do futuro (Morin, 2011), Em busca de sentido: um psicélogo no
campo de concentragio (Frankl, 1987) e A Vontade de Sentido - Funda-
mentos e aplicagoes da Logoterapia (Frankl, 2011). Os resultados suge-
rem que a visao antropolégica da Logoterapia e Andlise Existencial se
aproxima da Teoria da Complexidade quando se propoem a enxergar
o ser humano e seu processo educacional numa perspectiva nao re-
ducionista e nio fragmentada, procurando superar a racionalidade
simplificadora herdada da racionalidade cientifica cléssica.

O segundo bloco do livro aborda os “Processos pedagdgicos
na educagio bdsica: aspectos do enfoque histérico-cultural para a
formacao integral” e conta com trés capitulos. O primeiro deles — O
inicio da vida escolar: dramas na construgio de amizades — apresentou
um recorte nos resultados de pesquisa do tipo estudo de caso de-
senvolvida com uma turma de 27 criangas ingressantes no primeiro
ano do Ensino Fundamental (EF), no ano de 2021. O objetivo da
pesquisa mais ampla foi compreender como se deu o ingresso das
criangas no EF, examinando esse processo do ponto de vista delas
préprias, de seus familiares e da professora da turma. O material
empirico foi analisado a partir do tema “amizade”, real¢ado pelas
criangas como um dos mais dramdticos (no sentido vygotskiano do
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termo) em suas experiéncias no processo de transigao do EI para o
EF e inicio da vida escolar no primeiro ano. Neste capitulo sao fei-
tas reflexdes sobre agoes que as escolas e os professores, amparados
por politicas publicas, podem realizar de modo a contribuir para a
formacio integral das criancas, zelando pela fertilidade da relacio
afeto-cognicdo, especialmente no acolhimento das criangas em seu
novo contexto educacional.

O segundo capitulo — A sltima cavaleira do apocalipse: um enre-
do cadtico do ensino de filosofia na escola piiblica do estado de Sao Paulo
no ensino médio — analisa o processo de superacio das contradigoes
do Curriculo Escolar do Ensino Médio da Secretaria da Educacio
do Estado de Sdo Paulo a partir da organizagio de um ensino que
possibilite a constitui¢do da unidade afetivo-cognitivo-volitivo pela
media¢do do conhecimento tedrico-filoséfico na atividade pedagé-
gica e na atividade filoséfica. Para tanto, realizou-se um estudo de
campo com intervengao pedagdgica de cunho experimental com
turmas do Ensino Médio por meio do componente curricular Fi-
losofia, no ano de 2017, em uma escola estadual publica, no muni-
cipio de Cotia (SP). Os resultados indicam que é possivel notar a
alteracio no desenvolvimento dos escolares/estudantes quando, no
processo de integragdo entre a atividade pedagdgica e da atividade
filosofica, a prixis pedagdgica é voltada para a objetivacio de acoes
e operagoes que ultrapassem os aspectos técnicos e se direcionam
também para a afetividade, para os interesses e para a voli¢io.

O terceiro capitulo — A [oralidade/gestualidade] no processo de de-
senvolvimento cultural de um aluno surdo bimodal — abordou como
a prética pedagogica dos profissionais da educa¢io, em uma escola
publica mineira, auxiliam ou no, a construgao de conceitos, sentidos
e significados nas linguagens em uso, Libras e Lingua Portuguesa de
Otto, de um aluno surdo bimodal, no periodo da pandemia da co-
vid-19. Para tanto, destacou como relevantes as contribuicoes da Psi-
cologia Histérico-Cultural para a educagio bésica em didlogo com
a Etnografia em Educa¢io como légica de investigagdo guiada pela
Anilise do Discurso. Nesse sentido, a partir do constructo tedrico-
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-metodolégico ACCL - [Afeto-cognigao social situada-culturas-lin-
guagens em uso], que abrange em sua totalidade as relagdes sociais
e discursivas, o estudo busca analisar o desenvolvimento cultural e
linguistico de Otto. O trabalho demonstrou que a unidade a instru-
¢ao/desenvolvimento pode oportunizar situagoes sociais de desenvol-
vimento cultural aos alunos surdos, desde que essas linguagens sejam
vistas como uma unidade /oralidade-gestualidade/, que, a0 mesmo
tempo em que se opdem também se complementam, considerando
também que a relagdo instrugio-desenvolvimento e aprendizagem
seja construida nao apenas a partir dos surdos, mas com eles.

O terceiro bloco trata de “Temadticas educacionais para a for-
magio integral” e conta com quatro capitulos. O primeiro deles
— Arte como atividade genérica no desenvolvimento humano: contri-
buigées do enfoque histérico-cultural — é um estudo de cunho teérico,
parte integrante do mestrado académico, que concebe a arte como
atividade genérica humana. O objetivo deste estudo foi apresentar
algumas reflexoes sobre a atividade artistica nos aspectos gerais do
processo de constituigao do género humano, a partir do referencial
teérico metodolégico do enfoque histérico-cultural, considerando
que a apropriacdo dos elementos culturais, elaborados historica-
mente pelo conjunto dos homens, ¢ condi¢ao imprescindivel para o
desenvolvimento integral dos sujeitos. A partir de reflexdes teéricas
sobre a influéncia da mediagao artistica na formag¢io humana e no
desenvolvimento das fungoes psicoldgicas superiores, problematiza-
-se a influéncia das diferencas sociais no acesso a arte, assim como
sio questionadas a presenc¢a da arte numa educagao de qualidade
que promova o desenvolvimento integral dos sujeitos.

O segundo capitulo — O idedrio das competéncias na formagcio
de psicdlogas(os) escolares e educacionais: uma problematizagdo no es-
copo da psicologia histérico-cultural — tem como objetivo identificar
e analisar: (1) quais fazeres as escolas, como integrantes do tecido
social, esperam de estagidrias em psicologia, (2) como tais expec-
tativas impactam as subjetividades e (3) as oportunidades de (res)
significagdo produzidas pela dialogia no grupo de supervisio. Os
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dados foram extraidos do corpus da investigacdo conduzida por
uma das autoras em seu curso de doutorado em Educacio, junto
a um grupo de supervisio em PEE, composto por cinco estagi-
drias e a pesquisadora, que, a época, era a supervisora do grupo.
Os resultados indicam que se espera, majoritariamente, atuagoes
tradicionais e direcionadas aos alunos. Considerando o contexto
das interagdes pessoais nas escolas, tais demandas fomentaram no
grupo de supervisdo: incertezas, sofrimentos, sentimento de impo-
téncia e/ou de falta de pertencimento, dtvidas sobre a condicio de
poder fazer. Por outro lado, impulsionaram buscas por diferentes
meios para a compreensio, o planejamento e execucio das agoes
nos campos de estdgio.

O terceiro capitulo — Seria a perspectiva do professor reflexivo uma
solugdo para a violéncia nas escolas brasileiras?— analisou e refletiu sobre
as teorizagoes pedagdgicas que apresentam a perspectiva do professor
reflexivo e sua dissemina¢do no Brasil, evidenciando de que maneira
tal perspectiva pode auxiliar no éxito ou malogro da constitui¢io da
docéncia e sua pratica no enfrentamento e superagio da violéncia na
escola do ponto de vista da teoria psicanalitica. Contrdrios a toda
forma de discursos totalitdrios e excludentes, o estudo recorre a psica-
ndlise, nio como uma cosmovisao determinante de préticas escolares
infaliveis, mas como uma instincia que se inclina, analisa, evidencia
e valoriza o protagonismo das préticas pedagdgicas.

O quarto capitulo — A pds-graduacio deshidica — partiu do se-
guinte problema: como o lidico tem estado presente no contexto
brasileiro da pés-graduacio stricto sensu? O objetivo principal foi
investigar a extensdo e as representagdes do lidico nas diferentes
dimensées da pés-graduacio stricto sensu brasileira. Os dados sina-
lizam que a produgio cientifica brasileira em educagio invisibiliza
o tema do lidico na pés-graduacio stricto sensu. Por outro lado,
os documentos oficiais analisados contém categorias que dialogam
com o conceito de lidico defendido. Concluiu-se que o ladico ain-
da ¢ circunscrito 4 ideia de brincadeiras infantis, o que explicaria
parcialmente o apagamento deste tema no contexto da pés-gradu-
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agao. Por fim, defendeu-se a ressignificagio do ludico na educagao
a luz da perspectiva ontoldgica, assim como a investigagio mais
ampla deste tema no 4mbito da pés-graduacio.

Pretendemos, com este livro, apresentar a diversidade de abor-
dagens dentro da Psicologia da Educagao para se compreender a
formagao integral de estudantes brasileiros e desejamos uma boa
leitura a todos e todas.

As organizadoras
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SENTIDOS DE VIDA NA ESCOLA:
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PROJETOS DE VIDA DOS PROFESSORES
DA ESCOLA PUBLICA BRASILEIRA

Valéria Arantes
Beattriz Guedes
Rafaela Bolsarin
Viviane Pinheiro
Ulisses Araiijo

Introdugao

A escolha pela profissiao docente pode se dar na infincia, quando
o brincar de “dar aula” se configura como o faz de conta preferido; ou
pelo encantamento que o estudante vive ao longo dos anos escolares,
em especial pela relacio que estabelece com um dado professor; pode
se dar ainda pelo desejo de contribuir para que as pessoas mudem sua
forma de ver o mundo; ou simplesmente ser uma escolha sem mui-
ta consciéncia ou clareza de suas razoes. Essas justificativas (e mui-
tas outras) foram apresentadas pelos docentes por nds entrevistados
quando indagados sobre 0 momento em que optaram por ser profes-
sor. Transitando por suas narrativas, emergem aspectos extremamen-
te interessantes e instigantes a respeito das trajetdrias docentes.

A professora Maria' nos conta que a sua histéria de amor e de-
dicagdo com a escola em que trabalha comegou hd 40 anos, quando
era aluna na antiga 32 série do 1° grau nessa mesma instituigao. Vin-
te anos depois, ela comegou a lecionar como professora tempordria
e em pouco tempo foi efetivada através de um concurso. Com uma
colocagio que a permitia escolher entre vdrias escolas, Maria diz que
ouviu o seu coragdo e nao teve davidas: ela escolheu aquela escola, a
“sua” escola. L4 ela foi professora, coordenadora pedagdgica e atual-
mente ¢ vice-diretora. Ela avalia que essa caminhada foi acontecen-
do pela vontade de fazer mais pela comunidade escolar e ainda hoje
ela busca se aprimorar para seguir contribuindo cada vez mais.

1. Nome ficticio.
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Um relato semelhante veio da professora Paula’, que trouxe
algumas particularidades relacionadas a sua identidade. Paula nos
conta que, como mulher negra, viu a educagao transformando a sua
vida e isso a levou a querer mudar a vida de outras pessoas também.
Ela vem se dedicando a desenvolver projetos, reuniées, encontros,
grupos de estudos e parcerias que tém como objetivo difundir o
ensino da cultura afro-brasileira nas escolas. Para ela, esse é um
caminho importante para construirmos um futuro com mais res-
peito, empatia e, ¢é claro, livre de preconceitos.

Os caminhos trilhados por essas professoras sinalizam que o
exercicio da docéncia “é um trabalho complexo, realizado com e
sobre pessoas, com suas finalidades, intencionalidades, formas de
engajamento, prescri¢oes, programas’ (Gatti; Barreto, 2009, p. 41).
No Brasil, o panorama das aceleradas e constantes modificagoes so-
ciopoliticas, culturais, econdmicas e tecnoldgicas, que pressionam
a escola por necessdrias mudangas em concepgoes e préticas peda-
gdgicas, concorre com um quadro de instabilidade social e politica,
em que a educagio sofre, de forma geral, em relagio ao atendi-
mento educacional bdsico, tanto na infraestrutura das instituigoes
e nas condi¢des de trabalho dos educadores, quanto na qualidade
de formacio aos educadores e estudantes (Gatti; Barreto, 2009).
Neste estudo, ouvimos mais de 2000 docentes das escolas pablicas
brasileiras, motivados em entender o que leva os professores a per-
manecer na docéncia em cendrios tao adversos. O que motiva os
professores em exercicio a nao desistirem de seu oficio?

Esses questionamentos sio acompanhados pelo trabalho que os
pesquisadores da presente pesquisa vém realizando hd anos com
o conceito de projetos de vida. Faz sentido pensarmos que os pro-
fessores brasileiros se mantém na profissao, apesar de todas as di-
ficuldades, por possuirem projetos de vida ligados a educagio. No
entanto, nao podemos fazer essa afirmagdo sem nos aproximarmos
desses professores e ouvir o que eles tém a dizer.

Apesar do termo projetos de vida ter se popularizado recente-
mente a partir da Base Nacional Comum Curricular e, consequen-

2. Nome ficticio.
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temente, ter entrado nas escolas brasileiras, a trajetdria desse concei-
to e as primeiras publicacdes que o abordam sio antigas. Um dos
marcos mais importantes para a ideia que possuimos de projetos
de vida foi a contribui¢ao do psiquiatra austriaco Viktor Frankl. O
psiquiatra, que viveu trés anos de grande sofrimento em campos de
concentragio nazistas, observou diferentes comportamentos, atitu-
des e pensamentos entre os outros prisioneiros. Em seu livro Man’s
search for meaning: an introduction to logotherapy, Frankl conta o que
viveu nesse periodo e chega a conclusio de que a busca de sentido na
vida é a principal for¢a motivadora no ser humano. Frankl chamou
tal constructo de sentido (meaning) e fundou a Logoterapia (“/ogos”
em grego, que significa “sentido”), doutrina terapéutica centrada no
sentido da existéncia humana e na busca da pessoa por esse sentido.

Segundo Frankl, aqueles que nio conseguem vislumbrar um
sentido na vida poderiam sofrer com um vazio existencial, sendo
a sua saide mental afetada por essa auséncia de sentido, enquanto
aqueles que tinham consciéncia sobre o “porqué” da sua existéncia
conseguiriam suportar melhor a situagao que estavam vivendo, ain-
da que fosse muito dificil. O psiquiatra mostrou que nio estava erra-
do quanto as suas impressoes: levando os fundamentos da Logotera-
pia para a prética clinica e social, Frankl trabalhou com a prevengao
do suicidio por anos, atuando inclusive como chefe do departamen-
to de suicidio feminino do hospital Psiquidtrico Steinhof de Viena
por quatro anos, onde atendeu mais de 12 mil casos (Frankl, 2007
apud Santos, 2022). Frankl explica que a Logoterapia procura criar
no paciente uma consciéncia plena de sua prépria responsabilidade.

Comparando o papel do logoterapeuta ao de um oftalmolo-
gista, que procura nos capacitar a enxergar o mundo como ele é, o
logoterapeuta amplia e alarga o campo visual do paciente de modo
que todo o espectro de sentido e potencial se torne consciente e
visivel para ele. E necessdrio que até o sofrimento, desde que ele seja
inevitdvel, tenha um sentido (Frankl, 1946).

Os escritos de Frankl deram inicio a uma série de estudos sobre
sentido. Vale pontuar que, em seu livro, Frankl nao diferencia senti-
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do (meaning) de propésito (purpose). Nos estudos que o sucederam,
popularizou-se o uso do termo purpose, que traduziremos como
“projeto de vida™, como ¢ usual nas pesquisas brasileiras.

William Damon, pioneiro nos estudos sobre projetos de vida e
um dos mais importantes pesquisadores no campo da psicologia mo-
ral, define o referido termo como “[...] uma intengao estdvel e genera-
lizada de alcancar algo que ¢ a0 mesmo tempo significativo para o eu
e gera consequéncias no mundo além do eu” (Damon, 2009, p. 53).

A partir de um levantamento do conceito de purpose, Bronk
(2014) conclui que a maioria das definicoes, tanto as antigas como
as mais atuais, tém em comum a presenca de trés elementos-chave:
compromisso (commitment), direcionamento ao objetivo (goal-
~directedness) e significado pessoal (personal meaningfulness). Além
disso, a pesquisadora chama a atengao para o fato de que o trabalho
de Frankl sugere ainda um quarto componente: o foco em impactar
o mundo além de si mesmo (the beyond-the-self component). Esses
quatro elementos-chave do conceito de projeto de vida, segundo
Bronk, estao contemplados na defini¢io de William Damon (Da-
mon, 2009; Damon; Menon; Bronk, 2003), a qual tem sido muito
adotada entre os pesquisadores que estudam os projetos de vida. E
nela também que a nossa investigacio estd baseada.

Os projetos de vida sao essenciais para mobilizar os individuos
a realizarem algo importante para eles e direciond-los a fazer uma
diferen¢a no mundo. Construir projetos de vida requer que os in-
dividuos conhecam a si mesmos, suas habilidades, crencas, valores
e aspiragoes, ¢ a0 mundo ao seu redor, com suas necessidades, pro-
blemas e conflitos (Damon, 2009). Neste percurso, os individuos

3. No prefécio da obra de William Damon intitulada “O que o jovem quer da
vida? Como pais e professores podem orientar e motivar os adolescentes”, publi-
cada no Brasil em 2009, Aratjo explica que os significados de purpose e de projeto
se aproximam por ambos designarem uma das condi¢ées para dar sentido ético a
vida das pessoas e a sociedade. Qualificando esse projeto, de modo que ele se tor-
ne o centro dos interesses de uma pessoa e seja constituinte de sua identidade, o
complemento “de vida” (anteriormente optou-se por “vital”) vem complementar
o que Damon define como purpose.
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analisam as possibilidades realistas para formular metas de longo
prazo que possam contribuir para a sociedade.

Com isso, compreendemos os projetos de vida como objetivos
“amplos”, de ordem psicolégica, que organizam e dao sentido a
vida. Os projetos de vida organizam, motivam e mobilizam pla-
nos, comportamentos ¢ objetivos de curto e longo prazo, ao mes-
mo tempo em que se conectam a nossa identidade. Diferente de
um equivoco frequentemente difundido, os projetos de vida nio se
restringem a aspiracoes e desejos profissionais, sendo na realidade
constituidos por trés dimensoes: a pessoal, a profissional e a social
(Araujo; Arantes; Pinheiro, 2020).

No Brasil, as pesquisas sobre os projetos de vida dos jovens
aumentaram  significativamente, principalmente relacionando a
construgio ¢ o desenvolvimento dos projetos de vida as instituicoes
escolares (Pdtaro, 2011; Arantes, 2012; Pinheiro, 2013, 2019; Dan-
za, 2014, 2019; Gongalo, 2016; Gomes, 2016; Dellazzana-Zanon;
Silva; Zanon, 2022). No entanto, ainda pouco se fala sobre os pro-
jetos de vida dos professores brasileiros (Parra, 2018; Borges, 2019;
Seixas, 2022). Parece-nos indispensdvel que, antes de repensarmos
o processo de formagao nas escolas, para os estudantes serem apoia-
dos na construgio de projetos de vida ético-morais, significativos
para eles e para a sociedade em que vivem, é preciso pensar nos
docentes, os responsdveis por essa formagdo dos jovens nas escolas.

Para além de buscar compreender se os projetos de vida dos
professores brasileiros incluem a educagio, interessa-nos entender
quais sdo os significados que sao atribuidos ao seu trabalho, do que
mais gostam na profissio, do que menos gostam, quais os seus pla-
nos e objetivos para o futuro e se, de alguma maneira, comparece
nas ideias desses docentes os principios do “bom trabalho”.

Em estudos anteriores (Aratjo; Arantes; Pinheiro, 2020), dis-
cutimos sobre a ideia do “bom trabalho” (good work, em inglés),
desenvolvida por Gardner, Csikszentmihalyi e Damon (2001),
levando em consideragao as particularidades e especificidades do
contexto educacional. Os principios de Engajamento, Exceléncia e
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Etica, entendidos como fundamentais para a execu¢do de um bom
trabalho, quando pensados em relagao ao fazer pedagdgico ganham
definig6es mais especificas. O gostar de ser professor e a autorreali-
zagdo, articulados em um projeto de vida de ser docente e atuar na
educagao, caracteriza o principio do Engajamento. O principio da
Exceléncia, por sua vez, exige que o profissional tenha uma atuagio
qualificada e atualizada de acordo com os conhecimentos e técnicas
mais recentes. Por fim, o principio da Etica origina agoes coerentes
com algumas virtudes definidas coletivamente, como, por exemplo,
a honestidade, o rigor, o equilibrio, a justica e o respeito.

Esses trés principios — ou 3 Es — foram definidos por Gard-
ner, Csikszentmihalyi e Damon a partir de seus trabalhos no
GoodWorkProject (Fischman; Gardner, 2022). Os pesquisadores
entrevistaram mais de 1500 individuos de diversas profissoes para
dar visibilidade a0 bom trabalho e compreender como ele pode ser
alcangado. Apés anos de pesquisas, publicacoes e aprimoramento,
compreendeu-se que a ocorréncia simultdnea dos dois significados
principais da palavra “bom”, isto é, algo de “alta qualidade” e “éti-
co, responsdvel”, era mais provdvel na presenca de um terceiro ele-
mento: o engajamento. A importancia do engajamento justiﬁca—se,
entdo, por fazer referéncia as experiéncias subjetivas no trabalho e
a satisfagdo pessoal do individuo: um profissional que aprecie seu
trabalho e enxergue significado nele tem maior chance de buscar
aprimoramento e responsabilidade social em sua atuagao.

Em sintese e nas palavras de Gardner (2008), todos nds ansia-
mos por “um trabalho que seja de excelente qualidade técnica, um
trabalho que seja realizado com ética e com responsabilidade social e
um trabalho que seja envolvente, agraddvel e propicie prazer” (Gard-
ner, 2008, p. 17, grifo do autor). No presente capitulo, apresentare-
mos os resultados advindos da andlise de duas das nove perguntas
dissertativas da pesquisa, a saber: 1) Quais sdo os seus objetivos
e planos para os préximos anos e para um futuro mais distante?
Como vocé se sente em relacio a eles? 2) Conte-nos sobre os seus
projetos de vida, descrevendo com detalhes os seus pensamentos,
sentimentos ¢ agdes a respeito deles.
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A seguir apresentamos a metodologia da pesquisa e discutimos
os resultados encontrados a luz do conceito de Projetos de Vida e

do Bom Trabalho.
A pesquisa: objetivo e metodologia

Para alcangar a exceléncia e o engajamento profissional, bem como
desenvolver seu trabalho tendo em vista principios éticos, acreditamos
que os professores devem ter a educagio como um propésito pessoal,
social e profissional na vida — ou seja, integrado as trés dimensoes de
seus projetos de vida. Partindo dessa premissa, nesta pesquisa nos pro-
pusemos a transitar pelos complexos labirintos dos projetos de vida de
professores brasileiros da educagao bésica da rede publica.

Para tanto, 2000 professores brasileiros responderam a um
questiondrio sobre seus valores e projetos de vida, cujas perguntas
foram baseadas em Andrews et /. (2006), Malin (2018) e a Clare-
mont Purpose Scale (Bronk; Riches; Mangan, 2018). A amostra foi
composta respeitando a proporcionalidade da distribuigao geogri-
fica dos docentes do Brasil, de acordo com o Censo da Educacio
Bdsica brasileira de 2018, sendo 180 participantes da regiao Norte
(9%), 560 do Nordeste (28%), 160 do Centro-Oeste (8%), 800 do
Sudeste (40%) e 300 do Sul (15%).

Do ponto de vista ético, esta pesquisa seguiu a Resolu-
¢ao 466/2012 do Conselho Nacional de Saide e foi aprova-
da pela Plataforma Brasil, protocolada sob o nimero CAAE
53822621.9.0000.5391. Foi elaborado e aplicado o termo de Con-
sentimento Livre e Esclarecido (TCLE), assegurando o cardter vo-
luntdrio da participagdo e o respeito as diretrizes éticas que regulam
a pesquisa com seres humanos.

As respostas fornecidas por um mesmo participante foram lidas
e analisadas conjuntamente pelos pesquisadores. Em tais respostas
apareceram vdrios objetivos, planos e projetos, e compreendemos
cada um deles como uma “ideia”, uma unidade de andlise. Cada
ideia recebeu um cédigo e esses cddigos foram agrupados em domi-
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nios temdticos, que depois foram organizados nas trés dimensées do
projeto de vida: pessoal, profissional e social. Os c6digos foram cata-
logados em um codebook, e a ocorréncia de cada cédigo foi contabi-
lizada em uma abordagem qualitativa que nos permitiu identificar,
analisar e encontrar padroes (Braun; Clarke, 2006) nas quase 6000
ideias expressas espontaneamente pelos docentes. Todas as respostas
foram analisadas por dois pesquisadores separadamente e um tercei-
ro pesquisador era convidado a participar em casos de discordincia.

O processo de elaboragio do codebook como um instrumento
de andlise pode ser considerado uma forma de teoria fundamentada
(Strauss; Corbin, 1998). Isso porque os contetidos que caracterizam
cada um dos cédigos sao indutivamente derivados das respostas for-
necidas, e nao de categorias prévias.

Com o objetivo de ilustrar o método de andlise, a seguir, tra-
zemos as duas respostas de um mesmo participante as perguntas
analisadas:

Q1] Concluir meu mestrado no final deste ano (2021). Ela-
borar um curso de Lingua Inglesa on-line com propdsito de
sustento, mas também visando oferecer oportunidade para
quem ndo tenha condigoes de pagar um curso.

[Q2] E bem cansativo fazer um mestrado profissional ao mesmo
tempo em que trabalho dois periodos, em 3 escolas diferentes.
Quanto & criagio de um curso de Lingua Inglesa on-line, sei
que preciso estudar muito e me familiarizar com dreas com as
quais ndo estou acostumado, por exemplo, empreendedorismo.

Na Tabela 1 mostramos o percurso realizado para a construgio
do codebook, ou seja, como as ideias identificadas nas respostas do
participante davam lugar a cédigos. No exemplo em questio, as
quatro ideias principais trazidas pelo participante implicaram na
atribui¢do dos seguintes cédigos: fazer mestrado, doutorado ou
p6s-doutorado; ter um negdcio préprio na educagio; melhorar suas
condigbes financeiras; e fazer outras formagoes ou continuar estu-
dando (na 4rea de empreendedorismo, neste caso).
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Trecho da Ideia trazi-

Cédigo atribu-
Definicao d 6di
resposta do(a) da pelo(a) ido segundo o enigdo deste cocigo

do o codebook
professor(a) professor(a) codebook segundo o codetoo

Desejo de cursar ou
concluir um curso de
mestrado, doutorado e/ou
pés-doutorado.
“Concluir meu

Fazer mestrado, | Quando usé-lo: Quando
mestrado no Cursar um i
doutorado ou | se refere a cursos de pés-
final deste ano mestrado , ) )
(2021)" pds-doutorado | -graduacio stricto sensu.

Quando nio usé-lo:
Quando se refere a pés-
-graduacio lato sensu
ou cursos de formacao

continuada.

Desejo de empreender em

um negdcio na educagio.

Quando usi-lo: Quando

o desejo ¢ de montar

« Criar um um negdcio relacionado
Elaborar

negocio online | Ter um negécio | & educagio, como uma
um curso de L.
, oferecendo um préprio na escola regular, uma escola
Lingua Inglesa , B L.
9 curso de lingua educagio de refor¢o, uma clinica de
on-line .
inglesa

atendimento psicopeda-
gbgico etc.

Quando nio usd-lo:

Quando nio fica claro se

o empreendimento ¢ ou

nao na educacio.
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Trecho da
resposta do(a)

Ideia trazi-

da pelo(a)

Cédigo atribu-

ido segundo o

Definicao deste cédigo

segundo o codebook

professor(a)

“com propésito
de sustento. E
bem cansati-

vo fazer um
mestrado
profissional ao
mesmo tempo
em que trabalho
dois periodos,
em 3 escolas
diferentes”

professor(a)

Buscar uma
nova atividade
para aumentar

sua renda

codebook

Melhorar as
préprias condi-
¢oes financeiras.

Desejo de melhorar as
suas condicoes financeiras

elou de sua familia.

Quando usi-lo: Quando
se refere ao desejo geral
de conquistar condicoes
financeiras melhores para
si mesmo(a), podendo es-
tar associado a planos de
pegar mais turmas, passar
em um concurso, fazer
uma pds-graduagio etc.
Quando nio usi-lo:
Quando o desejo for de
estabilidade ou exclusivo
de um saldrio melhor.

“Quanto a
criacio de
um curso de
Lingua Inglesa
on-line, sei que
preciso estudar
muito e me fa-
miliarizar com
dreas com as
quais nao estou
acostumado,
por exemplo,
empreendedo-

. »
rismo

Estudar algu-
mas jreas, entre
elas, empreen-
dedorismo

Fazer outras
formacoes
ou continuar
estudando

Desejo de estudar, seja de
modo autbnomo ou em
cursos formais de forma-
¢do continuada.

Quando usi-lo: Quando
se refere a um desejo
geral de estudar ou se
refere especificamente a
cursos gerais de formagao
continuada.
Quando nio usi-lo:
Quando se refere a for-
magbes de graduagio ou
p6s-graduacio, ou ainda
quando especifica que o
contetido delas seja sobre
novas tecnologias e/ou
metodologias.

Tabela 1. Construgao do codebook

Fonte: Autores.
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Apés o processo de codificagio e com base nos contetidos de
cada cddigo, eles foram organizados em dominios temdticos, tais
como carreira, desenvolvimento profissional, condigdes de traba-
lho, saide e familia. Os dominios temdticos, por sua vez, foram
separados em funcio das trés dimensoes dos projetos de vida: pes-
soal, profissional e social. Além disso, foram observadas correspon-
déncias entre cédigos de diferentes dominios temdticos e os trés
principios (3 Es) daquilo que Gardner, Csikszentmihalyi e Damon
(2001) chamam de “bom trabalho”.

A partir de tais organiza¢des pudemos apurar resultados sobre
os projetos de vida dos professores, bem como os sonhos, desejos
e valores subjacentes a eles, que apresentaremos na proxima segio.

Resultados e discussao

Diante das quase 6000 ideias apresentadas espontaneamente
pelos professores a respeito de seus projetos de vida, os resultados
indicaram um predominio de sonhos e planos para a dimensao pes-
soal. Conforme aponta a Tabela 2, esta dimensao englobou cédigos
relacionados ao desenvolvimento profissional, a seguranca financei-
ra, as condicoes de satide, conquistas e prazeres pessoais (como a
busca pela casa prépria ou o desejo de se dedicar a um hobby), as
perspectivas de vida (como o desejo de ser feliz ou ter paz) e planos
a respeito da prépria familia.

Tais cédigos caracterizam a dimensdo pessoal por estarem cen-
trados no préprio individuo, isto é, em desejos e planos voltados
para si préprio. Dessa forma, a busca pelo desenvolvimento profis-
sional foi classificada como pessoal também por entendermos que
a qualificacdo e o aprimoramento terdo como resultado inicial o
desenvolvimento do préprio professor, podendo reverberar, como
consequéncia, nas dimensées profissional e social posteriormente.

Assim, a busca pelo préprio desenvolvimento profissional reu-
niu o maior nimero de ideias, indicando cerca de 1500 desejos e
planos de se aprimorar enquanto professor. A maioria desses desejos
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envolve: (a) cursar mestrado, doutorado ou péds-doutorado, (b) fa-
zer outras formacoes ou continuar estudando, (c) qualificar-se para
melhor exercicio da profissdo, e (d) aprender novas tecnologias e/ou
metodologias. Com isso, essa categoria impulsionou o compareci-
mento da dimensao pessoal nos projetos de vida desses docentes.

) B Dominios temdticos que compareceram
Dimensao Porcentagem ) _
nessa dimensao

desenvolvimento profissional, seguranga
financeira, condi¢ées de satide, conquis-
Pessoal 60,0% ’ ¢ . T 4
tas e prazeres pessoais, perspectivas de

vida, e Ambito familiar

posicionamento relativo a carreira,
Profissional 25,9% mudancas na educacio, e condigoes de

trabalho

Social 14.1% vida profissional no contexto da pande-

mia, e condutas pro-sociais

Tabela 2. Dominios temdticos por dimensao

Fonte: Autores.

Considerando ainda as quase 6000 ideias identificadas, outro
resultado que emergiu diz respeito a permanéncia na educagao:
dos 2000 professores participantes, a educacio ocupa lugar cen-
tral nos projetos de vida de 83% deles (1669 professores). Isso
significa que, quando perguntados sobre objetivos, planos e proje-
tos de vida, 8 a cada 10 professores espontaneamente apontaram
desejos e planos relacionados 4 permanéncia na drea da educa-
¢ao, desenvolver-se profissionalmente, impactar estudantes e/ou
a comunidade por meio do trabalho docente, além de promover
mudancgas em busca da qualidade da educagao. A partir do com-
parecimento dessas ideias, identificamos nesses professores a cen-
tralidade da educagao por meio de planos relacionados a docéncia
em seus projetos de vida, indicando ainda a permanéncia na esfera
educacional. Com isso, apenas 17% dos professores (331) nao de-
monstraram essa centralidade, apontando, por sua vez, planos de
aposentadoria e/ou mudanca de drea.

34



Desafios para uma Formagio Integral: contribuigoes da psicologia da educagio

Desses 83% que tém a educagao como central em seus proje-
tos de vida, 100% deles (1669) apresentaram compromisso com a
profissio docente e com a educagio por abarcar em seus projetos
de vida: (a) planos de desenvolvimento profissional, (b) desejo de
seguir na carreira docente, (c) planos de impactar a vida dos estu-
dantes e comunidade, e/ou (d) a busca pela qualidade na educa-
¢ao. Diante de tais sonhos, planos e desejos, entendemos que esses
professores tém em comum a educa¢io em suas projecdes para o
futuro, seja na dimensdo pessoal (como os planos de desenvolvi-
mento profissional), na profissional (com os desejos de seguir como
professor ¢ de buscar a qualidade na educacio), ou na social (por
meio de planos de impactar o outro). Com isso, identificamos em
todos eles 0 compromisso com a educagao.

Esse compromisso, que coloca a educagio nas projecoes do fu-
turo desses profissionais, permite-nos dialogar ainda com o concei-
to de engajamento (Gardner, 2010). Isso porque percebemos que
esses professores tém em comum desejos e sonhos relacionados a
uma experiéncia subjetiva que coloca a docéncia como fonte de afe-
to, prazer, realizacdo e propdsito, articulando-a com um projeto de
vida de ser professor. Considerando esse principio, todos esses pro-
fessores foram considerados engajados por apontarem em seus pro-
jetos de vida planos relacionados ao desenvolvimento profissional (e,
portanto, o investimento em si como proﬁssional) ea preocupagao
com o impacto de seu trabalho e com a busca por uma educagao de
qualidade (o que traz significado e importincia a prépria atuagio).
Além disso, como os participantes expressaram espontaneamente o
desejo de permanecer na educagio como constitutivo de seus proje-
tos de vida, consideramos também esses planos no Ambito do enga-
jamento com a profissio. Dessa forma, o Engajamento compareceu
por meio dos seguintes agrupamentos de cédigos:
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Agrupamento
de cédigos

Porcen-

tagem

Exemplo de resposta

relativos a:

Desenvolver-se
profissional-

mente

43%

“Continuar estudando e trabalhando. Sinto-me
inquieta, com vontade de colocar em prdtica tudo
que aprendo com meus alunos. Um dos meus pro-
jetos estéd acontecendo: estou cursando mestrado e

almejo muito um doutorado.”

Seguir na

carreira

28%

“Quero passar em um concurso publico, e com
isso poder atuar por mais tempo em uma escola,
para realizar alguns projetos. Quero passar em
um concurso publico para ter estabilidade e mais

liberdade de a¢ao com meus alunos [...].”

Impactar a vida
dos estudantes e
comunidade

21%

“Meu objetivo ¢ ter mais conhecimento, aprimo-
rar-me na 4rea de inclusio, pois é uma drea em que
sinto muito prazer em trabalhar e acompanhar
o desenvolvimento das criangas. E poder ajudar
mais na evolucdo das criancas em fase de alfabeti-
zagdo, pois ¢ gratificante acompanhar o resultado
e evolugao. Realizar uma pds em inclusao, para
ajudar no desenvolvimento das criangas com de-
ficiéncia. Isso me incentiva a buscar informacées,
entender como ocorre cada caso, como trabalhar
em especifico com cada crianca. Essas criangas nos
trazem muito aprendizado e nos ensinam a amar

mais sem pedir nada em troca.”

Buscar a
qualidade na
educagao

8%

“Quero passar em outro concurso e continuar atu-
ando na profissdo, tendo condigbes para comprar
materiais para as aulas. Desejo ganhar dinheiro

para ajudar a minha escola, para nio dependermos
de vereadores ou prefeito para fazer algum evento,
nem termos que tirar do pouco que os professores
ganham ou fazer bingos e rifas para os pais com-

prarem. Desejo, enfim, que a escola tenha tudo ¢

nio falte tudo.”

Tabela 3. Professores que expressaram Engajamento

Fonte: Autores.
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Ao analisar as respostas daqueles professores que apresentaram
compromisso e engajamento, percebemos que muitos desses planos
envolviam o desejo de melhorar a qualidade técnica de sua atua-
¢ao profissional, buscando essa qualidade também na educagao em
geral, e gerando impacto nos alunos e na comunidade. Com isso,
identificamos que, embora os c6digos relacionados a “desenvolver-
-se profissionalmente”, “impactar a vida dos estudantes e comuni-
dade” e “buscar a qualidade na educagao” fossem constituintes do
Engajamento, eles também sinalizavam planos, desejos e projecoes
que faziam jus & Exceléncia. Isso porque, retomando o conceito
de Exceléncia (Gardner, 2010; Fischman; Barendsen, 2010), o bom
trabalho se baseia também no principio de uma atuagio qualificada
e constantemente atualizada segundo os conhecimentos e técnicas
disponl’veis na drea. Diante dessa constatagdo, esses trés agrupa-
mentos citados emergiram como pontos de intersec¢io entre o En-
gajamento e a Exceléncia, com proje¢oes direcionadas a ambos os
principios. Com isso, desse total de professores que tém a educacio
como central, 88% deles (1467) expressaram também a busca pela
Exceléncia nas suas atuagoes profissionais. A seguir, apresentamos
os agrupamentos que compdem a Exceléncia:

Agrupamento
grup Porcenta-

de cédi E lo d t
€ COo lgOS gem xemp 0 de l'CSPOS a

relativos a:

“Compreender cada vez mais o aprendizado ¢ o
ensino e criar um repertério de prdticas podero-

esenvolver-se sas e material para tornar o trabalho mais facil e
D \ lp trabalh fAcil

profissional- 59% rdpido. Meu projeto de vida é ser um professor

mente excelente. Penso que é minha responsabilidade

o desenvolvimento dos meus alunos e que essa ¢

- N »
uma profissio muito séria [...].
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Agrupamento
grup Porcenta-

de cédi E lo d t
e codigos — xemplo de resposta

relativos a:

“[...] estar sempre disposta a dar o meu melhor,

Impactar a vida para ajudar a todos que trabalham ao meu lado ¢

dos estudantes 30%
e comunidade

que dependem direta ou indiretamente de mim
e do meu trabalho para melhorar o sistema de
ensino. E dar aos nossos alunos uma educagio

de qualidade e exceléncia [...].”

“J4 com 28 anos de magistério, ainda tenho
muito félego e desejo de contribuir mais. Nao
posso me aposentar em fungio da idade, e nem
¢ meu desejo no momento.Tenho planos de criar

um espaco mais envolvente para o ensino de

Buscar a . .
lidad 1% ciéncias, um clube de ciéncias no contraturno
ualidade na 0 . .
d ducacs ou algo parecido. Temos desejo de um espago
educagiao

da robética. Ano passado criamos um grupo de
estudo com professores e desejamos retomar os
estudos e trocas de experiéncias. Um grupo de

estudo de livre adesao. Participa quem acredita e

deseja fazer a diferenca [...].”

Tabela 4. Professores que expressaram a busca por Exceléncia

Fonte: Autores.

Por fim, 56% dos professores que trazem a educagio como cen-
tral em seus projetos de vida expressaram ainda ter a Etica como
um principio nobre, como prevé também o terceiro “E” do bom
trabalho. Ao assumirem a responsabilidade da educagao para si, os
docentes relataram desejos de buscar qualidade na educagio, além
de impactar a vida de seus alunos e de cuidar de suas familias —
sendo a primeira categoria mais voltada a responsabilidade social,
enquanto as duas ultimas dialogam intimamente com a ética do
cuidado (Gilligan, 1982) por preverem o conhecimento a respeito
da responsabilidade na interacao e com as relagoes interpessoais.
Mais uma vez, “impactar a vida dos estudantes e comunidade” e
“buscar a qualidade na educa¢io” emergiram como pontos de in-
tersecgdo entre os 3Es, fazendo jus também a Etica, pelo fato dessas
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projecdes envolverem o cuidado com o outro (a familia, os alunos,
a comunidade e/ou a educa¢io em geral) e tomarem para si uma
responsabilidade social. Diante desses projetos, o principio da Etica
emergiu da seguinte forma nesta pesquisa:

Agrupa-

mento de  Porcen-
Exemplo de resposta

cédigos tagem

relativos a:
“Quero criar projetos para estimular os jovens a

reconhecerem a importancia do estudo. E senti-

Impactar . . .
da d rem mais prazer em aprender. Quero ainda ajudar

avida dos

50% criangas carentes, que muitas vezes ndo tem um

estudantes e . o

parente que possa auxiliar as mesmas nas atividades

comunidade N .
escolares, e nem mesmo tém condicoes de pagar
reforco [...].”
. “[...] Meus projetos de vida sao manter minha fami-
Cuidare . L. . B .
. lia sauddvel, investir na educagao das minhas filhas
responsabi-

. 30% e me capacitar também para melhor execuc¢io de
lizar-se pela ] B o
minhas fun¢oes. Procuro priorizar um bem-estar de

familia
vida em todos os sentidos.”

B “Fortalecer ainda mais a minha luta em prol da
uscar a . . i .
lidad 20% educagio publica, gratuita e de qualidade, efetivan-

ualidade na o . . . .
d J B do os direitos dos sujeitos diretamente envolvidos no
educaciao

»

processo educacional [...]

Tabela 5. Professores que expressaram Etica

Fonte: Autores.

Olhando para os cddigos isoladamente, observamos novamente
o comparecimento dos principios do bom trabalho por meio da
presenca das trés ideias mais citadas, uma vez que todas elas fa-
zem parte da categoria de desenvolvimento profissional. Em segui-
da, aparece o desejo de permanecer no cargo — ou seja, continuar
atuando em sala de aula faz parte dos projetos desses professores.
Finalmente, o quinto cédigo mais citado envolve um desejo exclu-
sivamente pessoal, que é o de fazer viagens.
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) Porcentagem em
Nuamero

Cédigo apresentado

L relagdo ao total
de citagoes

de professores

Fazer mestrado, doutorado ou pés-doutorado 585 29,25%

Fazer outras formagoes ou continuar estudando 398 19,90%

Qualificar-se para me’lhor exercicio da 31 16,05%
profissio

Permanecer no cargo 274 13,70%

Fazer viagens 205 10,25%

Tabela 6. Cédigos mais citados pelos professores

Fonte: Autores.

Diante desses resultados, destacamos mais uma vez a centra-
lidade da educagao nos projetos de vida dos participantes. Além
disso, o desejo por formagoes continuadas aponta nio sé para o in-
teresse do professor em continuar estudando e se qualificando, mas
também, para a necessidade que o profissional sente em se manter
atualizado e ampliar seu repertério técnico. Com isso, vemos que a
maioria dos desejos envolvem a Exceléncia, tendo a formagao como
um principio de qualificagdo e atualizagio profissional, conectado
a um desejo mais amplo de capacitar-se para realizar bem o seu
trabalho tecnicamente.

A partir desses desejos, consideramos essencial discutir a im-
portancia das formagoes para o bom trabalho docente. Ao surgir
como um valor, a formagdo ganha significado afetivo para o pro-
fessor e deixa de ser somente um pré-requisito profissional para a
atuagdo, tornando-se de fato uma busca pessoal pela exceléncia.

Com isso, repensar politicas de formac¢io pode ser um movi-
mento importante para a academia ir ao encontro das expectativas,
necessidades e desejos dos docentes, criando novos modelos forma-
tivos que possam fomentar a busca pela exceléncia e dialogar com
seus valores e projetos de vida.

Ao propormos uma pesquisa sobre os projetos de vida dos pro-
fessores da rede publica da educagao bésica brasileira, nossa pergun-
ta central era “Quais sao os valores e os projetos de vida dos profes-
sores brasileiros do ensino fundamental e médio?”. Os resultados
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apontam que esse professor ¢, em sua maioria, um ser humano com
um projeto de vida centrado na educagio — ou seja, a educacio é,
de fato, um valor central para ele. E, a partir dessa centralidade, o
docente almeja uma atuagio comprometida e, para muitos deles,
também pautada pela exceléncia e pela ética — com especial aten¢io
para a ética do cuidado, que diz respeito a responsabilidade que
temos em relacdo ao outro, com base em valores como o amor, a
amizade, a empatia e a solidariedade (Gilligan, 1982).

Isoladamente, o resultado mais expressivo é o fato de desejarem
uma formagio continuada. Tal formagao é associada a diferentes
objetivos e modalidades: entre os desejos de desenvolvimento pro-
fissional, professores indicaram o interesse em estudar sozinhos,
lendo ou assistindo a videos no Youtube, por exemplo; ji outros
destacaram o interesse em cursos formais de pds-graduacio lato
sensu. e stricto sensu. Muitos deles relataram, ainda, o desejo de
aprender novas tecnologias e/ou metodologias, como ilustram essas
duas respostas: “Preciso qualificar-me melhor com relagao as novas
tecnologias [...]” e “Quero estudar mais, principalmente na drea da
tecnologia, para apresentar aulas diferenciadas e motivadoras [...]".

Independente do formato, eles indicaram também a necessi-
dade de se aprimorarem para melhor atuar junto aos alunos com
deficiéncia, como nos relatos das duas professoras a seguir: “Pre-
tendo estudar mais para aprender a lidar melhor com as pessoas
com deficiéncia [...]” e “[...] Terminar o curso de intérprete de
Libras. E agregar todos esses conhecimentos para dar aula com
mais qualidade e inclusdo”.

De forma geral, as projecdes envolvendo formagdes expressam
um desejo por conhecimento, associado em muitos relatos a uma ne-
cessidade de um contetido ou ferramenta para uma atuag¢io melhor
em prol dos alunos e/ou em beneficio da sociedade. Para alguns, esse
desejo ¢ claro e especifico, citando em detalhes o tipo de formagao
que eles gostariam de cursar e o objetivo que buscam atingir com
este conhecimento. E o caso desta professora, que relata:
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Pretensdo em adquirir uma nova formagao na drea de Lin-
guagem, disciplina Arte, devido & grande necessidade de
profissionais com essa formacio nas escolas do meu muni-
cipio. N4o hd nenhum profissional com formacio em Arte,
e mesmo sem preparo e formagio adequada ministramos

aulas da disciplina, assim como outras.

Para outros, a formagio aparece sem muito detalhe do que eles
gostariam de estudar e por qué. E o caso dos professores cujas res-
postas destacamos a seguir:

“Viver da educacio: Exercer um trabalho de exceléncia - a
partir da busca da formacio continuada, pois penso que
na vida precisamos sempre melhorar, crescer. Conhecer e
viajar - imagino que hd muitas realidades que podem ilu-
minar nossa pritica e ampliar o sentido da nossa vida.’;
“No futuro pretendo melhorar minha formagao para po-
der contribuir de forma mais efetiva para bons resultados.”

Em ambos os casos, porém, fica claro que a busca por conhe-
cimento ¢ um valor pessoal e que essa projecdo estd associada a um
desejo de melhorar a sua atuagao enquanto docente. Resultados
como esses indicam a necessidade dos professores de uma forma-
¢ao constante e atualizada, que faga jus ao principio da excelén-
cia por meio de uma atuacio técnica de qualidade. Daf emerge a
necessidade de uma politica de forma¢io como um movimento
continuo e ininterrupto, que possa nutrir ¢ atender a demanda
deles por conhecimento durante toda a carreira. Considerando
ainda aqueles que nao querem ou nio sabem especificar a for-
magao desejada, essa politica se torna ainda mais necessdria para
atender a uma lacuna de conhecimento da qual eles tém ciéncia,
mas ndo identificam exatamente o que é.

Essa postura dos professores vai ao encontro ainda das de-
mandas educacionais contemporineas, que colocam para o
professor o desafio de atender (com qualidade) grupos histori-
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camente excluidos da educa¢io, como as pessoas com deficiéncia
(Aradjo, 2011). Nio a toa, formagoes e estudos focados nesse grupo
foram muito citados pelos docentes como uma necessidade para a
melhoria de sua atuacio e promogao de uma real inclusio.

Assim, para além da exceléncia como um principio que emer-
ge desses desejos por desenvolvimento profissional, fica evidente a
necessidade de uma formacgio de professores adequada a realidade
atual, que abarque saberes e reflexdes sobre questdes que nio estio
sendo atendidas hoje. Como avalia Machado (2004, p. 135), os cur-
sos de graduagdo tém formado professores muito especializados em
seus contetdos especificos e deixam de lado “uma formagio geral
em educagdo, em psicologia, em filosofia, em sociologia”. Para o
autor, essa formacio nio atende as necessidades do mundo do tra-
balho, que “aponta em outra dire¢do, no sentido de uma formagio
muito mais abrangente, transdisciplinar” (Machado, 2004, p. 136).
Em pesquisa empirica avaliando cursos de formagao docente, Gatti
(2010) chega a conclusio semelhante, que aponta o predominio de
uma formagio tedrica e fragmentada para as pedagogias ¢ de co-
nhecimentos especificos para as licenciaturas.

Essa demanda por uma formagio mais contemporinea nos
permite dialogar ainda com o conceito de novas arquiteturas pe-
dagdgicas e a emergéncia de um novo modelo educativo (Aratjo,
2011; Aratjo; Arantes; Pinheiro, 2020). Para atender as demandas
de uma educagio contemporinea, é preciso uma reconfiguracio
de contetido, de forma e das relagdes entre professores ¢ alunos.
Assim, do ponto de vista do contetido, é preciso oferecer aos alu-
nos a oportunidade de lidar com a dimensio ética e de respon-
sabilidade social, de forma que contetdos como meio ambiente,
direitos humanos e cidadania possam fazer parte de suas forma-
¢oes enquanto cidadios, seres humanos e futuros profissionais.
Sobre a forma, ¢ urgente repensar tempos, espagos e relacoes para
entender a aprendizagem como um processo que vai muito além
da sala de aula, e que precisa dialogar com as demandas e poten-
cialidades das novas Tecnologias de Informag¢io e Comunicagio.
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As relagbes, por sua vez, devem complementar esse processo ao
prever uma reconfiguracio dos papéis educacionais, de modo que
o aluno assuma o protagonismo de sua aprendizagem, tornando
esse processo mais ativo e individualizado.

Essa reconfiguragio para consolida¢io de novas arquiteturas
pedagégicas dialoga com os projetos de vida de muitos professores,
que apontaram desejos de aprender novas tecnologias e/ou meto-
dologias, buscar novas alternativas para o ensino ou para a vida
escolar, promover inclusdo e equidade, despertar o gosto ¢ o interes-
se dos(as) alunos (as), motivi-los, e realizar projetos na escola e/ou
comunidade, o que pressupde a valorizagio dessa reconfiguragio de
contetdos, formas (incluindo tecnologias) e relagdes mais centradas
na aprendizagem do que no ensino (incluindo metodologias ativas).

Dessa forma, vislumbramos com a Exceléncia um caminho
possivel para compreender a formagio do docente brasileiro. Em
didlogo com este principio, os resultados indicam o reconhecimen-
to de que a formacio inicial nio foi suficiente para uma atuagio do-
cente que os proprios professores consideram satisfatdrias para si. A
partir dessa constatagio, os participantes indicaram uma variedade
de caminhos para a busca desse conhecimento, tendo o conheci-
mento como um valor norteador.

Com a Etica, por sua vez, verificamos essencialmente o compro-
misso com uma responsabilidade social que, no 4mbito profissio-
nal, visa & preocupagio com o aluno e sua formagio. Nesse escopo,
a atuagio docente ¢ significada como um caminho para impactar
positivamente os alunos, a comunidade/sociedade e a educacio, em
geral. Para parte dos professores, esse impacto é mais voltado para o
individuo, sendo enderecado para seus alunos o desejo de ajudd-los,
desenvolvé-los, compartilhar conhecimentos com eles, e oferecer a
eles o melhor, entre outros. Para outra parcela, as projecoes sio mais
amplas e/ou generalizadas e tem por objetivo impactar uma geragao
inteira ou a sociedade como um todo, por exemplo. Em ambos os
casos, ¢ notdria a presenca do outro em suas projecoes e do desejo
de fazer a diferenga no mundo, conforme prevé o impacto para
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além de si (the beyond-the-self component) dos projetos de vida (Da-
mon, 2009), o que sinaliza novamente o papel central da educacio
nos projetos de vida dos professores.

Em relagdo ao Engajamento, os professores demonstraram com-
prometimento com a drea da educagdo e com a profissao docente
por meio de projecdes espontineas que indicavam desejos de conti-
nuar trabalhando como professor, projetando seu desenvolvimento
profissional, almejando a qualidade na educagao e impactando a
vida de seus alunos. Assim, apesar de muitos relatarem dificuldades
com as condi¢des de trabalho, a alta taxa de professores que expres-
sam engajamento com a profissao reitera a importincia da educagao
em seus projetos de vida.

Além disso, de modo geral, a centralidade da educacio em seus
projetos de vida parece ser a fonte de onde emergem os desejos,
sonhos e projegdes por uma atuagio de exceléncia, ética e com en-
gajamento pessoal. Retomando nossa pergunta de pesquisa em um
olhar mais amplo, os resultados indicam que os professores brasi-
leiros projetam se tornar um bom professor, conforme definicio de
Gardner (2008), segundo a qual todo bom trabalho deve ser basea-
do nos trés principios de Engajamento, Exceléncia e Etica.

Com esses resultados, verificamos que os principios do bom
trabalho jd perpassam os projetos de vida da maioria dos professores
espontaneamente, com 100% dos professores engajados entre aque-
les cujos projetos de vida tém como centralidade a educacio, 88%
comprometidos com a busca da exceléncia e 56% deles perseguin-
do ainda valores éticos. Consideramos surpreendente tais resulta-
dos, principalmente pelo fato de que o questiondrio da pesquisa foi
respondido pelos professores em 2021, quando as aulas presenciais
ainda estavam suspensas devido a pandemia de covid-19 no Brasil.
Ou seja, em um periodo de crise e incertezas, de intenso trabalho e
desvalorizagao profissional, ainda assim os professores mantiveram

principios virtuosos norteando seus projetos de vida.
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Consideragoes finais

Como defende Damon (2009), a construgio de um projeto de
vida passa pelo conhecimento de si mesmo e do mundo ao redor,
de modo que o individuo possa se comprometer com um projeto
que tenha significado pessoal, direcionando suas metas para um
objetivo maior e impactando o mundo para além de si, conforme
caracteristicas apontadas por Bronk (2014). Em outras palavras, os
sujeitos devem se envolver em um processo de autoconhecimento
em conexio com o conhecimento do mundo, de forma que resulte
em uma conclusio a respeito de como seus interesses ¢ habilidades
pessoais podem contribuir para a sociedade e 20 mesmo tempo tra-
zer satisfagio e significado pessoal.

Diante disso, os resultados desta pesquisa parecem indicar que
a educa¢io atua como mediadora nessa relagio entre o eu e 0 mun-
do para os professores, emergindo da profissio a centralidade de
seus interesses ¢ habilidades e conectando suas pessoalidades com
as necessidades da sociedade. Com isso, as dimensdes dos projetos
de vida se entrelagam por meio da profissao: a docéncia parece ter
um significado pessoal para os educadores e, por meio de suas atua-
¢oes profissionais na escola, eles buscam causar um impacto social.

Assim, entendemos que conhecer os professores brasileiros da
educagao bdsica ¢ o primeiro passo para a elaboracio de qualquer
politica de formacio que tenha por objetivo valorizar a profissio
docente, promover educacio de qualidade para os alunos e preparar
profissionais para executar um bom trabalho.

Como defende Anténio Névoa, “o professor é a pessoa” (N6-
voa, 1992, p. 25) e é essencial para esse individuo poder se apropriar
da construgao da sua formagio e dar sentido a sua escolha profissio-
nal, unindo as dimensoes pessoal e profissional. No caso do profes-
sor, une-se ainda a dimensio social, como apontam os resultados,
na medida em que a atuagao do professor é voltada geralmente para
impactar os alunos e/ou transformar a sociedade.

Por fim, os resultados da pesquisa sobre os projetos de vida dos
professores apontam para o desejo de formagoes significativas para
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os sujeitos nos Ambitos pessoal, profissional e social, que atendam
aos seus desejos e anseios, dialogando com seus engajamentos, que
os capacitem para a realizacio de um trabalho com exceléncia e
que tenha um direcionamento ético na medida em que atendam as
necessidades dos alunos e da sociedade contemporinea.

Nesse sentido, acreditamos que o professor deve ser o ponto de
partida para a criagao de projetos e politicas que visem a promog¢ao
de uma educagio de qualidade, valorizada socialmente e que traga
plenitude aos profissionais dessa drea.
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PROJETOS DE VIDA DE ADULTOS
EMERGENTES E PRATICAS
EDUCATIVAS AO LONGO DA VIDA

Vanessa Aratijo Machado
Viviane Potenza Guimardies Pinbeiro

O correr da vida embrulha tudo,

a vida é assim: esquenta e esfria,

aperta e dai afrouxa, sossega e depois desinquieta.
O que ela quer da gente é coragem. [...]

A vida inventa!

A gente principia as coisas,

no ndo saber por que,

e desde ai perde o poder de continuagio
porque a vida é mutirdo de todos,

por todos remexida e temperada.

O mais importante e bonito, do mundo, é isto:
que as pessoas ndo estdao sempre iguais,

ainda néo foram terminadas,

mas que elas vio sempre mudando.

(Rosa, Guimaraes. Grande Sertdo: Veredas, 1956, p. 293)

O excerto extraido do romance Grande Sertio: Veredas, de Gui-

maries Rosa, aporta uma problemadtica essencial da trajetéria das
pessoas ao longo da vida: a sua caracteristica de mutabilidade e
de inacabamento diante do vivido, na interacio com os outros e

com o mundo. As trajetérias de vida sao marcadas, em parte, pelas

experiéncias educacionais vivenciadas dentro e fora da escola, que

envolvem o contato tanto com outras pessoas quanto com O conhe-

cimento que define pautas culturais da sociedade em que se insere.

Assim, essas experiéncias tém o poder de nos levar a “principiar

as coisas”, mesmo sem ainda muita consciéncia dos caminhos que

estiao sendo tomados, bem como a nio as continuar, em vista das

. . ~ « » .
imposi¢oes e chamamentos dos “temperos” da vida.
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Seguindo tais reflexdes, assumimos que o conjunto de prdticas
educacionais, promovido em ambientes escolares e em outros espagos
de educacio, ¢ essencial para a formagio integral dos sujeitos (Mar-
tin, 2003), e, de forma contigua, para a constitui¢ao identitdria, na
exploragao de diferentes papéis sociais e na consolidagao de crencas,
principios e valores (Erikson, 1972; Marcia, 1967). Os projetos de
vida sao um construto psicolégico complexo e dinimico, que orienta
e d4 sentido a vida, estando altamente imbricado i identidade dos
sujeitos e, desta forma, sendo constituido ao longo da vida (Aradjo;
Arantes; Pinheiro, 2020). Entendemos que as préticas educativas tém
um papel fundante na construgio de projetos de vida, uma vez que
se constituem em um campo de experiéncias e interagoes que, em se
tornando significativas na trajetéria do sujeito, podem levd-lo a tragar
objetivos, metas e planos que vdo ao encontro de seus valores, prin-
cipios e ideologias. Contudo, preocupa-nos como o cendrio de desi-
gualdades sociais no Brasil influencia o acesso a préticas educacionais
que favorecem a formagio integral e as vivéncias significativas dos
sujeitos (Dutra-Thomé; Koller, 2014), atravessando ou até causando
obstdculos a construgao dos seus projetos de vida.

O presente capitulo tem o objetivo de explorar as priticas educa-
cionais que possibilitaram a formacio integral e, em consequéncia,
contribuiram (ou nao) para a construgio e desenvolvimento de pro-
jetos de vida, a partir de uma pesquisa empreendida pelas autoras. O
recorte etdrio dos participantes da pesquisa, entre 18 e 25 anos, di-
-se pela caracterizagao de pessoas que finalizaram o Ensino Médio,
tendo passado pela escolarizagao bésica, e estdo em um momento de
vivéncias multiplas, envolvendo ou nio a educagdo. Arnett (2007,
2014) propbe, para esse recorte, a denominacio de adultez emergen-
te como um novo estdgio desenvolvimental em consequéncia de fe-
ndémenos sociais que se deram apds a segunda metade do século XX,
pelo prolongamento da transi¢ao para a idade adulta nas sociedades
ocidentais pés-industrializadas. Considera-se a adultez emergente
um momento essencial para a construgao de projetos de vida, por
oportunizar uma diversidade de vivéncias que possibilitam maior
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exploracio da identidade, com a assuncdo de certas responsabilida-
des e o gradual compromisso com papéis sociais que estruturam a
vida adulta (Arnett, 2014; Monteiro; Tavares; Pereira, 2018).

Entender como as priticas educativas, que foram experiencia-
das ao longo da trajetdria desses sujeitos e outras que sdo vividas
por eles no presente, corroboram para que os seus projetos de vida
se mostrem um caminho relevante para avangos nos estudos sobre
projetos de vida e educagao, trazendo indicios para a¢oes educacio-
nais voltadas a formagao integral no contexto brasileiro.

Projetos de vida de adultos emergentes

Os projetos de vida sao uma intengio estdvel, que motiva, or-
ganiza e dd sentido a vida, apresentando um componente de auto-
transcendéncia explicito em um desejo de se conectar com o outro
e/ou impactar o mundo (Damon; Menon; Bronk, 2003). Sendo um
principio organizativo de ordem psicolégica constituido ao longo
da vida, possibilita as pessoas uma visao sobre seu futuro de forma
coerente e significativa em relagao a vida presente e a sua historia
(Koshy; Mariano, 2011).

Bronk (2014) sinaliza a presenca de trés dimensdes na composi-
¢ao dos projetos de vida: o direcionamento a objetivos (intengées), o
compromisso para atingir tais objetivos e o significado pessoal que
tais objetivos ecoam na constitui¢do identitdria do sujeito. Nao ¢
um consenso, mas grande parte dos estudos na drea, como sugere a
autora, incluem a necessidade de se conectar com e/ou impactar o
mundo além de si (the beyond-the-self dimension). Os projetos de vida
derivam e conectam-se em diferentes campos da vida — o pessoal, o
social e o profissional (Aradjo; Arantes; Pinheiro, 2020), assumin-
do caminhos tortuosos a partir das possibilidades sociais e culturais
paraasua realizagdo. Assim, entende-se que existe um intercAimbio e
uma retroalimentagio entre projetos de vida individuais e coletivos.

Claro estd que o processo de construcio de projetos de vida
estd imbricado no de constitui¢do identitdria (Bronk, 2011), logo
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que sdo processos correlatos e tém por base as crengas, valores e ob-
jetivos do sujeito. A articula¢io entre identidade e projetos de vida
provém de um processo complexo, multidimensional e dinimico
(Arantes; Pinheiro, 2021). Com as mudangas sociais que tém alar-
gado a transi¢io para a idade adulta, tal processo torna-se bastante
evidente na adultez emergente, em que o sujeito passa a descentrar-
-se mais de si para enxergar o horizonte de possibilidades e papéis
sociais (Erikson, 1972).

Segundo Arnett (2007, 2014), o periodo da adultez emergente
caracteriza-se por cinco aspectos-chave: (i) exploracio da identidade
— refere-se a oportunidade de jovens vivenciarem a exploragio da
identidade por um periodo estendido nas esferas afetiva, profissional
e educacional; (ii) instabilidade — anda lado a lado com a exploracio
das diversas oportunidades provenientes do processo de construgio
da identidade, o que leva a revisoes constantes dos planos afetivos/
amorosos, profissionais, educacionais e de habitagao prépria; (iii)
foco em si mesmo — permite aos jovens terem autonomia e liberdade
de tomarem decisbes em suas vidas devido as poucas obrigagoes e
deveres sociais com os outros (por exemplo, ainda nao constituiram
familia, ndo terem filhos, tampouco emprego estével); (iv) ambiva-
léncia — um marcador subjetivo referente a dificuldade dos adultos
emergentes se sentirem inteiramente adultos ou adolescentes, oca-
sionado pelo szatus de relativa liberdade que alcancaram e continua
dependéncia financeira; (v) possibilidades/otimismo — caracterizada
pela esperanca de que conseguirdo conquistar a vida que almejam
(otimismo e esperanca), aliado a oportunidade desta fase de estabe-
lecerem uma identidade e buscarem a vida que desejam.

As caracteristicas deste periodo da vida, considerando a diver-
sidade de experiéncias e modos de viver dos adultos emergentes,
em variados contextos culturais e socioecondmicos, favorecem a
constitui¢ao identitdria, pela sua exploragao em diferentes situagoes
sociais e pelo comprometimento com quem se é, — seus valores,
principios e crengas — levando o sujeito a compreender o seu papel
no mundo (Marcia, 1967; Erikson, 1972). Consequentemente, ao
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desenvolver um senso duradouro de quem sao, os adultos emergen-
tes muitas vezes refletem simultaneamente sobre os papéis que es-
peram desempenhar e os objetivos pessoalmente significativos que
esperam alcancar, o que os leva a desenvolver seus projetos de vida.
Assim, como assumem Hill e Burrow (2012), a identidade e os pro-
jetos de vida sao construtos que se retroalimentam e representam
um marcador importante para a transi¢ao a vida adulta.

Coté (2002) sugere que a plena constitui¢ao identitdria torna-se
um recurso importante para a vida nas sociedades pds-industriais
da atualidade. O autor aponta que os individuos com uma nogao
clara de quem sio e do que esperam realizar na vida sio mais ca-
pazes de compreender e dar sentido a0 mundo que os rodeia. O
conceito de capital de identidade, segundo o autor, segue a crenca
de Erikson (1972) de que um senso coerente de identidade se ope-
ra pela agéncia do sujeito, ou seja, pelo seu envolvimento em uma
interacio intencional com o ambiente social. Assim, a construcio
de projetos de vida, especialmente os que levam o sujeito a dese-
jar impactar o mundo em que se insere, fortalece a identidade do
sujeito e o leva a direcionar tempo, energia e esforco em diregdo a
transformagao social (Burrow; Hill, 2011).

Priticas educacionais e suas implicagdes para os projetos

de vida

As experiéncias educacionais ao longo da vida revelam-se muito
importantes para a construgio de projetos de vida, por constitui-
rem momentos de interagio com o outro ¢ com o mundo. Como
sinalizam Malin ez al. (2013), as interagoes que os sujeitos estabe-
lecem com os contextos de sua vivéncia so preponderantes para o
desenvolvimento de suas intenges futuras, uma vez que se baseiam
em normas sociais para tragar objetivos e avaliar seu préprio sucesso
(ou fracasso) em alcancd-los. Além disso, para que haja um direcio-
namento signiﬁcativo, ¢ necessario o engajamento no e com os con-
textos socioculturais, para que haja a manifesta¢io do compromisso
do sujeito com o seu projeto de vida (Bronk, 2011).
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Entendemos que as prdticas educativas pelas quais os adultos
emergentes passaram ou participam dividem-se em duas frentes
distintas, mas complementares. A primeira s3o as préticas escola-
res, que acontecem nas institui¢oes de ensino e sao regulamentadas
pela Constituigao Federal de 1988, ¢ a segunda, a Lei de Diretrizes
e Bases (LDB) de 1996. Ambas constituem uma atividade obriga-
téria para criancas e adolescentes em idade de escolarizagdo bésica e
opcional para o ensino superior, apresentando como caracteristicas
a padronizagao de acordo com os critérios de sequenciamento, a
periodicidade definida, a progressio hierdrquica entre os niveis de
ensino e a certificagdo reconhecida oficialmente. A educagio escolar
¢ dever do Estado e instrumento para execug¢io de politicas ptblicas
de inclusao social e redugao de desigualdades.

Ja as praticas educacionais sociais, populares e comunitdrias sao
oriundas dos movimentos sociais e populares, portanto, comprome-
tidas com os saberes e cultura de cada povo e com a sua transforma-
¢ao social (Silva, 2016). Elas visam ampliar a experiéncia formativa
por meio da formagdo artistica, esportiva, cultural, cidadi e laboral,
para favorecer a melhoria das condigoes de vida e das relagoes hu-
manas e sociais. Tém como caracteristicas a flexibilidade, o piblico
diversificado, a intergeracionalidade e a realizagiao em espagos di-
Versos (por movimentos, institui¢des e organizagoes sociais, Estado
e sociedade civil), com recursos putblicos e/ou privados.

Com a introduc¢io do Novo Ensino Médio nas escolas brasilei-
ras, mediante a Reforma (Lei 13.415/2017) que alterou a LDB, ve-
mos um movimento de incorporagio de prdticas educativas diversi-
ficadas na educagio bésica por meio de Itinerdrios Formativos para
atender a formagio integral do sujeito, na tentativa de aproximar o
jovem das atividades escolares formais. Como normativa balizar, a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), promulgada em 2017,
estabelece o projeto de vida como centro dessa formacao integral
para que a escola “ganhe sentido” para o jovem, que poderia passar
a vé-la como “um impulsionador dos seus sonhos e desejos, poden-
do reduzir indices de abandono e evasio escolares” (Brasil, 2017, p.
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06). O projeto de vida passa a ser tanto um componente curricular
quanto uma competéncia a ser trabalhada ao longo da educacio
bésica, estando atrelada a0 mundo do trabalho conforme exposto
na Competéncia Geral de niimero seis:

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e
apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que lhe pos-
sibilitem entender as relagées préprias do mundo do traba-
lho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e
ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consci-
éncia critica e responsabilidade. (Brasil, 2017, p. 09)

Muito embora defendamos que os projetos de vida sejam alvo
de acoes intencionais da escola, reconhecemos que a articulagio
mais estreita com o mundo do trabalho e a énfase no protagonismo
do estudante, criticas ji desenhadas por diversos estudos, como o
de Alves e Oliveira (2020), podem tragar caminhos contrérios ao
conceito de projetos de vida tal como cunhamos em nossa trajeto-
ria de pesquisas iniciada muito antes da inser¢ao deste conceito na
BNCC. Parece-nos que o caminho preconizado pelas iniciativas
governamentais ¢ de a escola ir ao encontro de projetos de vida ji
existentes nos jovens, e nao o de refletir sobre as possibilidades de
construgao dessa forca psicoldgica que motiva e dd sentido & vida a
partir da ampliacdo de horizontes académicos e sociais ou do enga-
jamento em atividades significativas.

Com base nas pesquisas que estudam a relagio entre projetos
de vida e escola, percebe-se que esta relagdo nio é absolutamente
direta (Bronk, 2014). Em estudo anterior (Pinheiro; Ochiai, 2021),
observou-se que os jovens de Ensino Médio participantes perce-
biam as atividades escolares como sendo pouco significativas as in-
tengoes futuras, tornando a escola uma rotina a ser cumprida e, no
caso de alguns, até um empecilho ou parte dos obsticulos enfren-
tados cotidianamente. Percebe-se, como salientam Klein e Arantes
(2016), que os jovens, em geral, atribuem significados positivos as
suas experiéncias escolares, com vistas a construgao de projetos de
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vida. Nas representacoes dos jovens, a escola comparece como espa-
¢o importante em suas vidas, recebendo a projegao de sentimentos
positivos, que culminam em uma visdo otimista de sua formacio.
Contudo, as representacoes dos jovens sobre a escola nio trazem
uma valorizagio da formagdo em si, mas uma visio da escola como
de utilidade futura, na maior parte das vezes, vinculada ao mundo
de trabalho (Arantes; Pinheiro; Gomes, 2019).

Outros estudos que abordam intervengées na escola (Malin,
2018; Danza, 2019) trazem indicagdes importantes de que um am-
biente acolhedor, que possibilita que os estudantes tenham voz e
exer¢am sua autonomia, assim como promove o conhecimento e
a interagao por meio de projetos conectados com suas vidas e com
a comunidade, favorece a constru¢io de projetos de vida com o
desejo de impactar positivamente a sociedade. Da mesma forma,
hd indicios de que os estudantes com projetos de vida para além de
si mesmos s3o mais propensos a relatar que seu trabalho escolar é
pessoalmente significativo (Yeager; Bundick, 2009). Portanto, em-
bora as experiéncias escolares nio sejam necessariamente percebi-
das como significativas para a construgdo de projetos de vida, elas
possuem grande potencial para sé-lo se trazem a oportunidade de
destinar espagos e tempos de reflexdo e a¢io dos jovens sobre seus
desejos, suas habilidades, assim como informagées sobre o contexto
social no qual se inserem e sobre as perspectivas futuras que nutrem
em relagao as possibilidades contextuais.

Para além das praticas escolares, o envolvimento em préticas so-
ciais, comunitdrias e populares também pode trazer implica¢des para
a construgio de projetos de vida (Bronk, 2012). Muitas dessas ativi-
dades, como os servigos comunitdrios, as artes e os contextos religio-
sos, fortalecem-se por reunir grupos de jovens em torno de interesses
comuns. Contudo, como aponta Bronk (2014), pode-se intuitiva-
mente entender que nio apenas essas atividades atraem as pessoas que
se interessam por elas, mas também podem oferecer possibilidades
de engajamento que sejam significativas e favorecam a construgao de
projetos de vida. Ainda se faz necessdrio promover estudos para avan-

58



Desafios para uma Formagio Integral: contribuigoes da psicologia da educagio

car na compreensio do papel dessas atividades nos projetos de vida,
um dos pontos que o presente trabalho deseja discutir.

Delineamento da pesquisa

De forma a contribuir para a compreensio sobre préticas edu-
cacionais que possibilitaram a formagao integral e, em consequén-
cia, contribuiram (ou ndo) para a constru¢io e desenvolvimento
de projetos de vida, realizamos uma pesquisa transversal descritiva
com 176 adultos emergentes®.

Os participantes da pesquisa tinham entre 18 e 25 anos e resi-
diam na grande Sao Paulo (93%) no momento da coleta de dados. A
maioria se identificou com o género feminino (57%), sendo que dois
participantes preencheram a opgao Outros. Em relacio a idade, 60%
tinham até 20 anos. Metade dos participantes se autodeclarou como
brancos, 24% como pardos, 22% negros, 3% amarelos ¢ menos de 1%
indigena. No Ensino Médio, 67% dos participantes frequentou a es-
cola publica e 60% ingressou no Ensino Superior (publico e privado).

Foi registrado um alto indice de participantes inseridos no mer-
cado de trabalho formal, 38% eram estagidrios, 37% declararam
trabalhar com registro em carteira de trabalho e apenas 14% nao
exerciam atividade remunerada. No que se refere a classe socioe-
condmica, 27% pertencem as classes A — Bl (com renda familiar
mensal acima de R$11.000,00), 47% sao das classes B2 — C1 (renda
entre R$3.000,00 e R$11.000,00) e 26% estio nas classes C2 —
D-E (renda mensal abaixo de R$3.000,00).

O instrumento utilizado foi um questiondrio que ficou dispo-
nivel em uma plataforma online, no periodo de fevereiro de 2021 a
agosto de 2022. O link foi direcionado via redes sociais e/ou aplicati-
vos de mensagens aos participantes que se enquadraram nos critérios
de participagio — ter entre 18 ¢ 25 anos e ter concluido os estudos na

4. Pesquisa financiada pela Coordenaciao de Aperfeicoamento de Pessoal de Ni-
vel Superior (Capes), n° 88887.503668/2020-00.

5. O Critério de Classificagio Econdmica Brasil foi utilizado para a identificacio
das classes socioecondmicas (Associagao Brasileira de Empresas de Pesquisa, 2021).

59



Maria Eliza Mattosinho Bernardes | Maria de Fétima Cardoso Gomes |
Viviane Potenza Guimaries Pinheiro (Orgs.)

educagao bdsica — e que aceitaram responder ao instrumento volun-
tariamente. O instrumento recolheu uma variedade de dados demo-
gréficos (relacionados a género, cor, idade, estado civil, deficiéncia,
situacdo de moradia, renda, trabalho e escolarizacao) e socioecon6-
micos (com base na posse de bens no domicilio e contratagao de ser-
vigos domésticos) para compor o perfil do grupo. A tltima parte fo-
cou nas préticas educativas vivenciadas durante a escolarizacio e em
outros espacos de educagio e convivio, assim como na identificagio
dos projetos de vida® dos participantes, por meio de perguntas que
versaram sobre a rotina, valores, biografia, objetivos de vida, legado
e experiéncias educativas que contribuiram para os projetos de vida.

Os dados foram coletados seguindo as normas éticas para pes-
quisas com seres humanos de acordo com a Resolu¢io 196/96 do
Conselho Nacional de Satde. A pesquisa foi aprovada pelo Comité
de Etica e Pesquisa da Escola de Educagio Fisica e Esporte da Uni-
versidade de Sao Paulo, sob o registro n® 46750820.7.0000.5391.

Para a andlise de dados, primeiramente, foi utilizada a Teoria
dos Modelos Organizadores do Pensamento (Moreno Marimén
et al., 1999), que possibilitou, de forma qualitativa, a identifica-
¢ao da organizagdo do pensamento dos participantes nas respostas
as perguntas abertas relacionadas aos projetos de vida, permitindo
o agrupamento dos participantes de acordo com as dimensoes do
projeto de vida — (a) engajamento, (b) projecao para o futuro e (c)
intengoes significativas de impactar o mundo além de si. Posterior-
mente, foram analisadas estatisticamente as varidveis referentes ao
acesso as préticas educativas ao longo da vida que demonstraram
relagdes com os projetos de vida.

Projetos de vida dos adultos emergentes: resultados da
pesquisa

Iniciaremos com a descricio dos modelos organizadores do
pensamento elaborados pelos participantes da pesquisa. Os mode-

6. As perguntas especificas sobre os projetos de vida foram baseadas no Youth
Purpose Interview (Andrews et al., 2006).
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los detalhados a seguir identificam, além das dimensoes dos pro-
jetos de vida presentes na organizagio do pensamento dos partici-
pantes, como também as prdticas educativas contribuiram para o
desenvolvimento pessoal e a constru¢io do projeto de vida.

Modelo 1: Proje¢oes normativas, focadas no presente

35 participantes aplicaram o modelo 1, caracterizado por res-
postas sucintas que apresentam poucos elementos e significados
atribuidos, assim como pela auséncia de conexao entre os elemen-
tos destacados. O mote desse modelo ¢ o foco no presente, pois os
participantes estao centrados em seus relacionamentos interpessoais
(com a familia e amigos) e no bem-estar pessoal. Os participantes
nio demonstraram engajamento e intengdes significativas de im-
pactar o mundo, pois suas agdes ¢ a forma como significam seus
relacionamentos sao autocentradas.

[sobre a rotina] A minha vida no momento, gragas a Deus, vai
bem Naio tenho do que reclamar, temos saiide e isso jd é tudo. Néio
sou muito de sair, gosto de passar o tempo com meus pais e meus
sobrinhos. Minha rotina durante a semana é estudar e trabalhar
e nos finais de semana descansar e passar um tempo com a Fami-
lia. [sobre as coisas importantes] Minha familia sempre foi impor-
tante pra mim, sdo minha base, a minba saiide porque é essencial
e meu trabalho porque ¢é uma forma de conseguir conquistar os
meus objetivos. (protocolo n® 136, feminino, 22 anos)

Quando explicitadas, as projegdes para o futuro sao amplas, rela-
cionadas a construgio da propria familia (ex.: casar, ter filhos) e signi-
ficadas pelo desejo de ser feliz e ter uma vida tranquila. Os participan-
tes demonstram, com alguma frequéncia, nio terem planos definidos
e se sentirem perdidos em relagao ao futuro que almejam para si.

[sobre o projeto de vida] Sinto que néo hd projetos em mi-

nha vida, ando sem perspectiva de futuro e bem desorientada
quanto a isso. (protocolo n°174, feminino, 23 anos)
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[sobre o projeto de vida] Para mim projeto de vida é o jeito
que eu quero viver a minha vida, que é ter minha propria
casa com meu namorado.

[sobre os planos para o futuro] meu plano é ter minha pro-
pria casa com meu namorado, feliz principalmente, com con-
digoes de uma vida estdvel trabalhando com o que eu amo.
(protocolo n°12, feminino, 18 anos)

O elemento “religiosidade” compareceu como componente a
mais na dinimica de pensamento de 3 participantes. Sem estabele-
cer relagdo com os outros elementos, a religido ¢é significada como
algo que inspira, motiva e guia os relacionamentos e acontecimen-
tos da vida, mas nio ¢ algo que orienta planos para o futuro.

[sobre os planos para o futuro] Estar dentro dos propdsitos
que Deus tem pra minha vida, ter uma estabilidade financei-
ra e com minha familia construida (casamento e filhos).

[sobre o projeto de vida] Um projeto de vida é o planejamento
de uma linha a ser tragada com metas no dmbito espiritual, fa-
miliar, profissional, entre outros. Metas essas com o objetivo de
trazer realizagio pessoal. (protocolo n°42, feminino, 25 anos)

Sobre a percepgio em relagio a contribuicio das praticas educa-
tivas para os projetos de vida, verifica-se a auséncia de participacio
em atividades para além daquelas promovidas nos ambientes esco-
lares. Ou entio, quando sdo relatadas nao indicam a relagao entre
as atividades que participaram e o projeto de vida. Com exce¢io
das 3 participantes que apresentaram o elemento religiosidade, pois
elas destacam a importincia dos grupos religiosos.

[sobre as experiéncias educativas] Ndo houve muito impacto
no meu projeto de vida. Pois nio hd correlagio com o que

almejo. (protocolo n°167, masculino, 18 anos)

[sobre as experiéncias educativas] A participacio no grupo

artistico foi importante para eu me tornar mais desenvolta,
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proporcionando mais diversio com algo que eu realmente gos-
tava e via que era boa. O grupo religioso tem influéneia até
hoje, em vdrias dreas da minha vida, pois é o que motiva mi-
nhas atitudes e me faz querer ser alguém melhor. (protocolo
n° 60, feminino, 19 anos)

Modelo 2: Exploragiio identitdria

Os trés participantes que aplicaram este modelo demonstraram
estar vivendo um processo de exploracio identitdria nos d4mbitos
pessoal e profissional, mobilizando diversos elementos e significa-
dos cognitivos e afetivos. Nio demonstraram engajamento e in-
tengdes significativas de impactar o mundo, pois estio focados no
seu préprio desenvolvimento. No geral, sentem-se confusos ou em
divida em relagao ao futuro, pois estao em momento de reposicio-
namento das suas crencas, valores e desejos para o futuro.

[sobre o projeto de vida] Acredito que projetos de vida sio
objetivos claros que tracamos em nossas vidas, e que tenham
um significado muito grande para nds mesmos. Sinto que o
dnico objetivo que tenho hoje e considero muito significante,
é 0 autoconhecimento. O que me motiva em diregio a isso é a
crenga que a partir do momento em que temos conbecimento
de quem somos, conseguimos encarar e viver muito melhor
com o mundo exterior.

[sobre os planos para o futuro] Nos préximos 5 anos pre-
tendo morar sozinho, investir no meu aprimoramento como
ser humano, e me aproximar de religioes e filosoftas orientais
como o0 budismo e 0 yoga. Acredito que caminho bem pra con-
quistar esses objetivos. Nio fago ideia do que desejo pro futuro
distante, apenas manter meus objetivos dos préximos 5 anos.
(protocolo n° 11, masculino, 23 anos)

Para esse grupo, hd uma percepcao de que as diversas atividades

(por exemplo, musica, teatro, idiomas, esportes) que participaram
ao longo da sua formacio, pessoas de referéncia e o compromisso
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religioso contribuiram para a formagao dos valores pessoais e con-
sequentemente do projeto de vida.

[sobre as experiéncias educativas| Na minha visdo, todas
contribuiram para o meu crescimento, pois muitas das vezes
consegui adquirir um ensinamento de vida, amadurecimento,
Jortalecimento da minha fé, autoconfianca e principalmente
me ajuda a exercer algo que gosto, que é a empatia, contri-
buindo de maneira positiva para o meu projeto de vida. (pro-
tocolo n° 171, feminino, 19 anos)

Modelo 3: Intengées idealizadas

Integram esse modelo 34 participantes que apresentaram estar
focados em si mesmos, demonstrando engajamento em atividades
no presente ¢ expressando o desejo de melhorar sua situagao de
vida. Os questiondrios apresentam respostas sucintas, com elemen-
tos pouco integrados e significados superficiais em relagao aos ele-
mentos abstraidos.

A carreira profissional é um elemento central deste modelo de
organizagdo do pensamento, no entanto aparece de forma idealiza-
da e seu principal significado é proporcionar estabilidade financeira.

[sobre os planos para o futuro] Ndo possuo planos concretos,
mas espero ter estabilidade no trabalho, com uma boa renda
Jazendo o que gosto, viajando e aproveitando a vida. (proto-
colo n°20, feminino, 20 anos)

[sobre os planos para o futuro] Nos prdximos 5 anos eu planejo
Jd estar com o meu proprio carro e com um emprego bom e estdvel,
jd para wm futuro distante eu planejo ter o meu prprio negdcio,
eu gosto muito de cortar cabelo, entdio gostaria de ter a minba

propria barbearia. (protocolo n°44, masculino, 18 anos)
s atividades que desenvolve a0 correspondem com suas
As atividad desenvolvem n rr ndem com

intenc¢oes futuras e a dimensao além de si apresenta-se frégil, pois
nao demonstram interesse em impactar os outros a partir de suas
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agoes. As projegoes de futuro em relagao aos estudos e trabalho sao
autocentradas, passando a ideia de progressao natural da vida e de
aquisi¢ao de bens materiais, que envolvem estudar, trabalhar, viajar,
ter um carro, uma casa e casar.

[sobre os planos para o futuro] Tenho vdrias metas, mas a pri-
meira é conseguir minha casa propria e conseguir ter uma vida
estdvel sem preocupagoes. (protocolo n ©23, feminino, 24 anos)
[sobre o projeto de vida] Um projeto de vida é planejar a sua
vida detalbadamente, tanto na carreira como na vida pessoal.
Eu tenho mais de um projeto de vida, planejo me casar e ter fi-
Lhos, planejo ter um emprego bom e crescer em uma empresa boa,
planejo me aposentar mais cedo e viver uma vida mais simples
longe da cidade grande. (protocolo n°® 44, masculino, 18 anos)

A conquista de bens materiais e, consequentemente, o que con-
sideram ter uma boa situacio de vida estd relacionada com a estabi-
lidade financeira que almejam.

As prdticas educativas sdo relatadas de forma ampla. Nio sio
estabelecidas relagoes entre as oportunidades de formacio que tive-
ram acesso com seus objetivos, valores e projetos de vida.

[sobre as experiéncias educativas] Ndo acredito que tenham
contribuido exatamente.. mas que serviram de experiéncia e ¢
importante viver algumas dessas opgdes pelo menos uma vez.

(protocolo n° 109, outro, 18 anos)
Modelo 4: Projeto de vida autocentrado

Este ¢ o modelo que retine o maior niimero de participantes, 68
no total. A principal caracteristica deste modelo é que os elementos
trabalho e estudos sao elementos com significados conectados que
norteiam as conquistas que almejam para o seu futuro.

Os participantes demonstram estar engajados no presente,
possuem um plano normativo para o futuro com intengdes auto-
centradas, sem considerar explicitamente a dimensio além de si.
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O detalhamento dos passos que precisam seguir para realizar seus
planos envolve: ingressar na faculdade, formar-se, fazer pés-gradu-
agao, conseguir um emprego na sua area, ser efetivado no estdgio,
conquistar independéncia financeira e ter uma vida melhor, ser um
profissional exemplar, excelente, dedicado, humilde e que tem pai-
xao pelo que faz, ser bem sucedido.

[sobre os planos para o futuro] Daqui a cinco anos espero
estar finalizando meu segundo curso de engenharia, ter me
aprimorado em AutoCAD e outras ferramentas de proje-
tos mecdnicos ¢ arquitetonicos. Que meu inglés seja nivel
fluente. E o principal, conseguir ser designer mecinica da
Mercedes-AMG, como dito anteriormente, almejo traba-
lhar com F1. As vezes sinto que vou conseguir realizar todos
eles, e que vai ser tudo perfeito e as mil maravilhas, e em ou-
tros momentos sinto medo e decepgio, antecipada, por achar
que isso ndo passa apenas de sonhos que nio vio se realizar.
[sobre os planos para o futuro] Acho que no momento sé
tenho um projeto de vida, ligado a minha futura profissio.
(protocolo n° 83, feminino, 22 anos)

Verificou-se que 14 participantes incluiram a familia como um
elemento junto ao trabalho e estudos, apresentando a preocupacio
em dar um tipo de suporte para a familia a partir do seu desenvol-
vimento profissional. Fica evidente que as intengdes para o futuro
e o engajamento no presente sio direcionadas para a garantia do
bem-estar material e financeiro da familia.

[sobre os planos para o futuro] Quero evoluir profissional-
mente para aumentar a renda da minha familia, comprar
uma casa e dar uma boa educacio para minba filha. Quero
Jazer pds-graduacio em finangas, aprender mais alguns idio-
mas e construir uma carreira sélida.

[sobre o projeto de vida] Meus objetivos sio simples: cuidar da
minha familia, crescer como pessoa e construir um patrimonio.

Meu projeto para isso é fazer o meu melhor agora, no presente,
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aproveitando as oportunidades que surgem e que me aproxi-

mam desses objetivos. (protocolo n® 9, masculino, 22 anos)

Para este grupo, as mais variadas praticas educativas vivencia-
das na escola e em outros espagos de educacio sio consideradas
importantes, por terem ajudado a formar seus valores, a desenvolver
habilidades relacionais e moldaram sua visio de mundo.

[sobre as experiéncias educativas| Estudar e ter contato com
certos tipos de experiéncias nos trazem um conhecimento muitas
vezes de fora da nossa bolha social e que nos faz perceber o mundo
de outras formas. Me fez muitas vezes sair da minba zona de
conforto e me deparar com situagies desafiadoras, que me fizeram
refletir nos lugares que frequentava e nas escolhas que precisava
Jazer dali pra frente. (protocolo n° 112, feminino, 19 anos)

Modelo 5: Projeto de vida com a dimenséio além de si em
estdgio inicial

Os 15 participantes deste modelo demonstraram o interesse em
contribuir com o mundo para além de si, seja nas agoes que jé desen-
volvem ou na projegdo das agoes futuras, mas essa caracteristica nao
se constitui como elemento central da organizagao do pensamento.

Dessa forma, o engajamento no presente e as intengoes signifi-
cativas evidenciam a existéncia de um sentido ético em seus proje-
tos de vida, mas ainda é apresentado de forma ampla e embriondria,
sem conexao com outras dimensoes destacadas por eles.

Os elementos estudo e trabalho sao os mais relevantes, sendo tidos
como meio para retribuir suas familias e ajudar a melhorar suas condi-
¢oes. Assim como, sio trazidos como a forma que desejam impactar a
vida de outras pessoas e de contribuir para a sociedade no geral.

[sobre o projeto de vida] Projeto de vida para mim é uma

projegio dos planos que tenho para minha vida. Tenho projeto
de fazer intercadmbio, como projeto de vida, além de me tornar
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referéncia na minha drea de pesquisa. Sinto que ainda estou
no comego com a trajetdria do meu projeto de vida. (protoco-
lo n° 13, masculino, 25 anos)

Outra caracteristica fundamental desses participantes estd re-
lacionada a sua participagdo social, o envolvimento em agdes cole-
tivas e voluntdrias em diversos ambitos (por exemplo, movimentos
sociais e estudantis, cursinhos populares, campanhas de castracio
de animais, agdes voluntdrias na igreja, movimentos de moradia,
entre outros) estd na maioria dos casos vinculada a 4rea de formacio
dos participantes, ou entdo, foi o fator que despertou interesse e os
levou a optar por suas escolhas profissionais.

[sobre as experiéncias educativas] Acredito que a experiéncia
que mais contribuiu para o meu projeto de vida foi o trabalho
voluntdrio. Sempre estudei com bolsa em escolas particulares e
principalmente durante a Ed.Infantil e Fund. I me relacionei
com criangas de altissimo poder aquisitivo e cuja realidade
era bastante distinta da minba, entretanto, meus pais foram
melhorando de vida e cheguei ao final do F2 com uma vida
sem luxos, mas muito privilegiada. O trabalho voluntdrio foi
0 momento em que sai da bolha em que me formei e vi a de-
sigualdade, os preconceitos que permeiam a nossa sociedade, o
que foi extremamente incomodo para mim. E, como em di-
versas situagoes incomodas, saf dessa experiéncia com um en-
tendimento muito mais claro a respeito do pais em que vivo e
quais contribuigoes gostaria de dar. Acredito ter sido ai 0 mo-
tivo da minha decisio de me tornar professora, jd que era um

projeto com criangas. (protocolo n° 16, feminino, 21 anos)

[sobre as experiéncias educativas] Participar de cursinhos
populares, assim como ainda participo, contribuiu em muito
para a minha formagio como pessoa, porque entrei num cursi-
nho popular depois de ter sido aceito na universidade, porque
penso que meu projeto de vida estd voltado a algo comunitdrio,

como se meu cérebro dissesse “vocé passou, mas e agora?”, en-

68



Desafios para uma Formagio Integral: contribuigoes da psicologia da educagio

Jfim, o conbecimento faz toda a diferenga na vida das pessoas, e
quando o meio ao meu redor muda para melhor, minha vida

melhora também. (protocolo n°® 34, masculino, 18 anos)
Modelo 6: Projeto de vida com a dimensdio além de si

Este modelo retine 20 participantes que demonstraram como
caracteristicas principais a complexidade na dinimica de pensa-
mento e integragdo entre elementos e significados atribuidos aos
seus projetos de vida.

Para este grupo, estudos-trabalho-carreira-religidao sao elemen-
tos centrais que mobilizam suas agdes no presente e orientam seus
objetivos, além de serem a via pela qual vislumbram impactar a vida
das outras pessoas e a sociedade mais ampla. E preciso destacar que,
para sete participantes, a religiosidade agrega uma camada a mais
para as motivagoes e agdes altruistas que desenvolvem.

Os elementos sio significados positivamente, comumente indi-
cados como sendo atividades que despertam prazer e contém uma
visdo de que conseguirdo mudar o mundo para melhor a partir do
campo de estudos e atuagio profissional.

[sobre as coisas que considera importantes em sua vida]
Minha formagio académica pra mim é uma prioridade por-
que me sinto muito realizada como pessoa quando estou em
contato com conhecimentos que me interessam. Além disso, te-
nho muito desejo de um dia seguir carreira académica. Apesar
desse desejo meu, no momento acho importante também estar
inserida no mercado de trabalho. Na minha histdria familiar,
ndo tive muitas referéncias nesse sentido, além de néo estar
em uma posi¢do mega privilegiada (tenho uma vida bastan-
te confortdvel atualmente, mas nio parto das camadas mais
privilegiadas da sociedade). Pra mim, estar em contato com as
coisas que acredito po/iticamente e eticamente é muito impor-
tante. Acho essencial fazer parte de projetos coletivos maiores,
para além de minha vida tinica e individual. (protocolo n°

175, feminino, 21 anos)
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O engajamento social e politico ativo ou envolvimento reli-
gioso fazem parte de um circulo que se retroalimenta, em que as
experiéncias que tiveram no passado no ambiente escolar e/ou em
outros espa¢os de educagio foram propulsoras do engajamento
no presente, ao possibilitar maior compreensio sobre os desafios
da sociedade. Este engajamento, por sua vez, motiva e mobiliza o
desejo de dar continuidade e ampliar o impacto dessas agoes por
meio do campo de atuagio.

Com relagio as préticas educativas, destaca-se o fato de que
estes participantes se envolveram ao longo da sua formagao em uma
ampla gama de atividades (artisticas, esportivas, idiomas, religiosas
e socioeducativas) para além da educagio escolar. Apresentam ain-
da outras caracteristicas que os difere do restante da amostra, visto
que a maioria ingressou no ensino superior (em alguns casos jd cur-
sam a pos-graduagao) e teve a participagdo ativa em causas de in-
teresse coletivo. Sao relatadas diversas atividades — trabalho volun-
tario, envolvimento em movimentos sociais (estudantis, género e
sexualidade), atividades artisticas, grupos religiosos — que ocorrem
em ambientes diversos (ongs, cursinhos populares, igrejas, grupos
de jovens, associagoes de moradores, associacoes estudantis, entre
outros) e estdo diretamente relacionadas com o projeto de vida.

[sobre as experiéncias educativas] Do que tive contato até en-
tdo, duas experiémz'ﬂy me marcaram bastante positivamente
e me deram mais autonomia, repertdrio, confianca e também
senso de coletividade: o movimento estudantil universitdrio e
estar alinhada em discussées e projetos politicos. Através disso,
pude perceber que tenho muito forte dentro de mim um senso
de justica, equidade, e desejo de transformagio social. A par-
tir disso, entendi quais lugares/agies podem serem somadas ao
meu projeto de vida. Quando me voltei para a procura de es-
tdgios, por exemplo, dei prioridade para o terceiro setor, onde
me sinto mais confortdvel de estar e contribuir diariamente.
(protocolo n° 175, feminino, 21 anos)
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Modelo 7: Projeto de vida em isolamento

Houve a necessidade de criar este modelo, pois um participan-
te do género masculino, com 20 anos de idade, apresentou uma
dinimica de pensamento que se diferenciou dos demais modelos
apresentados anteriormente.

Neste caso, as respostas ao questiondrio, apesar de serem su-
cintas e trazerem poucos significados aos elementos destacados,
expressam elementos autocentrados que indicam o prazer em viver
sem responsabilidades ou obrigagoes e estavam permeadas por uma
aversao as relagdes interpessoais.

[sobre si mesmo] Um homem que vive pensando como a soli-
tude deve ser agraddvel.

[sobre as coisas que considera importante] Sazide sempre é
bem vinda e contribui para o nosso bem estar. Solitude porque
adoro viver sem responsabilidade de muita obrigagio e liber-
dade é uma coisa que jamais vou abrir mao.

[sobre si mesmo] Ji faz dois anos que eu conclui o ensino
médio e até agora nio sei o que vou fazer da vida.

[sobre os planos para o futuro] No préximo 5 anos pretendo
ter construido minba casa e jd ter uma estabilidade financeira
e emocional, e nos préximos 10 anos pretendo estar morando
no interior de uma cidade do estado do Parana.

[sobre o projeto de vida] Meu projeto de vida é ter uma esta-
bilidade financeira e emocional, adotar hdbitos alimentares,
prdtica de exercicios fisicos, viver longe da sociedade e nio ter
filhos e esposa. (protocolo n° 36, masculino, 20 anos)

Outro aspecto que merece ser apontado ¢ a trajetéria escolar,
marcada por abandono, reprovacio e por uma baixa participagao
nas atividades escolares, assim como por uma auséncia de partici-
pacdo em atividades para além do contexto escolar e baixo indice
de engajamento social e politico. Associado a isso, destaca-se que a
inser¢ao no mercado de trabalho se deu de forma precoce, antes dos

71



Maria Eliza Mattosinho Bernardes | Maria de Fétima Cardoso Gomes |
Viviane Potenza Guimaries Pinheiro (Orgs.)

14 anos de idade, e no momento da pesquisa o participante estava

desempregado e procurando recolocacio profissional.

Projetos de vida dos adultos emergentes e priticas
educativas: inter-relacionando os dados

A partir dos dados qualitativos, destacamos as percepgoes dos
participantes em relagdo a contribuigdo das prdticas educativas para

os projetos de vida.

Contribuigao das préticas

Modelo .
educativas

Priticas educativas sao ausentes

1. Projegdes normativas, . B .
ou nao tém relagio com o projeto | 19,9%

focadas no presente
p de vida.

Contato com pessoas inspiradoras

ou comprometimento religioso

2. Exploracio identitdria . . 1,7%
foram importantes para o projeto
de vida.
Percepcio ampla sobre o impacto
3. Intengoes idealizadas das préticas educativas no projeto | 19,3%
de vida.

Atividades ajudaram a formar

4. Projeto de vida autocen-
) uma visio de mundo, apoiando a 38,6%

trado . .
construcio do projeto de vida.
5. Projeto de vida com a Experiéncias educativas signifi-
dimensio além de si em cativas em movimentos sociais e 8,5%
estdgio inicial trabalho voluntirio.
Envolvimento com movimentos so-
6. Projeto de vida com a ciais, trabalho voluntdrio, atividades 11.4%
dimensao além de si artisticas e grupos religiosos estio ’
relacionados com o projeto de vida.
7. Projeto de vida em isola- Praticas educativas sao ausentes. 0,6%

mento
Tabela 1. Distribui¢ao dos participantes por modelo organizador do

pensamento e praticas educativas
Fonte: Elaborada pelas autoras (2023).
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Neste estudo, 41% dos adultos emergentes apresentaram proje-
tos de vida focados no presente com inten¢oes autocentradas (con-
forme verificado nos modelos 1, 2 e 3). Todavia, o fato de 20%
dos projetos contemplarem a dimensio além de si (modelos 5 e 6)
merece destaque, pois geralmente as pesquisas sobre jovens do En-
sino Médio apresentam indices mais reduzidos acerca da presenca
desta dimensao nos projetos de vida. Arantes e Pinheiro (2021),
por exemplo, ao analisar pesquisas realizadas com 560 jovens bra-
sileiros com idade entre 15 e 19 anos, identificaram que apenas 4%
apresentaram em seus projetos de vida metas e engajamentos basea-
dos no compromisso com questdes sociais. Tais achados nos levam
a compreensio que a intencionalidade e engajamento dos projetos
de vida incorporam novas nuances durante a adultez emergente e
evoluem ao longo da vida (Bronk, 2014).

Os dados qualitativos demonstram que os modelos organizado-
res do pensamento mais complexos, articulando aspectos pessoais,
sociais e profissionais com uma evidente diregdo significativa em
relagdo ao futuro, incluem a percep¢io mais clara de quais praticas
educativas impulsionaram seus projetos de vida (modelos 4, 5 e
6). Dentre as prdticas mencionadas, chama a atengao a diferencia-
¢ao entre o modelo 4 e os modelos 5 ¢ 6. Enquanto no modelo 4,
com projetos de vida autocentrados, as préticas educativas sao vistas
como contribuidoras para a formagao integral, apoiando os sujeitos
a serem e a estarem no mundo, nos modelos 5 ¢ 6 hd uma énfase as
atividades de cunho social, realizadas por meio do voluntariado e
da atua¢io em movimentos sociais e religiosos. Considerando que
esses modelos explicitam uma clara dimensao de desejo de impactar
o mundo além de si, esses dados trazem indica¢oes de que tais ativi-
dades, na educagio dentro e fora da escola, podem levar os sujeitos
a impactar positivamente a sociedade (Damon, 2009; Bronk, 2011).

Destaca-se também que, em grande parte das respostas dos
participantes, a escola e outras atividades formativas recebem uma
avaliacdo positiva, excetuando os modelos 1 e 7, o que confirma
os dados de Klein e Arantes (2016). Porém, os participantes de-
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monstram conectar de forma mais contundente as préticas sociais,
comunitdrias e populares aos seus projetos de vida, mencionando a
escola de forma mais ampla (Arantes; Pinheiro; Gomes, 2016). Nos
modelos 5 e 6, em que a dimensdo para além de si estd bastante
evidente, verifica-se que a atuagdo nestas atividades proporcionou
formas embriondrias de projetos de vida, por meio da compaixio e
da empatia (Malin ez a/., 2013).

Na anilise estatistica, a fim de pré-selecionar varidveis expli-
cativas que tenham associagdo com os projetos de vida, foram
realizados testes exatos de Fisher, que ¢ indicado quando se tem
observagdes nulas no cruzamento entre varidveis (Agresti, 2019).
Buscou-se, com isso, aprofundar a compreensao em torno da con-
tribui¢do das préticas, investigando — a partir da frequéncia da
participagdo em préticas educativas escolares, préticas educativas
em outros contextos de educagdo e engajamento social — se existe
alguma relagdo entre o acesso a tais prdticas educativas e o desen-
volvimento dos projetos de vida.

As praticas educativas escolares observadas versaram sobre:
dedicagdo aos estudos, acesso a informacio, a cultura e esportes,
participagdo ativa em situagdes de representagio estudantil, partici-
pacdo em campanhas de solidariedade, organizagio de eventos, dis-
cussdo e tomada de decisbes em assuntos referentes a vida escolar.

Algumas das préticas que se ddo em outros contextos de edu-
cagdo observadas foram o estudo de outros idiomas, prdticas es-
portivas, atividades artisticas, envolvimento em grupos religiosos
e atividades socioeducativas. O engajamento social foi verificado
pela participagao em movimentos sociais e politicos, associagdes
estudantis, esportivas ou de moradores, trabalho voluntirio, ongs,
partidos politicos, sindicatos.

No que se refere as praticas educativas escolares, a frequéncia de
participacdo nas atividades que mostraram ter associa¢io positiva
com os projetos de vida foram estudar para as provas, visitar mu-
seus e frequentar exposicoes, participar de campeonatos esportivos
e de grupos de artes. A lista das varidveis referentes as prdticas esco-
lares que sao significantes se encontram na Tabela 2.
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Teste exato de Fisher

Estudar para provas 0,008
Visitar museus 0,061
Frequentar exposi¢oes 0,043
Participar de eventos esportivos 0,070
Grupos de arte 0,019
Disputar campeonatos esportivos 0,079

Tabela 2. Priticas escolares significantes ao nivel de 10% em relacio a
Projetos de vida
Fonte: As autoras (2023).

Entende-se que a frequéncia sempre ou quase sempre nestas ati-
vidades possibilitou, além da aquisicao de conhecimentos conceitu-
ais, a ampliagdo do repertério cultural e social, assim como desen-
volveu habilidades importantes para os participantes deste estudo.

Apesar dos participantes nao relacionarem diretamente as pra-
ticas educativas escolares aos seus projetos de vida, dado que as
mengdes as atividades escolares se deram de forma generalizada,
a0 observarmos mais detidamente a relagdo entre “Estudar para as
provas” e “Projeto de vida”, notou-se uma tendéncia de aumento na
propor¢ao dos participantes que indicaram que sempre ou quase
sempre estudavam para as provas quando estavam na escola, a de-
pender do nivel do projeto de vida. Ou seja, é provével que aqueles
que se enquadram nos modelos que contemplam maior complexi-
dade nas dimensoes do projeto de vida (por exemplo, modelos 4, 5
e 6) desfrutaram de uma trajetdria escolar permeada pela dedicacio
aos estudos. Em relagao as outras circunstincias, essa variagio entre
os modelos de projeto de vida nao foi perceptivel.
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Malin, Liaw e Remington (2019) sugerem que alunos com ni-
veis elevados de projetos de vida sao mais inclinados a identificar
e utilizar os suportes disponiveis ao seu redor para potencializar o
desenvolvimento dos seus projetos de vida, sendo capazes de encon-
trar apoio para seus objetivos por meio das conexdes que estabele-
cem entre as atividades escolares e seus objetivos mais importan-
tes e significativos. Desta forma, professores podem aumentar as
oportunidades de desenvolvimento do projeto de vida dos alunos
e o envolvimento no trabalho escolar, ajudando-os a identificar e
relacionar seus objetivos de vida com as atividades escolares.

As varidveis referentes as préticas educativas em outros con-
textos de educagdo e engajamento social significantes estao lista-

das na Tabela 3.

Teste exato de Fisher

Pratica

Associagoes estudantis 0,087
Grupos artisticos 0,020
Grupos religiosos <0,001

Trabalho voluntirio 0,003
Movimentos identitdrios 0,011
Movimentos sociais 0,007

Tabela 3. Préticas sociais e politicas significantes ao nivel de 10% em

relagao a Projetos de vida
Fonte: As autoras (2023).

De acordo com a tabela, o envolvimento em associacoes es-
tudantis, grupos artisticos, grupos religiosos, trabalho voluntirio,
movimentos identitdrios e sociais apresentaram relagées positivas
com os projetos de vida.
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Destaca-se que a proporgao de participantes que realizam trabalho
voluntdrio ¢ alta, principalmente nos modelos 5 ¢ 6, que se caracteri-
zam pela presenca da dimensao além de si. Esta tendéncia ¢ mantida
em relacio aos movimentos identitdrios, sociais e associacoes estudan-
tis. Estes dados corroboram as informagées apresentadas na descrigao
dos modelos organizadores do pensamento em que o engajamento em
causas sociais e coletivas estd intrinsecamente relacionado com os pro-
jetos de vida dos participantes que aplicaram esses modelos.

Do mesmo modo, percebe-se que a participacdo em grupos
religiosos ¢é mais alta nos modelos (1 e 6) em que alguns dos par-
ticipantes apresentam esse elemento como orientador do projeto
de vida. Um dos fatores que ajuda a explicar o impacto do en-
volvimento em grupos religiosos nos projetos de vida ¢ que, para
parte considerdvel da amostra, a religiosidade, independente da
vertente, compareceu com forca na organizagio do pensamento
dos participantes, demonstrando que desempenha um papel im-
portante no direcionamento dos objetivos, das a¢des no presente e
das projecoes futuras. Ressalta-se que a religiosidade é tida como
a base para ser e agir no mundo, de modo que o engajamento em
atividades organizadas em espagos religiosos pode conduzir ao de-
senvolvimento de agdes altruistas (por exemplo, voluntariados) e,
por vezes, inspirar as dimensoes pessoal, social e profissional do
projeto de vida (Bronk, 2014). Por outro lado, também acontece
da religiosidade ser encarada como uma for¢a que guia os aconte-
cimentos da vida quase que independente dos desejos e agoes do
sujeito, ndo representando dessa forma uma relagao diretamente
positiva para as dimensées do projeto de vida.

Odutras varidveis apresentaram relagio com os projetos de vida.
A forte evidéncia de associagdo entre Idade e Projeto de vida (Tabela
4), leva ao entendimento de que o acimulo de experiéncias vividas
com o avancar da idade agrega complexidade aos projetos de vida.
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Projeto

1 14 12 2 3 2 1 0 1 35
2 0 1 1 0 0 1 0 0 3
3 12 7 4 5 2 0 2 2 34
4 10 19 16 7 8 4 2 2 68
5 5 0 1 2 1 2 0 4 15
6 1 1 1 5 3 3 2 20
7 0 0 1 0 0 0 0 0 1
Total 42 40 26 22 17 11 7 11 176

Tabela 4. Tabela de contingéncia para Projeto de vida e Idade
Fonte: As autoras (2023).

Do mesmo modo, o cruzamento entre Ensino Superior e Proje-
to de vida indicou que hd a tendéncia dentre aqueles que ingressa-
ram nesse nivel de ensino de apresentarem projetos orientados para
o impacto além de si (conforme verificado nos modelos 5 ¢ 6 em
que a quase totalidade dos integrantes destes modelos acessaram
este nivel de ensino).

Ensino superior

Projeto . Total
Ingressou Nao ingressou

1 13 22 35 19,9
2 2 1 3 1,7
3 19 15 34 19,3
4 43 25 68 38,7
5 12 3 15 8,5
6 18 2 20 11,4
7 0 1 1 0,6

Total 107 69 176 100,0

Tabela 5. Tabela de contingéncia para Projeto de vida e Ensino superior
Fonte: As autoras (2023).
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Em uma amostra composta em grande parte por estudantes
universitérios de um lado e, de outro, por concluintes do Ensino
Médio que almejam ingressar no Ensino Superior, o engajamento
em movimentos sociais e a participagdo em associa¢oes estudan-
tis despontaram como atividades importantes para a formagdo do
sujeito e para o desenvolvimento dos seus projetos de vida, eviden-
ciando que a vivéncia da adultez emergente — expressa pela extensao
do tempo de dedicacio aos estudos — pode ser uma oportunidade
para explorar papéis sociais, desenvolver habilidades e estabelecer
relacoes em diferentes campos de atuagao (por exemplo, a represen-
tagdo estudantil, a participagao social, o engajamento em prol de
causas coletivas, entre outras), o que por consequéncia, expande as
possibilidades dos projetos de vida.

Consideragoes finais

O estudo apresentado neste capitulo trouxe apontamentos im-
portantes para a andlise de projetos de vida de adultos emergentes,
uma faixa etdria até entdo nio explorada nas pesquisas brasileiras.
A andlise dos projetos de vida apresentou indicios sobre como esses
participantes (20% do total) apresentam um crescente envolvimen-
to com questoes sociais e politicas, demonstrando o desejo de se
conectar e impactar o mundo, embora uma boa parcela (cerca de
42%) ainda permanega focada no presente ou com objetivos muito
distantes de sua realidade.

Devemos evidenciar que o acesso a niveis mais elevados de esco-
larizagio foi de extrema importincia para os adultos emergentes de
nossa amostra. As vivéncias no ambiente universitdrio ampliaram
e potencializaram a complexidade dos projetos de vida. Do mesmo
modo, a oportunidade de desfrutar de uma variedade de praticas,
em diversos espagos de educacio, durante o processo de escolari-
zagdo foi impactante para o desenvolvimento do projeto de vida
dos participantes deste estudo. Ainda assim, parece-nos ser pos-
sivel afirmar, diante dos dados apresentados, que as préticas edu-
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cativas fora do contexto escolar, como voluntariado, envolvimento
em movimentos sociais e grupos religiosos foram mais as que mais
estabeleceram relagio positiva com o projeto de vida dos adultos
emergentes, propiciando o amplo exercicio da cidadania frente as
demandas da sociedade.

Dentre as praticas educativas que se deram no contexto escolar,
destacam-se aquelas que desenvolveram hébitos culturais (frequen-
tar exposi¢es, visitar museus, participar de atividades artisticas) e
promoveram a aquisi¢io de conhecimentos e habilidades (estudar
para as provas, participar de campeonatos esportivos) importantes
para o desenvolvimento integral.

Defendemos que o reconhecimento de como as praticas educa-
tivas contribuem para a formagao dos sujeitos e para o desenvolvi-
mento de projetos de vida é necessdrio para o delineamento de pro-
postas formativas que tenham como foco enfrentar os desafios que
envolvem o desenvolvimento de criancas, adolescentes e jovens. Em
um pais como o Brasil, em que as pessoas nao possuem as mesmas
oportunidades de acesso a prdticas educativas, deve-se lutar para
que nio apenas a escola, mas as diferentes iniciativas educativas,
proporcionem a formagio integral, comprometida com a constru-
¢ao de projetos de vida que contribuam para a construgio de uma
vida digna, para si e para a coletividade. Por fim, esperamos que
nosso trabalho apoie novas reflexdes de pesquisadores, gestores e
professores em relagao ao tema e gere inovagdes no campo da pes-
quisa e praticas em educagio.
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POR UMA EDUCACAO INTEGRAL: UM
BREVE DIALOGO ENTRE VIKTOR
FRANKLE EDGAR MORIN

Arthur Antunes Santos Alexandre
Livia Tavares da Silva Campos

Introducao

Atualmente, um fendmeno de massa, que caracteriza sobretudo
a juventude, ¢ o vazio existencial. Essa aparente sensagao de que a
vida nio tem sentido corresponde a frustragio do que Viktor Frankl
(1905-1997) chamou de “vontade de sentido” (Aquino ez /., 2010),
ou seja, uma busca de sentido entendida como a motivagio primeira
do ser. Conforme defendida pela psicanilise freudiana e pela psico-
logia analitica de Adler, respectivamente, ela nio estd pautada na
busca por prazer ou poder. Essa nogao de que a vida humana estd
direcionada a um sentido, ou a uma finalidade, foi profundamente
defendida por Viktor Frankl e apresentada com maior clareza em
seu livro autobiogréfico Em busca de sentido, um psicélogo no campo
de concentragido. Na obra, o autor narra sua trajetéria como sobrevi-
vente dos horrores da segunda guerra mundial e apresenta os pressu-
postos bdsicos de sua teoria. Para Frankl (1987), a vida, em dltima
andlise, sempre oferece uma possibilidade de realizagao de sentido.

Como sobrevivente dos campos de concentragao nazistas, Frankl
pOde observar que os prisioneiros respondiam de maneiras completa-
mente diferentes aos mesmos contextos de desumanizacio e violéncia
extrema. Enquanto alguns nio aguentaram o sofrimento imposto e
sucubiram ao desespero e até mesmo ao suicidio, outros sustentaram
estoicamente a humilhacéo, a deplordvel situagao de higiene, o frio, a
fome, a sede, a exaustdo fisica e psicoldgica, as execugoes ou as mor-
tes dos colegas provocadas pelas condi¢oes desumanas. Conforme o
autor percebeu, os prisioneiros que tinham um motivo para tentar
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sobreviver, uma razao pela qual esperar ou alguém a quem se dedicar,
para além daquele terrivel cendrio, resistiam mais firmemente aos so-
frimentos. Estes, ainda, enfrentavam com inteira dignidade o destino
que lhes era imposto, levando em conta o recurso da tltima das liber-
dades humanas: a de assumir uma postura alternativa ao cendrio que
lhes era atribuido. Sobre isso, o autor afirma:

E mesmo que tenham sido poucos, nio deixam de consti-
tuir prova de que no campo de concentragio se pode privar
a pessoa de tudo, menos da liberdade dltima de assumir
uma atitude alternativa frente as condicées dadas. E havia
outra alternativa! A cada dia, a cada hora no campo de
concentracio havia milhares de oportunidades de concre-
tizar esta decisdo interior, uma decisao da pessoa contra ou
a favor da sujeigao dos poderes do ambiente que ameagava
privé-la daquilo que ¢ a sua caracteristica mais intrinseca
— sua liberdade — e que a induzem, com a rentncia 4
liberdade e & dignidade, a virar mero joguete e objeto das
condicoes externas. (Frankl, 1987, p. 49)

Esta atitude, profundamente existencial, s6 se torna possivel
numa perspectiva que valorize a totalidade do ser diante das suas
contingéncias. Uma visao reduzida do fendmeno humano, ao que
se apresenta como limite, sé6 pode promover posturas determinis-
tas e limitantes frente as contingéncias psicoldgicas, fisicas, sociais,
ambientais e, por que nio, educacionais.

O desafio da racionalidade ocidental, para se ampliar a com-
preensdo do ser humano em uma visao que tende a totalidade, se
estabelece pelo seu molde epistemoldgico apenas ao acessar uma
limitada parte do real e acreditar que essa parte ¢ independente.
Morin (2015) compreende a realidade como interdependente, mul-
tidimensional e multirrelacional. A compreensio do mundo, carac-
teristica da ciéncia cldssica, que fragmenta a realidade para a tornar
inteligivel, se distancia da complexidade do real, incluindo a da re-
alidade do fen6meno humano.
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Essa compreensao fragmentada da complexidade do real, ou
esse olhar simplificador do sistema educacional sobre o fendmeno
humano, afasta o jovem estudante da totalidade do seu ser, criando
dificuldades para acessar a sua liberdade de alcangar uma atitude
em dire¢ao da busca ou da realizagio de seu sentido de vida. Dessa
forma, faz-se evidente a necessidade de se compreender a educa-
¢ao como um fenémeno complexo, pois, a educagao, ao lidar com
as questoes tipicas ao desenvolvimento humano — que nio se dio
numa perspectiva segmentada — nao pode assumir uma visao frag-
mentada do ser como prixis de sua rotina e vivéncia. Também, se
faz necessdrio perceber os caminhos da complexidade na educa-
¢do para a promogio da formagao integral dos estudantes, pautada
numa visao antropolégica coerente com essas prerrogativas.

Posto esse desafio para a drea educacional, a questdo direciona-
dora desta pesquisa é: como as compreensoes da LAE e do pensa-
mento complexo podem contribuir para o resgate de um olhar mais
abrangente sobre o fendmeno humano e, especificamente, sobre os
jovens estudantes?

Neste sentido, o objetivo deste estudo é promover o didlogo
entre o pensamento complexo e a visdo de pessoa da Logoterapia
e Andlise Existencial, evidenciando as contribuicoes provenientes
desse encontro para uma educagao integral.

Esta pesquisa se justifica pela necessidade de prevengio ao vazio
existencial e de promogio da educagao integral dos estudantes.

Caminho metodolégico

A pesquisa realizou andlise tedrica de quatro obras selecionadas
dos autores: Introdugio ao Pensamento Complexo (Morin, 2015), Os
sete saberes necessdrios & educagio do futuro (Morin, 2011), Em busca
de sentido: um psicélogo no campo de concentragio (Frankl, 1987)
e A Vontade de Sentido - Fundamentos e aplicacoes da Logoterapia
(Frankl, 2011). Estes livros foram selecionados por serem conside-
rados bases importantes para as teorias desenvolvidas pelos autores
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e por apresentarem os fundamentos elementares de suas ideias. Po-
rém, assumindo os limites préprios de um percurso tedrico, nio
prescindimos da contribui¢io de outras obras dos mesmos autores
ou, ainda, de outros autores na construcao deste texto.

Fundamentos teéricos
A Logoterapia e Andlise Existencial

A Logoterapia e Andlise Existencial (LAE) é um sistema pratico
e tedrico da Psicologia Clinica, desenvolvido pelo médico psiquiatra
austriaco Viktor E. Frankl. Precedida, respectivamente, pela Psica-
ndlise de Freud e a Terapia Analitica de Adler, ela é considerada a
terceira escola Vienense de psicoterapia, conhecida por ser centrada
no sentido (Frankl, 2020) e por analisar a motivagao primordial
do homem, compreendendo a busca por um sentido existencial
(Frankl, 2011). Durante a Segunda Guerra Mundial, na sua experi-
éncia nos campos de concentragao, Frankl péde vivenciar a tese que
vinha sendo desenvolvida e depois, como sobrevivente, conquistar
notoriedade social e académica de sua teoria.

A LAE se sustenta sobre trés pilares: a Liberdade da Vontade, a
Vontade de Sentido e o Sentido da Vida (Frankl, 2011). O primeiro
deles se opoe ao determinismo que entende o ser humano sob uma
perspectiva limitada exclusivamente aos seus condicionamentos.
Como afirma Frankl (2011, p. 26): “O homem nio ¢ livre se suas
contingéncias, mas, sim, livre para tomar uma atitude diante de
quaisquer que sejam as condig¢oes que sdo apresentadas a ele”. O se-
gundo, a Vontade de Sentido, define-se como a motiva¢do primeira
do ser, que nio estd pautada na busca por prazer — o que se opoem
aos pressupostos da psicanilise — ou por poder — como sugere a psi-
cologia de Adler. Conforme Frankl (2011, p. 50): “O que chamo de
‘vontade de sentido’ pode ser definido como o esforco mais bdsico
do homem na dire¢ao de encontrar e realizar sentidos e propésitos”.

Quanto ao terceiro pilar da LAE, o Sentido da Vida, Frankl (2011,
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p- 89) afirma que “nosso argumento é de que hd um sentido para a
vida — isto ¢, um sentido pelo qual 0 homem sempre esteve a bus-
car — ¢ de que o homem tem a liberdade de engajar-se, ou nio, na
realizagao desse sentido”.

Assim, Viktor Frankl apresenta a vivéncia dos valores — univer-
sais de sentido ou vivéncias cujos sentidos sdo partilhados por toda
humanidade — como meio pelo qual o ser humano realiza senti-
do de vida (Pereira, 2021; Frankl, 2011). Estes valores sio definidos
como valores de criagio, de experiéncia e de atitude. Os primeiros
estdo ligados as poténcias criativas do ser humano, tudo aquilo que
pode ser criado, doado, realizado pela pessoa e deixado no mundo
como um “legado”. J4 os segundos vao no sentido oposto, e dizem
respeito as vivéncias em que o sujeito recebe e experimenta do mun-
do ou de alguém algo valoroso e significativo. Por exemplo, o ato de
contemplar uma bela paisagem, ler um livro, apreciar a arte, a litera-
tura, a experiéncia com o sagrado por meio de expressoes religiosas
e etc., sdo vivéncias que traduzem a realiza¢io de valores de experi-
éncia. Por fim, os valores de atitude se traduzem nos momentos em
que o ser humano se confronta com uma realidade de sofrimento
que ndo pode mudar, mas ainda sim faz uma escolha para além de si
mesmo (Frankl, 2011). Sobre estes tltimos, o autor afirma:

Contudo, a experiéncia mais nobre do sentido se reserva
aquelas pessoas que, privadas da possibilidade do trabalho
ou do amor, escolhem livremente uma atitude afirmativa
sobre a vida, erguendo-se por sobre si mesmas e crescendo
para além de si. O que importa, nesse caso, ¢ a postura que
se decide ter, a atitude que permite, heroicamente, trans-
formar a miséria de um sofrimento inevitdvel numa con-
quista, num triunfo. (Frankl, 2011, p. 90)

A visao de ser humano da LAE compreende a pessoa humana
como um ser que possui uma dimensao noética (espiritual). Na di-
mensio noética, os fendmenos exclusivamente humanos — como a
criatividade, a arte, o amor, o senso ético e estético — se encontram
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e, dai, oferecem ao ser humano, por meio de suas consciéncias a
capacidade de realizar e encontrar sentido. Assim, Frankl enten-
de a pessoa humana como um ser “biopsicoespiritual”, composto
por trés dimensoes: a dimensao biofisica, em que se concentram as
manifestagoes fisiolégicas e de ordem somdtica, a psiquica, em que
estdo os fendmenos de ordem psicoldgica e, por fim, sua dimensio
espiritual (Frankl, 2011).

Frankl também apresenta outros dois fenémenos tipicamente
humanos, que sio considerados duas importantes categorias deste ser
espiritual. Trata-se do autodistanciamento e da autotranscendéncia.

Em virtude do autodistanciamento, o ser humano ¢é capaz de
se distanciar nio somente de uma situacio, mas de si mesmo se for
necessario. Ele é capaz de escolher em relagao a si mesmo, tomando
uma atitude frente aos condicionamentos psiquicos e bioldgicos.
Em todo e qualquer determinante, o ser humano estard sempre
apto a tomar uma postura frente aos seus limites.

A autotranscendéncia se constituiu como a esséncia da existén-
cia, o ser humano é um ser que estd sempre orientado para algo
que nio é si mesmo (Frankl, 2011). Frankl compara o ser humano
sauddvel a um olho. Quando saudével, estd sempre a enxergar o que
estd fora de si mesmo, o que estd para além dele. Porém, s6 quando o
olho estd doente ¢ que deixa de enxergar o que estd fora. Igualmen-
te, o ser humano sauddvel estd sempre orientado em diregao a uma
meta, a um objetivo, a um sentido, a uma pessoa ou mesmo a Deus.
O ser humano em busca de sentido realiza este sentido quando en-
contra algo a que se dedicar ou alguém para amar (Frankl, 2005).

A Logoterapia e Andlise Existencial ¢ uma teoria do campo da
psicoterapia que tem sido amplamente utilizada em outras dreas do
conhecimento, como na psicologia da satide, no campo do trabalho
e das organizagdes e, sobretudo, na educagio. A educacio, segundo
a LAE, deve caminhar na contramio dos reducionismos biolégicos,
sociais e psiquicos, a fim de possibilitar a formacao integral de pesso-
as responsaveis e conscientes das poténcias de sentido e de realizagio
existentes nas suas vidas. Segundo Frankl, o sentimento de vazio e
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falta de sentido ¢ refor¢cado pelo modo reducionista como a educa-
¢30, em muitos momentos, se comporta. Por exemplo, contetidos
que podem promover abordagens contextualizadas e promotoras de
educacio integral sao reduzidos & mera transmissao de conceitos.
Esse fato diminui as poténcias geradoras de responsabilidade e criti-
cidade nos estudantes, que se tornam meros reprodutores de teorias.
Esta visao, que enxerga o estudante além das suas contingéncias,
tem o papel de formar a sua consciéncia pautada, sobretudo, na li-
berdade e na responsabilidade. Assim, os estudantes sao despertados
numa atitude singular de sentido e realizacio existencial, que é meio
de promogao para a satide mental (Aquino, 2011).

A educagio nos pressupostos da LAE tem a proposta de formar
o ser humano em sua totalidade, no seu ser biopsicoespiritual, com-
preendendo o ser humano para além dos seus reducionismos biolé-
gicos, psiquicos e sociais. Neste sentido, a luta para realizar valores
e preencher o sentido de vida é uma a¢ao notdvel, nio s6 de a¢ao do
campo da psicologia, mas também da a¢io educacional, que deve
abranger especialmente os jovens estudantes.

Teoria da complexidade

Edgar Morin, antropdlogo, socidlogo, filésofo francés, é um
dos maiores pensadores contemporaneos, possuindo uma trajetéria
académica e de vida frutiferas. Participou como tenente das forgas
combatentes francesas da resisténcia ao nazismo, na Franga ocupa-
da, durante a Segunda Guerra Mundial. E pesquisador emérito do
Centre National de la Recherche Scientifique. Diplomado em His-
toria, Direito e Geografia, possui formagao transdisciplinar. Buscou,
dessa forma, abranger a multiplicidade de saberes, o que influenciou
fortemente a sua critica ao pensamento simplificador caracteristico
da ciéncia cldssica, que serd descrita a seguir. Sua produgio cientifica
se concentra nas dreas da filosofia, sociologia e epistemologia.

Na sua obra Introdugio ao Pensamento Complexo, Edgar Morin
questiona o pensamento cientifico cldssico, o reducionismo carte-
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siano. Ele propoe uma nova forma de pensar, de construir conhe-
cimento, conceituada como Pensamento Complexo, visando pro-
porcionar alternativas tedricas para entender tanto a realidade fisica
— comumente mais estudada pelas ciéncias ditas naturais — como
aquelas realidades estudadas pelas ciéncias ditas humanas.

A epistemologia ocidental, ou em outros termos, a lente através
da qual enxergamos o mundo, o molde que organiza nossos pensa-
mentos, ¢ formatado pela filosofia descartiana: “Penso, logo existo”.
Essa epistemologia reduz a realidade em partes fragmentadas, para
entendé-la. Através dessa simplificagio do pensamento é possivel
estabelecer relacoes de causa-efeito. Embora essa forma de pensar
tenha propiciado, a partir do século XVII, o desenvolvimento de
novos saberes cientificos e tecnoldgicos, essa racionalidade cientifi-
ca ocidental moderna concebe as partes como se a realidade fosse,
ignorando as conexées, os entres, as relagoes.

E sob este véu epistemolégico que Edgard Morin contribui
com o paradigma cientifico emergente, que questiona as vertentes
cientificas vigentes e dominantes, embasadas em um reducionismo
empirista e mecanicista. Essa sistematizagao demasiada que Morin
(2005, p. 11) conceitua de patologia do saber incorre numa profunda
disjungdo dos saberes, que isola as dreas do conhecimento e opera-
cionaliza as ciéncias em formulacées numéricas de absoluto controle
e anulagao da diversidade. O autor afirma que “vivemos sob o impé-
rio de disjungio, de reducao e de abstra¢io, cujo conjunto constitui
o que chamo de paradigma da simplificacio” (Morin, 2005, p. 11).

Neste cendrio, o saber fragmentado tem por finalidade a sim-
plificagao, reduzindo e limitando o campo de visio do saber cien-
tifico, uma vez que a realidade tende & complexidade. A critica de
Edgar Morin confronta essa visao que tende a simplificar o que nio
pode ser simplificado. Os mecanismos da natureza e da sociedade
possuem dinamicidade tais que, uma vez em relagdo, estabelecem
inimeras teias que nio podem mais serem observadas em separa-
do, pois 0 uno e o multiplo estdo a todo instante em confronto
e didlogo. Porém, a epistemologia dominante nao reconhece es-
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sas possibilidades e fragmenta os saberes em dreas, em faculdades
e em disciplinas, enquanto que o paradigma emergente de Morin
supdem uma leitura de mundo a partir de relagoes e sistemas cien-
tificos complexos e amplos que s6 podem ser observados sob uma
lente orientada pela complexidade.

Para o exercicio de compreensao e de apropriagio tedrica desse
novo paradigma, destacamos que a busca pelo conhecimento cienti-
fico cldssico se concebeu a partir da ideia que haveria e, portanto, de-
veria ser buscada, a ordem perfeita, que seria cognoscivel pela teoria
cientifica, regida pelas leis universais. Diante desse cendrio, a micro-
fisica constata que “a matéria ndo ¢ a realidade elementar e simples”,
assim como a macrofisica, constata que “o espaco ¢ 0 tempo nio sio
mais entidades absolutas e independentes”, instaurando-se um cené-
rio de brechas no quadro epistemolégico da ciéncia cldssica, em que
a forma de se fazer ciéncia passa a ser insuficiente para compreender
a realidade (Morin, 2005, p. 19). Assim, da obsessao por identificar
o substrato das partes, chega-se a conclusio que esse substrato, as-
sim como a realidade, sio inatingiveis e, para tentar se aproximar
o estudo cientifico da complexidade do real, é necessdrio transitar
do conceito de substrato, proveniente de uma ordem universal, para
o conceito de sistemas, cujas organizagoes sdo antagdnicas e com-
plementares entre a ordem/desordem. Assim, o conhecimento nao
estd na busca do substrato, perfeitamente ordenado. Encontra-se,
primordialmente, na relac;éo, no entre, nas conexoes.

A partir desse quadro tedrico, Morin traz o conceito de “auto-
-eco-organiza¢io”. Compreendemos que esse conceito poe em xe-
que a no¢io de individualismo, uma vez que somos sistemas e s6
existimos nas relacoes com “outres”. Além das implicagées cientifi-
cas, esse conceito ainda ¢ compreendido por nés como um grande
exercicio de humildade, tendo em vista que questiona a nogio de
que até o nds, até o eu é separado, que existe em si s6. A “nossa” ma-
téria ndo ¢ nossa. O alimento que compée o corpo humano ¢ natu-
reza. O ar que respiramos ¢ natureza. Nds somos o meio ambiente.
Nés-outres somos natureza. A nossa “intelectualidade” nao é nossa,
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¢ nossa-outres. Todo o “nosso” aprendizado provém da relagao com
outres, flos que nos constitui ao longo da vida. Somos desafiados
constantemente a mergulhar em transformagées e encontrar no ou-

tro a unidade e a pluralidade, a igualdade e a diferenciagao. Como
afirma Morin (2003, p. 51),

somos origindrios do cosmos, da natureza, da vida, mas de-
vido a prépria humanidade, & nossa cultura, & nossa mente,
A nossa consciéncia, tornamo-nos estranhos a este cosmos,

que nos parece secretamente intimo.

O novo paradigma complexo de ciéncia traz em seu Amago “a
relagdo entre o simples e o complexo, porque uma tal relagio é ao
mesmo tempo antagénica e complementar” (Morin, 2005, p. 103),
assim como “esse paradigma comportaria um principio dialégico
e translégico, que integraria a logica cldssica sem deixar de levar
em conta seus limites de facto (problemas da contradicio) e de jure
(limites do formalismo)” (Morin, 2005, p. 15, grifos do autor).

Dialogando com as prdticas em educagdo, o olhar moriniano
exige-nos pensar em um processo educativo que nio se restrinja
somente as teorias, mas que levemos em conta que a intersubjeti-
vidade é de extrema importincia para o desenvolvimento global
do sujeito. Isso envolve uma mudanca de pensamento, que exige
uma reforma de ensino para uma nova percep¢ao do fazer, sentir e
pensar a educagdo, ampliando a compreensio das questoes sociais,
culturais, bioldgicas, psiquicas, ecoldgicas e expandindo seu poten-
cial de contribuigao a compreensio da condi¢io humana (Morin,
2011). Contudo, isso requer uma reforma de pensamento por meio
da sensibilizagao do ser, para que ocorra uma mudanga de postura
frente ao processo educativo, que engessa, paralisa e rouba a liber-
dade de sentir. Morin (2015, p. 66) ressalta que “para sermos nds
mesmos precisamos aprender uma linguagem, uma cultura, um sa-
ber, e ¢ preciso que essa prépria cultura seja bastante variada para
que possamos escolher no estoque das ideias existentes e refletir de
maneira autbnoma’.
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As préticas que se inspiram e abarcam o Pensamento Complexo
e a Transdisciplinaridade propoem disciplinas interconectadas, em
que sio provocados e emergem didlogos a partir de diversos olhares
provenientes de multiplas localizagées epistemolégicas. E possivel
ampliar o pensamento por meio de trocas e da permeabilidade,
apostando em uma educagio sem amarras, que acolha o novo e na
qual o ser humano ¢ visto como unidade e nio segmentado. Essa
racionalidade que concebe a interdependéncia, a multidimensiona-
lidade e a multirreferencialidade da realidade abre portas para a ins-
tituigao colaborar para que os estudantes se conectem com o que hd
de mais genuino e verdadeiro para preven¢io do vazio existencial:
encontrar e realizar os seus sentidos de vida.

Resultados e Discussao
A Era dos Especialistas e o Paradigma Simplificador

Como postulado por Morin (2005), vivemos sob o paradigma
simplificador, que reduz todas as coisas a mecanismos de disjun¢io
e separacdo. Frankl (2002) vai na mesma dire¢do ao afirmar que
vivemos na era dos especialistas, em que os pesquisadores correm o
risco de nos apresentar somente uma perspectiva da realidade como
se fosse a realidade em si. Desta forma, o pesquisador “ante as 4r-
vores dos resultados de investigacdo, perde de vista a “floresta da
realidade” (Frankl, 2002 p. 133).

O caminho proposto para este desafio nio se reduz a simples-
mente modificar a forma como o conhecimento ¢ produzido por
meio das estruturas académicas, ou mesmo uma alteracio na ma-
neira de se conceber a constru¢io do conhecimento a partir das
universidades. Trata-se de uma aceitagio, « priori, de que todo es-
forco cientifico de se compreender a realidade nao se reduz a pos-
tulados Unicos e determinantes, mas antes, encerram-se como que
num amdlgama complexo, num conjunto de possibilidades de se
compreender o ser humano e o mundo ao seu redor (Frankl, 2002).
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Nesse sentido ainda, nio se trata, portanto, de um retrocesso que
ocasiona a desvaloriza¢io ou diminui¢io do conhecimento, mas de
uma oportunidade de ressignifica¢io e aumento do mesmo, abrin-
do novas possibilidades de compreensao da realidade em si.

Portanto, trata-se de uma “fusio estereoscdpica”, ou seja, a partir
das diferentes imagens do ser humano e do mundo produzidas pelas
distintas visoes cientificas, faz-se necessrio um esforgo coletivo para
unificar o que um dia fora fragmentado pelo conhecimento cientifico.
Essa conduta postula uma nova imagem de ser humano e do mundo
que o cerca, agora “fusionada” e nao mais disjuntiva (Frankl, 2002).

Essa visdo exige do pesquisador uma postura completamente
humilde diante do processo de elaboragao e construgao do conhe-
cimento. Morin (2011) em seu livro Os sete saberes necessdrios i edu-
cagdo do futuro adverte-nos que se faz necessdrio abandonar a racio-
naliza¢io do conhecimento para, de fato, se abrir a uma experiéncia
de racionalidade. Sobre isso, escreve:

A racionalizagio cré-se racional, porque constitui um siste-
ma légico perfeito, fundamentado na dedugio ou na indu-
¢do, mas fundamenta-se em bases mutiladas ou falsas e ne-
ga-se A contestacio de argumentos e & verificagio empirica.
A racionaliza¢io ¢é fechada, a racionalidade é aberta, mas
constitui uma das fontes mais poderosas de erros e ilusoes.
Dessa maneira, uma doutrina que obedece a um modelo
mecanicista e determinista para considerar o mundo nio ¢é
racional, mas racionalizadora. (Morin, 2011 p. 22)

Portanto, a verdadeira racionalidade deve se dirigir ao esforgo
coletivo das ciéncias e, sobretudo, daquelas que se propoem a refletir
sobre os sujeitos humanos, ainda mais em contextos educacionais
em que o desenvolvimento humano integral deve ser preconizado
e avidamente perseguido. Neste sentido, a verdadeira racionalidade
nao ¢ apenas tedrica ou critica, mas é também “autocritica” (Mo-
rin, 2011). O educador, cientista ou pesquisador que se proponha a
enveredar por essa via de promogao de uma formagio integral do
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ser, deve se preparar para o confronto consigo mesmo, com as suas
visdes de mundo e com as suas percepgoes da realidade, muitas
vezes racionalizantes e mutiladoras.

Em dltima andlise, Frankl (2011) sinaliza que a problemdtica
em si ndo estd na existéncia dos especialistas, mas na forma como os
conhecimentos se estabeleceram na nossa histéria. Os especialistas
sao fundamentais, e o problema estd na compreensio da especia-
lizagao como se fosse a totalidade. Quando a biologia se entende
portadora de toda compreensao, se torna biologismo, quando a so-
ciologia se encarrega de compreender toda a rede de fen6menos no
ambito social, se torna sociologismo, bem como a psicologia que
se torna psicologismo ao reduzir aos fenémenos psiquicos toda a
esfera complexa das relagoes humanas (Pereira, 2020). Portanto, o
problema reside na pretensdo do conhecimento se tornar em tltima
instancia o “conhecimento total” (Frankl, 2011).

A Visao Antropolégica da LAE e a Complexidade

Partindo da critica ao reducionismo, sobretudo no que concer-
ne 2 visao sobre o ser humano, Viktor Frankl postula sua visio
antropoldgica partindo do desenvolvimento de duas nogées bdsi-
cas. A primeira, apresenta a visio “ontoldgica” (espiritual) do ser
humano, que corresponde aos fendmenos especificamente huma-
nos, nao acessivel a um animal, como a tomada de posi¢ao em face
das condi¢oes corporais e de existéncia psiquica, além das decisoes
pessoais de vontade, intencionalidade, interesse pratico e artistico,
criatividade, senso ético e a compreensio do valor (Frankl, 2011).
A segunda, a visao de uma “ontologia dimensional”, aponta para
o modo por meio do qual a LAE organiza e enxerga as dimensoes
que compdem a pessoa humana: Corpo, Mente e Espirito. Frankl

(1978, p. 177) descreve que:

O homem ¢ mais do que organismo psicofisico, é pessoa
espiritual. Nessa qualidade, é livre e responsdvel, livre “do”

psicofisico e “para” realizacio de valores e o preenchimento
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do sentido de sua existéncia. E um ser que luta para reali-
zar valores e preencher o sentido. Nao identificamos no
homem apenas a luta pela vida, mas também a luta pelo
sentido da vida. E auxilid-lo nessa luta ¢ talvez a agao mais
notdvel da a¢do psiquidtrica. (Frankl, 1978, p. 177)

No tocante a visio dimensional de ser humano, a LAE apre-
senta o ser enquanto manifestacdo “biopsicoespiritual”, ou seja,
nao exclui ou diminui o papel de uma ou outra dimensao, pois
fazem parte de um todo dindmico e indissocidvel. Para a Logote-
rapia, a pessoa constitui um “In-dividuum”, ou seja, forma uma
unidade indissocidvel (Pereira, 2021). Frankl define o ser humano
como uma unidade na pluralidade, preservando tanto a sua unida-
de antropoldgica, quanto a sua diversidade ontoldgica, complemen-
tar e antagonica. E unitas multiplex, como conceituado por Morin
(2015) e também por Frankl (1987).

A ontologia dimensional de Frankl e a ideia de unitas multiplex,
ou seja, a unidade multipla, que Morin também defende, confron-
tam-se com a “era de especialistas”, que oferece uma visio compar-
timentalizada do ser humano, do conhecimento e das ciéncias, que
sao fragmentados em disciplinas e em dreas especializadas. As con-
sequéncias dessa fragmentagio sio que, ao conceber as partes como
se a totalidade fossem, negligenciam-se os entres, as conexées, o que
existe na realidade, mas que ¢ ininteligivel a0 humano. A LAE e
Pensamento Complexo, embora incorporem o pensamento simpli-
ficado, reconhecem a limitagdo epistemoldgica do pensamento hu-
mano e direcionam-se a vincular o concreto das partes a totalidade.

Morin (2011) reconhece a importancia da visdo multidimensio-
nal do ser humano, entendendo que ele é, a0 mesmo tempo, biolégi-
co, psiquico, social, afetivo e racional. Assim, como a sociedade que
comporta as dimensées histdrica, econdmica, socioldgica, religiosa
etc., o conhecimento que se propoe a ser pertinente deve se abrir a
essa compreensao global em que o contexto é o conjunto de todas
as partes, considerando os entre, os inter, os meios (Morin, 2011).
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O reducionismo contemporineo, segundo Frankl, é um disfar-
ce ao niilismo, que recorre ao “nada mais que” (Pereira, 2021), ou
seja, considerar que o ser humano ¢, por exemplo, nada mais que
uma série de reagdes quimicas. Este entendimento pode ser asso-
ciado ao pensamento simplificador, considerando apenas o “uno”.
O pensamento complexo (Morin, 2015) propée que o ser humano,
sendo um fendmeno da realidade, é “uno”, mas também ¢ mais do
que isso, ¢ “uno” e também “multiplo”, complementar e antagénico.

Outra consequéncia desta visao fragmentada estd no principio
da redugio causado pelo paradigma da disjungao. Como a nossa
educagao se estrutura neste paradigma, fomos ensinados e ensina-
mos a separar e a compartimentar todas as coisas, inclusive a nés
mesmos. Desta forma, ignoramos o que se d4 no entre e nas partes.
“As interagdes, as retroagoes, os contextos e as complexidades que se
encontram no man’s land’ entre as disciplinas tornam-se invisiveis”
(Morin, 2011, p. 39, grifos do autor). E nao sao neste espago de rela-
¢oes complexas que se revelam os grandes problemas humanos? Se
nossa educac¢io nio for capaz de nos fazer enxergar estes cendrios,
nossos problemas globais continuarao a crescer nos fazendo sucum-
bir 4 ignorincia de nés mesmos.

A educagio como promotora de sentido de vida deve caminhar
na diregdo da complexidade, abrindo pontes de didlogo entre os
diferentes saberes, a fim de promover uma compreensio mais am-
pla da realidade, enxergando o fenémeno humano complexo como
uma unidade antropoldgica na pluralidade ontolégica, colocando
em evidéncia os processos que se dio no “entre” das relagées e pro-
dugdes de conhecimentos diversos, procurando, dessa forma, assu-
mir uma postura profundamente dialégica, em que a complexidade
nao ¢ um problema mas uma solugéo.

Desta forma, poderd exercer o que Frankl (2011) concebe como
papel da educagio, de nao somente se ocupar da transferéncia de co-
nhecimento, mas de fato, afinar a consciéncia dos estudantes numa
compreensio do “ser” de cada um, num movimento de “dever-ser”

7. “Terra de ninguém” em tradugao livre.
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a partir de consciéncias bem formadas, criticas e arraigadas num
profundo sentido de existéncia. Frankl (2011) afirma:

[...] a educacio nio deve limitar-se a transmitir conheci-
mento, nem contentar-se com o repasse das tradicoes. Ela
deve sim, refinar a capacidade humana de encontrar aque-
les sentidos tinicos que nio se deixam afetar pelo declinio
dos valores universais. Essa capacidade humana de encon-
trar o sentido escondido por trds de cada situagao singular
¢ 0 que chamamos de consciéncia. A educacio deve, por-
tanto, guarnecer o homem com os meios para encontrar
sentido. (Frankl, 2011 p. 108)

Nesse sentido, o processo de afinar a consciéncia nio pode
ser promovido se a educagao estiver pautada num programa que
prevé apenas a transferéncia de contetdos ou a preparagio para o
mercado de trabalho. A vida que oferece, a todo instante, infinitas
possibilidades de realizagao de sentido (Frankl, 1987) deve ser ex-
perimentada com liberdade e responsabilidade. Também, deve ser
plenamente oportunizada para que estudantes, nas mais variadas
condi¢des e contingéncias, possam perceber que suas vidas sio po-
téncias de ser, agir e existir no mundo.

Consideragdes finais

A educagao, no 4mbito das Teorias da Complexidade e da LAE,
assume um fator de promogio do sentido de vida e de combate ao
vazio existencial por abranger e se propor a enxergar o fenémeno
humano em sua totalidade. Aponta, assim, para um caminho nio
reducionista de transmissio do conhecimento e oferece uma visao
de ser humano integral no nivel biopsicoespiritual, contrapondo-
-se a todo tipo de determinismo. Os jovens estudantes, nos mais
variados contextos dos sistemas educacionais brasileiros, sao a todo
instante confrontados com contingéncias e limites impostos por for-
cas avessas a escola. Munir estes estudantes e os agentes educacio-
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nais de ferramentas nio limitantes, mas totalizantes, pode oferecer
meios para que vidas sejam despertadas em sua dimensao espiritual
e desenvolvidas em sua totalidade. Educar sob este ponto de vista as-
sume e reconhece, ainda, as multiplas possibilidades de reexisténcia
e de existéncia, de reencontros e de encontros para uma educagio
verdadeiramente integradora, que liberte mentes, corpos e espiritos
para um mundo orientado no que hd de mais belo e singular: a Vida.

Por fim, compreendemos que todo esfor¢o de aproximagio ted-
rica promovido por este trabalho ainda ¢ insuficiente para abarcar a
gama de possibilidades e discussées que o encontro entre estas duas
teorias pode proporcionar. Assumimos este limite como um impe-
rativo da propria vida, que nos impulsiona a continuar em busca de
novas contribui¢ées desses teéricos no Ambito das aplicagdes e pro-
posi¢des préticas. Percebemos a possibilidade de novas intervengoes
no campo educacional, que levem em conta a realidade da escola,
onde os estudantes e os docentes estao na luta e na resisténcia para
realizar sentidos de vida outros. Sentidos estes que nao sio os im-
postos pela légica reducionista e aniquilante do stazus guo.
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0 INICIO DA VIDA ESCOLAR: DRAMAS
NA CONSTRUCAO DE AMIZADES

Maria Silvia P. M. L. da Rocha
Marcela A. Moreira Araiijo

Introdugao e Marco Teérico

O tema focalizado neste capitulo ¢ a transi¢ao de criangas da
Educacao Infantil (EI) para o Ensino Fundamental (EF). Em tor-
no desse tema, seja na literatura cientifica, em documentos oficiais
(publicados como diretrizes para os dois segmentos em foco), nas
vozes de professores, equipes gestoras, familiares e criangas, uma
questdo mostra-se indiscutivel: o encerramento das experiéncias das
criangas na EI e o seu ingresso no EF ¢ um marco na vida infantil,
conforme mostram, por exemplo Gongalves e Rocha (2021).

Fundamentando-nos na Teoria Histérico-Cultural, destacamos
que mudancas no lugar social que as crian¢as ocupam transformam
todo o sistema de relagoes entre elas e com os adultos, o que implica
alteracoes importantes na sua formagio e desenvolvimento cultu-
ral. E ¢ exatamente isso que ocorre no inicio da vida escolar. A
entrada no primeiro ano do EF pode transformar de forma radical
a personalidade infantil (Vigotski, 1988), por modificar-se, subs-
tancialmente, a situacio da crianga perante a sociedade, comegando
a realizar uma atividade muito valorizada: o estudo. Sendo assim,
“o ingresso na escola representa uma virada na vida da crianga, que
muda toda sua forma de existéncia, situa-a numa nova posi¢ao so-
cial e lhe possibilita novas relagées com o adulto e com seus coeti-
neos” (Mukhina, 1996, p. 297).

Nos textos académico-cientificos ¢ em documentos publicos —
desde o Referencial Curricular Nacional da Educacio Infantil (Bra-
sil, 1998), até a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017) —
“encontramos orientagoes relativas a cuidados para que o processo
de transi¢ao transcorra de maneira positiva. A importancia de agoes
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de preparo das criangas quando ainda estao na Educacao Infantil e
estratégias para seu acolhimento no Ensino Fundamental tem des-
taque nessas diretrizes”.

Também ¢ bastante enfatizada a importincia de se evitar ao
mdximo rupturas entre as experiéncias das criancas na EI e no EF.
Essa orientagao tem sido trabalhada em dois sentidos diferentes:
“no primeiro, encontra-se um vasto conjunto de publicagoes, de
distintas fundamentagées tedricas, que apontam para a importan-
cia de que as escolas de EF mantenham as brincadeiras infantis
como parte importante do cotidiano das criangas e nio trabalhem,
quase exclusivamente, com atividades de alfabetizagio e de conhe-
cimentos matemdticos, como costuma acontecer’ . Argumenta-se,
aqui, sobre as possibilidades de didlogo entre os dois segmentos e
coloca-se no centro a atividade lidica como fator fundamental para
o processo educativo da infincia. Como dizem Bissoli e Aguiar, “as
criangas de seis anos, no primeiro ano, continuam a se desenvolver
em suas mdximas possibilidades quando e porque brincam” (Bis-
soli; Aguiar, 2022, p. 396). A escuta das opinioes de criangas que
vivenciam o encerramento de sua vida pré-escolar e o inicio da vida
no primeiro ano reafirma a importincia que para elas tém a pre-
senca das brincadeiras: invariavelmente, quando questionadas sobre
de que mais gostam nas unidades de EI e/ou de que sentirao mais
falta no préximo ano, apontam para as brincadeiras com os amigos,
para brinquedos e para os espagos em que esta atividade ocorre com
mais frequéncia. Quando questionadas sobre o que gostariam que
tivesse nas escolas de EF, regularmente apontam as mesmas coi-
sas: tempos, espacos e brinquedos para brincar com os seus amigos
(Martinati; Rocha, 2015; Queiroz; Rocha, 2021, por exemplo).

Uma segunda linha de argumentagdo sobre as relagées curri-
culares entre os dois segmentos da educagao bésica vem ganhando
maior visibilidade nos tltimos anos. Fundamenta-se na Teoria His-
torico-Cultural e, de modo mais preciso, no conceito de atividade-
-guia, trabalhado por A.N. Leontiev e D. B. Elkonin. Aqui, destaca-
-se que na transi¢do encontra-se em movimento a substitui¢do da
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atividade-guia brincadeiras de papéis sociais (principal fonte do
desenvolvimento pré-escolar) pela atividade de estudo (a partir da
qual ocorrerdo as mais importantes conquistas psicolégicas do peri-
odo escolar, até o inicio da adolescéncia). Conforme proposto teori-
camente, a substituigio das atividades-guia nao é automadtica e, na
dinAmica de cada periodo, a atividade-guia do préximo é (pode ou
deve ser) gestada, como consequéncia do trabalho pedagégico reali-
zado (Sherer et al., 2023; Carbonieri ez al., 2020; Pasqualini, 2014).

Assim, as fungées psiquicas fundamentais para a atividade de
estudo vao, paulatinamente, sendo conquistadas na prépria ativi-
dade de brincar e em atividades também frequentes nos contextos
da Educagao Infantil, tais como desenhar, pintar, ouvir histdrias,
montar objetos com blocos e/ou sucata, produzir obras com massi-
nha ou argila. Nessas condicoes, “linhas acessérias [...] vao se tor-
nando cada vez mais complexas potencializando as fung¢oes psico-
l6gicas superiores, gerando novas necessidades, entre elas saber o
que o adulto sabe, tipico do préximo periodo” (Sherer ez al., 2023,
p. 105). Caberia, entido, aos professores da EI desenvolverem, in-
tencionalmente, atividades significativas, promotoras de desenvol-
vimento, a fim de gerar na crianga a necessidade, motivos e recursos
psiquicos tendo em perspectiva, futuramente, o estudo.

Aqui é necessdrio um alerta: realcar a importancia de ativida-
des que contribuam para o aumento de capacidades relevantes ao
enfrentamento dos novos desafios que estao na iminéncia de serem
apresentados para as criangas nio deve ser entendido nunca como
defesa do trabalho com capacidades isoladas como coordenagio
motora, discriminacio visual, discriminagao auditiva, entendidas,
erroneamente, como pré-requisitos para o ingresso no EF. Também,
nao pode servir como justificativa para a inclusio de atividades des-
contextualizadas, mecinicas, pouco signiﬁcativas para as criangas
da EI, com finalidade de mero treino de habilidades psicomotoras,
tio ao gosto das concepgbes compensatdria e/ou preparatéria. O
alerta é necessdrio porque, apesar de tantas e tdao antigas criticas,
essas concepgoes ainda seguem vivas e bastante presentes nas uni-
dades e redes educacionais.
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Prestar atengdo, observar, escutar, lembrar, autorregular-se,
compreender e seguir instrugoes, fazer planos e avaliar sua execu-
G40, controlar, voluntariamente, a propria conduta, deve ser fruto da
imersio das criangas em atividades significativas, envolventes, ricas
e planejadas coletivamente, de acordo com interesses dos grupos.

Apesar de serem consensuais esses alertas e sugestoes referentes
a acoes de cuidados na transicao, na realidade das escolas brasileiras
0 panorama mais comum estd muito distante de sua efetivagio.
Na maioria dos casos em que hd alguma iniciativa das unidades
escolares (tanto de EI quanto de EF) para colocarem em prdtica
uma ou mais dessas orientagdes, as realizagdes costumam ser pon-
tuais, breves e, por vezes, tardias (Martinati; Rocha, 2015). Ou seja,
estudos indicam que existem poucas articulagoes para coordenar
aspectos relacionados com as transicoes escolares, demonstrando
que persiste, no 4mbito educativo, uma frégil cultura de colabora-
¢ao (Abelldn, 2019). De modo sistemdtico e recorrente, as pesqui-
sas identificam que os desafios para construir a articula¢io entre
os dois segmentos iniciais da Educagio Bdsica tém sido multiplos,
complexos e de origens diversas, predominando rupturas e contras-
tes entre as experiéncias na EI (com énfase nas interagdes e brin-
cadeiras) e as experiéncias no EF (em que, via de regra, as criangas
desde o primeiro ano, passam muitas horas sentadas nas carteiras,
envolvidas em cépias descontextualizadas e pouco inovadoras, com
lépis, caderno, lousa e giz (Rocha; Ribeiro, 2017).

Essas consideragoes apontam para a intensificacio de experién-
cias desafiadoras vividas pelas criangas, lembrando-nos, porém, que

A transi¢do implica sempre a perda e a separagio de algo
conhecido e, simultaneamente, a integra¢do num contexto
novo e desconhecido, envolvendo o medo do que ¢ estranho,
o abandono de rotinas estabelecidas e a aprendizagem de
comportamentos ¢ atitudes adequados aos novos ambientes
(sociais e fisicos). (Sim-Sim, 2010, p. 111, negrito nosso)
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Ao deixar o jardim de infincia®, a crianga perde um espago
conhecido, um profissional de referéncia, rotinas e hdbitos
instalados e a seguranca perante o que conhece e lhe é habitu-
al. A contrapor a estas perdas, ganha expectativas sobre o que
a transi¢io lhe pode proporcionar. (Sim-Sim, 2010, p. 111)

Pensamos ser fértil nesse ponto acionar o conceito de drama de
L. S. Vigotski, para nos ajudar a perceber que na transi¢o encon-
tra-se em evidéncia a condigao de formag¢io dramdtica da persona-
lidade. Conforme Delari Jr. (2011) sistematiza,

anocdo de “drama” em Vigotski varia entre duas acepgoes
principais: (1) uma mais coloquial, por exemplo: “o desen-
volvimento humano como drama (pega teatral) em virios
atos”; e (2) outro mais especifico, destacando numa agio
“dramdtica” dois aspectos: 2.1 um ato de decisao humana
sobre a condugio de seu destino histérico; 2.2 o choque
entre diferentes papéis que cada pessoa vivencia [perejiva-
et]. Estas peculiaridades constituem o cardter (in)tenso e
dialeticamente conflituoso de se decidir socialmente por
um caminho vital ou outro num dado contexto histérico-
-cultural — desde o mais corriqueiro até aquele no qual
pode estar envolvida uma situagao de vida ou morte — “ser
ou nio ser”. (Delari Jr., 2011, p. 181)

Dos sentidos organizados por Delari, no caso da transigao, é
certo que encerrar a vida na EI e iniciar a jornada no EF nio é uma
escolha feita pelas criancas nem mesmo por suas familias, ji que o
ingresso no primeiro ano é compulsério. Entretanto, o processo ¢
atravessado por intimeras decisoes, escolhas, lutas e acordos, nem
sempre explicitas e visiveis, como poderemos explorar a partir do
material empirico. Além disso, certamente estd em jogo um choque
entre papéis, j4 que na nossa sociedade o acesso ao EF ¢ atrelado a

. uso da expressao jardim de infancia deve-se ao fato de a autora do texto do
8. O d dim de inf d fato d tora do texto d
qual advém a citagao referir-se ao sistema educacional de Portugal.
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uma série de dispositivos sinalizadores de que, a partir de agora,
nos contextos escolares, as criangas ocupam a posi¢ao de alunos,
em relagdo a quem sdo definidas novas expectativas e apresentadas
novas exigéncias e deveres.

As criangas nao sé tém total no¢do sobre essa mudanga de po-
sicao das relagdes sociais, como, na imensa maioria das vezes, a
desejam. Na pesquisa em que se perguntou para as criangas o que
fariam se pudessem escolher, todas responderam que preferiam
ir para o EF, porque na EI “aprendem coisas de criancinhas”, ou
“porque jd ndo sao mais bebés”. Sentem-se orgulhosas de sua nova
posi¢ao social. Demonstram, claramente, que objetos tipicamente
escolares como estojo, mochila, cadernos que acompanham a entra-
da na escola costumam ser bastante valorizados e percebidos como
simbolos da importancia do momento. Conforme ressalta Elkonin,
jé na idade pré-escolar

se forma en el pequefio la aspiracién a realizar una activi-
dad socialmente significativa y socialmente valorada, aspi-
racién que constituye el principal momento en su prepa-
racién para el aprendizaje escolar. (Elkonin, 1987, p. 118)

Mas também, experienciam perdas, conforme j4 mencionamos.
Parece nao ser arriscado conjecturarmos que se as criangas pudes-
sem escolher, escolheriam ir para o EF e poder continuar tendo
possibilidade de brincarem no contexto educacional e terem a com-
panhia de amigos e colegas com quem compartilharam o cotidiano
da EI. A transigdo ¢, assim, marcada por conflitos, luta entre desejos
e contradigoes.

Compreender como se dd a passagem da EI para o EF nio ¢,
portanto, o objetivo irrisério. Acrescentamos aos argumentos ji
apresentados, alguns aportes que, embora fundamentados em ou-
tros referenciais tedricos, sao vdlidos para ressaltarmos a relevancia
do ingresso na escola. Segundo Marturano (2015) o primeiro ano
¢ um perfodo particularmente sensivel a influéncias que afetam o
senso de produtividade, isto ¢ “o grau em que o individuo se consi-
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dera capaz de desempenhar fungées produtivas valorizadas por sua
cultura” (Marturano, 2015, p. 3). Nao ¢, pois, de se estranhar que
a experiéncia escolar inicial possa repercutir ao longo de todo o EF,
como demonstram pesquisas como as de Alvarado y Sudrez (2009)
e a de Abelldn (2019).

Reconhecendo a complexidade do tema, nio surpreende que ve-
nha sendo estudado de multiplas formas. Em revisdo bibliografica
que realizamos (Gongalves; Rocha, 2021), identificamos variadas
combinagoes de procedimentos e crescente inclusao das criancas
como participantes das pesquisas empiricas, embora ainda sejam em
maior nimero as que elegem adultos como informantes. Dentre os
adultos, sdo as vozes dos professores as mais frequentemente ouvidas
pelos pesquisadores. Nas pesquisas que incluem criangas, as técnicas
de observacio e de entrevista (por vezes mais acertadamente nome-
adas como conversas) sio as mais utilizadas, seguidas pela produ-
¢ao de desenhos, de cartas e de fotografias. Sendo assim, o desenho
metodoldgico da pesquisa de que apresentamos resultados pode ser
considerado original/inovador e faremos sua apresentagio a seguir.

Método

Desenvolvida no ano de 2021, a pesquisa compés-se de mul-
tiplos procedimentos: acompanhamento das atividades cotidianas
de uma turma de primeiro ano do EF, entrevista com a professora,
entrevista com familiares, conversas com as criangas, aplicagao de
um jogo especialmente projetado para o trabalho de campo, ativi-
dade de produgio de desenhos mobilizada pela leitura do livro A4
Caixa de Jéssica (Carnavas, 2010). Importante mencionar que se os
desafios a serem enfrentados na transi¢ao do EI para o EF, normal-
mente, jd ndo sio pequenos, eles se intensificaram para os partici-
pantes desse estudo. Trata-se de uma turma que nio vivenciou nem
o ultimo ano da EI (2020) nem o primeiro ano do EF (2021) nos
moldes tradicionais, em fun¢io do distanciamento social, imposto

pela pandemia de Covid-19.
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O ingresso no EF foi feito de modo bastante irregular, ja que no
primeiro semestre manteve-se o distanciamento social e a frequéncia
as escolas ndo ocorreu; as atividades eram propostas no modo remoto
elou através da entrega de tarefas impressas para as criangas fazerem
em suas casas. No segundo semestre, o retorno foi gradativo e nao
obrigatério de agosto até novembro. Em agosto, a turma foi dividida
em subgrupos, sendo um referente aos alunos cujos pais preferiram
que eles se integrassem ao modelo presencial e outro referente aos
casos em que os pais optaram pela continuidade do modelo remoto
para seus filhos. O primeiro subgrupo foi, ainda, dividido em dois,
quanto ao turno em que frequentariam a escola. Como as turmas da
escola funcionam em periodo integral, foi possivel que os pais optas-
sem pelo turno da manha ou da tarde. Esse arranjo favoreceu a dis-
posi¢do do mobilidrio com distanciamento entre as carteiras, numa
tentativa de que, ainda que presentes na escola, as criangas manti-
vessem certa distincia umas das outras. Durante todo o periodo de
presenga em campo, as criangas, a professora e a pesquisadora usaram
mdscaras e eram orientadas a higienizarem as mios com dlcool, fre-
quentemente. Em novembro, por decisao da Secretaria Municipal de
Educacio, todos os alunos retornaram para o modelo presencial e
integral. A pesquisa foi feita com 27 ingressantes no primeiro ano do
EF. Dos virios procedimentos utilizados, aqui recortaremos resulta-
dos obtidos pela aplicagio do jogo.

Para o jogo, os alunos foram organizados em grupos de 2 a 4
participantes. Tratou-se de um jogo de tabuleiro, no qual existe
um percurso desenhado, a0 modo tradicional de jogos de trilha.
As casas do percurso sao de trés cores diferentes: as brancas sao ca-
sas neutras; as azuis remetem a algumas perguntas/tarefas a serem
realizadas (conte se vocé tem animal de estimagao, imite o animal
de que vocé mais gosta etc.); as amarelas sdo as casas que convidam
as criangas a narrarem situagdes (por exemplo: Conte uma coisa
engragada que jd aconteceu na escola; O que vocé aprendeu de mais
legal na escola nesse ano?). Todas as perguntas envolvendo as narra-
tivas e as tarefas do jogo estao escritas em pequenas cartas azuis ou
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amarelas, respectivamente. Durante as partidas, as criangas eram
convidadas a narrarem situagoes da transi¢do e da vida escolar, com
liberdade de responderem as questdes a sua maneira, nao sendo as
respostas avaliadas como certas ou erradas.

O principal objetivo era estimuld-las a expressarem suas expe-
riéncias, sentimentos e percepgoes, sendo desejdvel que opinassem,
comentassem, completassem, discordassem das respostas dadas pe-
los colegas. Inspiradas em Passeggi, organizamos um conjunto de
questoes sobre o tema, porém permitindo e até incentivando que
os entrevistados falem livremente sobre assuntos que surjam como
desdobramento do tema principal (Passeggi ez al., 2016).

As partidas do jogo foram video filmadas, transcritas na integra
e analisadas nos seguintes nicleos: o espaco desconhecido/conhecido,
lugar preferido, atividades de que gostam/ndo gostam, o que deveria
ter na escola, comparacio entre a EI e o EF, amizades e sentimentos.

Escola é lugar de fazer amigos? Fragmentos de
experiéncias de amizades

Neste topico, examinamos de modo mais detalhado os dizeres
das criangas sobre a importincia e os desafios na construgio das
amizades. Nossa escolha decorre do fato de ser um tema que nio
encontramos nos trabalhos sobre transi¢ao (a0 menos nio encon-
tramos como ntcleo central), mas que nas falas dos participantes
vem acompanhado de marcas afetivas intensas. Importante ressal-
tar que, na perspectiva de uma visao sistémica do funcionamento
do psiquismo humano, as esferas afetiva e cognitiva estao sempre
inextricavelmente articuladas. Portanto, o compromisso com a for-
magdo integral dos sujeitos nos leva & necessidade de nio descuidar
da dimensao afetiva nas relacoes das criancas com a escola e com
tudo o que a ela se relaciona. Como dizem Barbosa e Bernardes,

o conhecimento sobre o afeto e a cogni¢do como uma

unidade contribui para o desenvolvimento de processos

de ensino-aprendizagem mais efetivos e de pesquisas que

113



Maria Eliza Mattosinho Bernardes | Maria de Fétima Cardoso Gomes |
Viviane Potenza Guimaries Pinheiro (Orgs.)
buscam compreender o maior ou menor envolvimento dos

estudantes com a aprendizagem, com o conhecimento ou
com a escola. (2021, p. 219)

Analisaremos trés trechos do material empirico total. Nesses,
buscamos explorar como cada uma das criancas que participam
desses episddios percebe o inicio de sua vida escolar, a forma como
compreendem o vivido nesse novo espaco. Tornar visivel o que mo-
biliza seus afetos nos ajuda a entender como vao se constituindo
— dramaticamente — como sujeitos nas suas relacoes com o co-
nhecimento, com a escola, com outras pessoas e com o mundo. A
seguir, entdo, trazemos suas vozes sobre algumas de suas vivéncias
em rela¢io as amizades num certo periodo e contexto de suas vidas.
Os trechos se referem a diferentes partidas, das quais participaram
diferentes grupos de criangas.

Trecho 1

Pesquisadora: Vocé teve dificuldade para fazer amigo?

Léo’: Nio. L4 na creche, eu e 0 Daniel jd era amigo, e tinha mais
um carequinha, mais um pequenininho. O, saudade do carequinha...

Daniel: M6 da hora ele era, né?

Pesquisadora: Vocés vieram da mesma escola?

Daniel: E... O carequinha... Eu acho que nio estuda aqui.

Trecho 2

Pesquisadora: Estela, vocé teve dificuldade para fazer ami-
gos aqui?

Estela: Muita dificuldade. Muita. Igual no Franciscano [refere-
-se & EI]. Todo mundo me odiava no Franciscano, s6 por causa
da minha cor. No Franciscano faziam racismo comigo, eu ficava
solitdria num canto, nem a professora nem ligava para mim. Dai

9. Todos os nomes sio ficticios.
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eu entrei nessa escola e pensei “aqui véo fazer racismo comigo tam-
bém”. Foi dificil para fazer amigos.

Ana: Mas vocé tem o Geovane, vocé tem o Fibio, vocé tem eu.

Estela: Agora eu tenho um monte de amigos.

Pesquisadora: Vocé estava com medo de ndo conseguir fazer
amigos aqui também?

Estela: E, fiquei com muito medo. Entdo, sabe aqueles pilares
que tem 14 fora? Eu ficava sempre 14, quieta.

Trecho 3

Pesquisadora: No seu primeiro dia de aula vocé ficou triste
também?

Adprian: Sim e timido.

Pesquisadora: Por que vocé ficou timido?

Adrian: Porque nao tinha amigo.

Pesquisadora: Estava com medo de ndo conseguir fazer amigos?

Adrian: Nio, também nem queria fazer amigos.

Krislayne: Eu sou cheia de amigos.

Pesquisadora: Foi dificil fazer amigos aqui?

Adprian: Foi. Demorou muito tempo para eu fazer amigos.

Pesquisadora: E vocé quer fazer mais amizades aqui?

Adprian: Naio, escola é para aprender, nio para fazer amigos.

Uma primeira questao a destacar, a partir desses excertos, re-
fere-se a importincia de a pesquisa ter permitido — por suas ca-
racteristicas metodoldgicas — suscitar e acolher os sentimentos de
saudade, tristeza, timidez, medo e tornd-los disponiveis para escuta,
reflexdes e transformacgoes por parte de todos os integrantes das
conversas, o que ¢ bastante importante para a chamada constitui-
¢ao dramdtica do psiquismo. Como diz Magiolino (2014)

o afeto pode se transformar, quando dele tomamos conheci-
mento e consciéncia. Com relagio & metodologia, Vigotski

(1932/1987, 1932/1999) sempre enfatizou [a relevancia de]
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abrir/criar possibilidades aos sujeitos de transformarem o
que sentiam, pensavam e, enfim, o que vivenciavam. Com
isso, [¢] possivel estudar a passagem de uma experiéncia a
outra e, nesse movimento, acompanhar o processo psicolé-
gico em seu percurso de desenvolvimento e transformacio.
(Magiolino, 2014, p. 51)

Nesse sentido, em todos os trechos encontramos fluidez, luta
e deslocamentos de sentidos para o que pensam sobre a amizade,
sobre si e sobre as relagoes com os colegas. Os deslocamentos mais
visiveis sao “tenho amigos” para “saudade de um amigo que ji nao
tenho mais”; “todo mundo me odiava” para “tenho muitos amigos™;
“medo de nio ter amigos na escola” para “a escola nao ¢é lugar para
amizades”. Embora os dizeres de Estela sejam os mais evidentemen-
te atravessados por drama na acep¢io mais cldssica ou comum (o
sofrimento pelo racismo), a nosso ver o que diz Adrian evidencia,
mais textualmente, o entrelacamento entre enunciados contradité-
rios, sendo claro exemplo dessa

luta pela via final que se trava sem cessar no organismo hu-
mano, que d4 a0 comportamento humano o trdgico e dialé-
tico cardter de luta incessante entre o mundo e o ser huma-
no e entre os diferentes elementos do mundo dentro do ser
humano. A correlagio de forcas modifica-se a cada instante
nessa luta, provocando uma mudanca em todo o quadro do
comportamento. Tudo nela é fluido e mutédvel, cada minuto
nega o anterior, cada reagdo passa a ser contrdria, ¢ todo o
comportamento em seu conjunto faz lembrar um embate de
forcas que nunca se detém. (Vigotski, 2003, p. 65)

Entendemos que os enunciados trazidos neste capitulo convo-
cam-nos a superar a — tao comum — visao romantica sobre o cardter
feliz e pacifico da infincia, confrontando-a com o cardter de confli-
tos e contradigdes que suscitam novas formas de interpretagio do vi-
vido. Parece-nos oportuno darmos razio a Vigotski quando diz que
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“a educacio e a criagdo sempre sio trgicas, porque sempre partem
do “desconforto” e do inforttinio, da falta de harmonia” (Vigotski,
2003, p. 303). Ainda que boa parte dessa luta seja silenciosa, ela
sempre estard presente e fard parte do desenvolvimento de cada um.

A leitura do material em sua totalidade nos mostra que mais
da metade das criangas relataram dificuldades para construir ami-
zades, colocando também em cheque a tendéncia de se crer que
se trata de capacidade natural, sem necessidade de mediacoes. Em
nenhum dos relatos registramos mengéo a participagdo de profes-
soras, de familiares ou de qualquer pessoa para auxiliar os alunos a
se conhecerem, criarem vinculos entre si, superarem 0os menciona-
dos sentimentos de medo, solido e timidez. Ao contrério, tanto as
agbes com éxito, quanto inibicoes e dificuldades sao reputadas pelas
criangas 2 maior ou menor desenvoltura individual. Frases como
“eu pedi amizade para vdrias pessoas, mas eles nao gostam de mim”
ou “Tipo assim, eu converso com a pessoa, depois eu a chamo de
amiga e depois eu falo: tchau amiga” ilustram as formas de pensar
nesse processo como algo de responsabilidade pessoal e para o que
nao se vislumbra a possibilidade de pedir ajuda.

Encontramo-nos, entio, frente a um movimento instigante na
nossa cultura: tendo sido auxiliadas por adultos (especialmente por
mies) para fazerem amigos nos trés primeiros anos de vida (cf. Silva
et al., 2008), na medida em que as criancgas crescem parece formar-
-se um consenso de que nao precisam de auxilio para a construgio
de relagoes desse tipo. Isso pode ser correto em alguns casos, mas
nio em todos, como mostram nossos participantes.

O material empirico produzido evidencia que o inicio da vida
escolar e a inser¢ao no novo contexto social é um processo com-
plexo e de longa duragdo. As experiéncias de Estela, Léo e Adrian
contrastam bastante, mas, de cada uma delas, podemos extrair pis-
tas para acoes protetivas que escolas, professoras e familias podem
realizar. Trés pontos consolidam essa proposi¢ao: estudos mostram
que na fase de 6-7 anos dentre as trés principais fontes de amizades
(escola, a vizinhanca e familia) a escola se destaca como local de
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onde advém praticamente metade dos amigos e principal espago de
encontro entre eles (Garcia, 2005); mostram, ainda, que na infincia
os amigos representam fonte de apoio social importante, particu-
larmente de apoio emocional (Pereira, 2022; Daudt ez /., 2007).
Por fim, o desempenho alcancado pela crianga e a qualidade dos
seus relacionamentos com os colegas e com o professor no primeiro
ano tém sido considerados como bons preditores de seu progresso
escolar nos anos subsequentes, tanto em termos de aprendizagem
como de ajustamento (Marturano, 2015).

Sem ter a inten¢io de prescrever formas pelas quais as escolas
deveriam pautar a organizacio do trabalho pedagégico, queremos
argumentar que essas agoes protetivas articulam-se com aspectos
discutidos sobre as rupturas e continuidades entre a EI e o EF.

Referimo-nos aqui as duas atividades postuladas por autores da te-
oria Histdrico-Cultural como atividades-guia do periodo de transi¢io:
as brincadeiras e o estudo. De nossa perspectiva, ambas representam
territdrios férteis para o estabelecimento de novos lacos de amizade e/
ou fortalecimento daqueles que as criangas ja trazem da EI. Vejamos.

As pesquisas e experiéncias vividas com criangas da EI e do EF
permitem-nos afirmar que as brincadeiras sio a principal via para
a forma¢io de amizades. Claro que também de inimizades. Pro-
pomos, entio, a pertinéncia de olharmos para a atividade ladica e
advogarmos pela importincia de que siga presente no cotidiano es-
colar, nao apenas por suas contribui¢ées para o desenvolvimento de
fungées psiquicas mais obviamente ligadas as aprendizagens esco-
lares, mas por sua poténcia para fomentar intensas relagoes afetivas.
Basta aqui mencionar como as criangas, consistentemente, definem
quem sao seus amigos tendo como critério o fato de brincarem jun-
tos. Brincar parece ser o motivo e a finalidade das amizades, para
as criangas pré-escolares e dos anos iniciais do EF. E experiéncia
vivida ao longo de todos os anos da EI, constituindo, portanto,
enredos que as criangas dominam, aprenderam a compartilhar, tem
expertise para seguirem criando. Brincar junto parece ser a experi-
éncia decisiva para que alguém passe da posicdo social de colega a
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posicido social de amigo, o que poderd fazer grande diferenca para
a vida das criangas nas escolas.

Por outro lado, e nio de forma excludente, a atividade de estu-
do também pode se configurar como contexto para a construgao
de novos lagos afetivos, a depender do modo como ¢ estruturada
no cotidiano escolar, pelos professores. Para tal, é necessirio substi-
tuir, no limite mdximo possivel, as marcas do individualismo e da
competi¢do (tdo tipicas das escolas em sociedades capitalistas) pela
realizacio de

atividades coletivas que permitam a valorizagio da opinido
dos companbheiros [...], o desejo de estar juntas, de brincar
juntas, de trabalhar, de cumprir as tarefas sociais encomen-
dadas; nelas surge o interesse pela opinido dos colegas, que-
rem gozar de sua simpatia e que os amigos reconhecam seus
méritos. (Bozhovich, 1985 apud Scherer ez al., 2023, p. 109)

Concluimos ressaltando que a pesquisa colocou em foco pe-
quenos dramas vividos pelos participantes, até entio invisiveis aos
olhos da professora e da pesquisadora. A invisibilidade, entretanto,
nao os torna menos potentes na formacio da personalidade de cada
crianga e das tramas (tdo importantes) que vao se entretecendo (ou
nao) nas histérias de vida. Requerem, portanto, aten¢io e cuidado,
sendo muito relevante que lembremo-nos de que

Nio ¢ a chegada a uma determinada idade o que garante
que as criancas estardo aptas a entrar no Ensino Funda-
mental e a compreender os processos que envolvem a esco-
larizagio. Nio € a idade que torna mais f4cil romper com o
conhecido e adentrar o desconhecido. E preciso que o adul-
to — especialmente os professores e professoras — acompa-
nhe a crianga na passagem entre um meio cultural e outro,
ajudando-a a conhecer e participar de novas relacoes ¢ a as-
sumir um novo lugar social. (Bissoli; Aguiar, 2022, p. 394)
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Consideragoes finais

Nio poderfamos finalizar esse texto sem destacar que, se ao
longo do que foi dito, vdrias vezes procuramos chamar atengao para
a centralidade dos professores e das escolas quanto aos modos de
organizar os contornos das experiéncias e nelas intervir, buscando
transformd-las em fonte de desenvolvimento, isso nao quer dizer
que esses profissionais e as unidades escolares sejam os tinicos res-
ponsdveis pela qualidade da transicao.

Para a construgdo de um programa sélido de atenco a esse pro-
cesso ¢ necessdrio envolver também os 6rgaos publicos responsdveis
pela provisao de recursos, pela viabiliza¢io de condigbes concretas
para a agdo profissional, pela validagao dos esforgos para preparar e
acolher as criangas, bem como para construgio de didlogo com as
familias, pela constru¢do de pontes curriculares entre a El e 0 EF e
pela garantia de espagos formativos para os profissionais que atuam
na escola. Dentre as condigdes concretas para o trabalho dos pro-
fessores ¢ preciso nao minimizar a relevincia do regime de trabalho,
do niimero de alunos por turma, da remuneragio docente. Na timi-
dez ou limita¢do dessas acoes, dificilmente serd possivel ultrapassar
a timidez ou limita¢io de agdes pontuais e que contribuem bem
menos do que seria desejével para experiéncias de desenvolvimento
pleno das criangas.
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A ULTIMA CAVALEIRA DO APOCALIPSE:
UM ENREDO CAOTICO DO ENSINO DA
ESCOLA PUBLICA DO ESTADO DE SAO

PAULO NO ENSINO MEDIO

Sandra Braga Freire
Maria Eliza Mattosinho Bernardes

Introducao

Este texto se apresenta como sintese de uma pesquisa de douto-
rado, que comegou a ser elaborada no ano em que a Reforma do En-
sino Médio ganhou legitimidade por meio de uma legislacao especi-
fica, a Lei 13.415 de 16 de fevereiro de 2017, e de um documento que
a representa, a saber, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
Enquanto a primeira alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB) de 1996, a segunda foi incorporada pouco a pouco
pelas politicas publicas dos Estados; ambas estabeleceram alteracoes
na estrutura do Ensino Médio, alteracoes estas que impactaram di-
retamente na maneira como foram e sio organizados as grades cur-
riculares e o préprio ensino dos componentes curriculares.

A tese intitulada A Ultima Cavaleira do Apocalipse: Um Enredo
Cadtico do Ensino de Filosofia da Escola Piblica do Estado de Sio
Paulo no Ensino Médio, para além de apresentar um experimento
diddtico dado por meio da (re)organizagio de um dado Curriculo
(Sdo Paulo, 2012), o de Filosofia da Secretaria da Educac¢io do Es-
tado de Sdo Paulo (Seduc/SP), teve a necessidade de alargar o exa-
me acerca da realidade concreta do contexto escolar. A intengao foi
ultrapassar o que ¢ posto e imposto por legislacoes que engessam,
desvalorizam, corrompem e alienam o trabalho docente.

Para isso, ponderou-se que apenas um ensino adequadamente
sistematizado e voltado para o desenvolvimento de escolares em es-
tudantes pode transformar e impelir os jovens a aprendizagem. Isso
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porque os escolares sao individuos que estao em ambiente escolar,
regularmente matriculados, mas nio necessariamente passando por
ele de forma consciente; ja o estudante é aquele que estd em ativida-
de'’, pois foi adequadamente orientado por um professor que tem
consciéncia de sua fungao social e do poder que tem o conhecimento
tedrico enquanto mediador das relacoes escolares (Bernardes, 2012).

Assim, a (re)organizagdo supramencionada s6 foi possivel porque
a atividade pedagdgica, unidade entre a atividade de ensino ¢ a ati-
vidade de estudo (Leontiev, 1983; Bernardes, 2012), emergiu como
categoria necessdria para ser integrada a atividade filosofica (Freire,
2016), unidade cuja necessidade é ascender do pensamento oriundo
do senso comum ao concreto pensado, desenvolvendo o pensamento
por conceitos na vida objetiva dos escolares, constituindo, assim, im-
portante fungao de ser o instrumento que possibilita organizar e in-
tegrar o ensino e o estudo, como meios desenvolvedores das fun¢oes
psicoldgicas superiores dos sujeitos submersos nas relagdes escolares.

A pesquisa fundamentou-se no enfoque histérico-cultural em
seus aspectos tedrico-metodoldgicos, que visam mostrar como
acontece a apropriagao do conhecimento tedrico, a partir de fato-
res motivacionais, afetivos, subjetivos e volitivos. Os autores que
balizaram o estudo feito, fazem parte do referencial que abarca a
Psicologia Histérico-Cultural (Vigotsky, 2004a, 2004b) e a da Pe-
dagogia Histérico-Critica (Saviani, 1991), para além dos filésofos
que amparam as reflexdes propostas pelo Materialismo Histdrico-
-Dialético (Marx, 1974).

Desta feita, o objetivo geral da pesquisa é analisar o processo
de superagio das contradigdes do Curriculo Escolar do Ensino Mé-
dio da Seduc/SP (Sao Paulo, 2012) a partir da organizacio de um
ensino que possibilite a constitui¢ao da unidade afetivo-cognitivo-
-volitivo pela mediagdo do conhecimento tedrico-filoséfico na ati-
vidade pedagégica e filosofica.

10. A atividade neste contexto refere-se a unidade central da vida do sujeito
concreto, que o orienta no mundo dos objetos para a satisfagdo de necessidades
produzidas socialmente (Leontiev, 1983).
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O objeto de pesquisa, por sua vez, ¢ a (re)organizacio do ensino
de Filosofia, com a inten¢do de promover a transformagio no psi-
quismo dos escolares, de um determinado contexto escolar, e pos-
sibilitar meios para a superagio do caos estabelecido pelas politicas
publicas que operam de modo contraditério no cerne da estrutura
do ensino paulista.

O organizador das agoes investigativas, por seu turno, pode ser
expresso pela seguinte questdo: Quais sdo as condigoes necessdrias
para possibilitar um ensino desenvolvedor, por meio da apropriacio
do conhecimento tedrico no ensino de Filosofia no Ensino Médio
de uma escola publica estadual, tendo em vista a integragdo entre as
esferas cognitiva, afetiva e volitiva, feita a partir do que prescreve o
Curriculo do Estado de Sao Paulo?

Antes de assinalar como transcorreu a interven¢io diddtico-pe-
dagégica, cuja intengdo foi impactar o ensino e a aprendizagem de
um grupo de escolares a partir de uma (re)organizagao curricular,
por meio da apropriagao do conhecimento tedrico considerando os
fatores motivacionais, afetivos, subjetivos e volitivos, a fim de mos-
trar que a afetividade, os interesses, a voli¢do e as vivéncias, quando
adequadamente orientadas, podem contribuir para a intersec¢io
entre as esferas cognitivas as esferas afetivas, é vilido jornadear pela
senda teérico-prdtica realizada na tese.

Para que houvesse a andlise diddtico-interventiva, houve antes
o estudo bibliogrdfico-conceitual, posto que a historicidade dos ele-
mentos que impactam na pritica hodierna do ensino e da aprendi-
zagem ¢ de suma importincia para compreender que, como aponta-
ram Hannah Arendt (2005) e Eric Hobsbawn (1998), a histéria tem
muito a ensinar, sobretudo, a nao incidir nos erros ji cometidos.

E quais seriam esses elementos que impactam a prdtica do ensi-
no e da aprendizagem no decorrer do tempo, senio as politicas pu-
blicas amparadas pelas legislacoes educacionais? Em se tratando de
empreender um exame pormenorizado acerca da Filosofia enquan-
to componente curricular, sua presenga se apresenta na historia dos
processos de escolariza¢do do Brasil como uma incégnita, isso por-
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que a garantia de sua existéncia na sala de aula depende diretamente
do contexto sociopolitico em que se encontra o pais.

Afinal de contas, s3o as condicoes concretas que geram a ne-
cessidade da presenga ou da auséncia do ensino de determinados
componentes curriculares nos bancos escolares, assim como a pro-
pria constitui¢io do curriculo depende diretamente das condi¢oes
impostas pela realidade concreta, sendo esse um fenémeno que nio
se restringe apenas ao Brasil, mas que é perceptivel em escala global.

A Filosofia, assim como os demais componentes curriculares,
estd nos processos de escolarizagao para promover a progressio da
aprendizagem e o enriquecimento cognitivo, conforme apregoa a
maioria das politicas ptblicas. E evidente que Aquelas servem a um
referencial tedrico, abalizado pelas formas de experimentar os pro-
cessos de escolarizacio de uma dada sociedade, e sdo essas politicas
que comandam a forma e a férma em que sdo colocados os conhe-
cimentos tedricos ministrados no espago escolar.

Como supracitado, a Filosofia no decurso da histéria da edu-
ca¢do escolar no Brasil se mostra como aquele campo do saber cuja
presenca ¢ efémera e, quando presente, estd a servigo do referencial
teérico-metodolégico adotado pelos sistemas de ensino. Assegurar
sua presenga conforme a lei pode, inclusive, denotar um modo ve-
lado de controlar o contetdo e os temas da Filosofia de modo geral.

Desta feita, para cada desenho social hd uma escola ¢ uma ma-
neira de filosofar em sala de aula, e estes desenhos nunca deixaram
de ser assegurados por uma politica publica ou por uma nova lei.
Dai as legislagdes nos séculos XX e XXI, em suma, trazem e afas-
tam a Filosofia enquanto componente curricular obrigatério (seja
na Educacio Bdsica ou no Ensino Superior), entre elas estdo a Lei
4.024, de 20 de dezembro de 1961, a Lei N°© 5.692, de 11 de agosto
de 1971, a Lei 7.044 de 18 de outubro de 1982, a Lei 9.394, de 20
de dezembro de 1996", a Lei n° 11.684, de 02 de junho de 2008 ¢
por ultimo a Lei 13.415, de 16 de fevereiro de 2017'2.

11. A pesquisa refere-se ao texto original.
12. No transcurso do tempo, década a década, cada legislacio representa o que a
sociedade de classes brasileira almejava dos processos de escolarizagio, bem como

representa fortemente a politica vigente em cada periodo.
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Esses marcos legais da Filosofia, enquanto componente curri-
cular dos bancos escolares brasileiros, mostram que toda mudanca
histérica e politica impacta diretamente a forma como a escola ope-
ra e como a Filosofia pode ou nio estar presente na sala de aula ou
na formagao dos professores. Por isso, a Filosofia ¢ um exemplo de
componente do curriculo que sofre com as alteragoes da legislacio
educacional, nao apenas por sua retirada, mas porque recebe uma
tratativa especiﬁca, que ora permite que seu contetido recaia em
um espontaneismo, ora em um exacerbado academicismo e ora ¢é
relegada como pseudo componente curricular, porquanto sua trata-
tiva fica restrita a ser incorporada ou nio como contetido de outros
componentes da grade de ensino, em nome da interdisciplinaridade
e transversalidade, conforme aponta Freire (2021).

A Lei 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que altera a Lei 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, indica a progressiva ampliacio da car-
ga hordria minima da Educacio Bésica, a integralizacdo de novos
componentes curriculares e dos itinerdrios formativos como obriga-
torios por meio da Base Nacional Comum e tira da Filosofia e da
Sociologia, assim como de outros componentes curriculares, o titulo
de componentes curriculares obrigatérios para performar, segundo a
reescrita do artigo 36°, como “arranjos curriculares, conforme a rele-
véncia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino”.

Esta Lei ficou marcada pelo ensino transversal por dreas e pelo
retorno da incorporagao de profissionais de notdrio saber, que ou-
trora esteve presente na Lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961. E
sob o obscurantismo da Lei de 2017 que esta professora e pesquisa-
dora inicia seus estudos no doutorado, elabora seu plano de ensino
interventivo e comega a andlise do caos de dentro e a partir do caos.

E importante salientar a carga que possui asseverar que ou um
dado conhecimento humano é um componente curricular obriga-
tério ou apenas um conteido que perpassa pelos demais conheci-
mentos e categorias da cultura humana. Nio colocar na letra da lei
que hd um componente curricular especifico para tratar dos temas
da Filosofia, desobriga o Estado da contratagdo de profissionais ha-
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bilitados tanto para a formagao de professores neste &mbito, quanto
para a atuagao na Educagdo Bdsica, assim como para a formulacio
de um material adequado e todo um repertério, que poderia instru-
mentalizar acertadamente quem fosse trabalhar com os temas da
Filosofia em sala de aula.

Diferentemente da Lei 11,684, de 02 de junho de 2008, que
colocava a Filosofia como componente curricular obrigatério no ar-
tigo 36°, a Lei da Reforma do Ensino Médio nio indica que a Filo-
sofia estd incluida como disciplina obrigatdria, mas sim que, como
o0 posto no artigo 3°, § 2°, ela é um estudo obrigatério”. Asseverar
que ¢ estudo e/ou prdtica obrigatéria néo significa necessariamente
que haverd a permanéncia da Filosofia enquanto componente curri-
cular, ao contrdrio, ela volta ao limbo, atuando como contetddo que
pode apenas perpassar as demais dreas do conhecimento.

E neste processo, portanto, que hé a dissolugdo nio s6 da Fi-
losofia enquanto componente curricular mesclada nas 4reas do co-
nhecimento, mas de praticamente todos os demais componentes
curriculares. E, assim, esta professora se vé com uma das dltimas
oportunidades de ministrar a Filosofia ainda no patamar de com-
ponente curricular oficial, desolada por perder a possibilidade de
permanéncia da Filosofia nesta modalidade e sem previsao de re-
torno a esta via por uma politica pablica, entristecida porque a po-
litica assinala o notério saber como uma alternativa a auséncia de
professores habilitados (ao invés de ofertar formagio adequada aos
professores), mas se vé também como a tltima cavaleira em meio a
este caos apocaliptico de contradigoes.

Este contexto é dado aqui nio como pretexto, mas como pano
de fundo, a fim de indicar o porqué esta professora se autointitulou
como a tltima cavaleira do apocalipse, pois sua intervengao diddti-
co-pedagdgica ocorre justamente quando foi sancionada a Reforma
do Ensino Médio legalmente.
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A Filosofia como meio para formacao da consciéncia critica

Historicamente, a Filosofia tem origem complexa e multiface-
tada. As vezes, é preocupada em perscrutar minuciosamente ques-
toes ontoldgicas de cada tempo e buscar possiveis respostas e/ou
andlises que conduzissem a uma percepgao esclarecida da realidade
concreta, a partir de determinada perspectiva tedrico-filoséfica. As
vezes, se encontra comprometida em introjetar nos sujeitos verda-
des comprometidas com a pseudoconcreticidade’, com determi-
nismos, dogmas e doutrinagoes, numa reproducao ensimesmada e
reiterativa do status quo.

A Filosofia é, em-si-mesma, um conhecimento que se pretende
desenvolvedor em seu cerne, em sua origem, em seu modus operandi,
estd no modus faciendi humano como necessidade que forma o hu-
mano no homem, porquanto por meio desta (necessidade) é engen-
drada a atividade filoséfica, quando o homem, em termos marxianos,
transforma o meio e a si mesmo na passagem do senso comum para a
consciéncia critica na elaboracio da cultura e do conhecimento.

A Filosofia, enquanto mediagio e produ¢io do conhecimento
teérico, contribuiu e muito para as transformacoes e saltos qualita-
tivos que ocorreram no homem, cuja primazia era sua fisiologia e
suas fungoes elementares, imbricadas com a biologia da espécie ho-
minizada, que laborava a natureza com a intengéo de satisfazer ne-
cessidades, e culminou na produ¢io do homem humanizado que,
coletivamente, é criador de cultura.

Ademais, a atividade da Filosofia é descobrir o que estd para
além do que ¢é manifestado de forma direta e imediata, pela rea-
lidade fenoménica, para perscrutar a estrutura da coisa e da coisa
em si, que se apresenta no dia-dia, mas apenas de forma oculta e

13. Kosik (1969) aponta que a pseudoconcreticidade é um claro-escuro, em que
o aspecto fenoménico da coisa se manifesta como esséncia e a “[...] diferenca entre
fenémeno e a esséncia desaparece” (Kosik, 1969, p. 12). Na Filosofia, apesar da
sua propensio a andlise critica, nio podemos esquecer que esta critica também
pode ser deveras conservadora e voltada para atender as necessidades do capital.
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distorcida (Kosik, 1969). Por isso, Freire (2016) lanca mao da ati-
vidade filoséfica.

A atividade filos6fica tem importante papel na mediagio de co-
nhecimentos de uma geracio a outra e, a Filosofia nao ¢ qualquer tipo
de conhecimento, visto que ¢ capaz de promover o desenvolvimento
das fungoes psicoldgicas superiores, quando adequada e intencional-
mente organizada para isso. Inclusive, uma das fungées superiores
que ela pode impactar, para além da formagio do pensamento tedri-
co, ¢ a formagao da consciéncia critica e, por sua vez, 0 pensamento
por conceitos, o pensamento abstrato e o pensamento dialético.

Segundo Vigotski (2006), todos os mecanismos do pensamen-
to, da aten¢io e da memodria sio diferentes no adolescente; o que
significa que o desenvolvimento destes estd mais intimamente vin-
culado com a coletividade, com o meio social, do que com a forma-
¢ao bioldgica que era prevalecente na infancia.

Nio que a base bioldgica nao tenha importincia neste periodo.
De acordo com a teoria vygotskiana, a integracio, entre fisio e on-
togénese, ¢ como o tragado de linhas paralelas, que ora se cruzam,
ora se distanciam. Na adolescéncia, sempre que hd a maturagio de
uma nova base biolégica, hd também o desenvolvimento de novos
interesses. E este desenvolvimento nio se d4 de forma linear e ca-
denciada, mas ao contrdrio, por movimentos arritmicos.

Assim, quando no adolescente surgem novos interesses, desapare-
cem os antigos, “[...] ele ndo sé comeca a se interessar por objetos que
lhe sao completamente novos, mas também perde interesse por coisas
que lhe interessavam antes” (Vigotski, 2006, p. 25, tradugio nossa).
Para Vigotski (2006, p. 11, tradugdo nossa) “o problema do interesse
na idade de transigao é a chave para entender todo o desenvolvimento
psicolégico do adolescente”, pois ¢ ele a forca motriz que faz o indivi-
duo se sentir mobilizado a realizar determinadas coisas e nio outras.

Na adolescéncia, a atividade principal ¢é a atividade de comu-
nicagdo intima-pessoal, pois nela o adolescente estabelece “[...]
relagdes com os seus pares, com base em certos padroes morais e
éticos que medeiam” (Elkonin, 1987, p. 120-121, tradugdo nossa)
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suas agoes, e esse fato faz com que ela mude a postura do jovem em
relagao a forma como ele enxerga o outro e a sociedade. A marca
principal deste periodo é que o jovem passa a buscar na coletividade,
inicialmente, a que ele pertence, certo reconhecimento e a apresentar
certos posicionamentos, diante do que pessoalmente lhe incomoda.

Por outro lado, esta alteragio de atividade principal traz de-
safios para a educagao escolar, sobretudo, com relagio a formagio
e ao desenvolvimento de fung¢des psicoldgicas superiores, como o
pensamento por conceitos e a consciéncia critica. Isso porque se o
adolescente perde interesse por coisas que lhe interessavam antes, na
fase anterior a esta, a infincia, sua atividade principal era a ativida-
de de estudo, e na adolescéncia, se ndo houver adequada orientagao,
o estudo pode deixar de ter destaque em sua vida.

Se neste periodo, considerando a atividade de comunica¢io
intima-pessoal, o jovem volta seu interesse para conhecer a si e ao
seu coletivo, considerando a sua funciao nesta coletividade, seus in-
teresses e desejos em relagdo aos demais e a0 que este meio pode lhe
oferecer, a educagio escolar precisa reputar um ensino que leve em
conta esta condicao.

Se a atividade de estudo, que antes era prevalente, cede lugar a
outra que muda completamente o seu foco, estes estados chamados
de provisérios, que produzem crises, desorientagdo e caos, podem
extinguir no futuro as possibilidades de o jovem conseguir integrar
a sua atividade principal uma secunddria que seja organizadora des-
tes estados cadticos e contraditdrios. Segundo Vigotski (2006, p.
35-36), estes sintomas podem ser agudizados consideravelmente se
houverem falhas pedagdgicas, e é o que se tem observado: muitos
consideram a adolescéncia uma simples e linear continuidade do
desenvolvimento anterior.

E aqui se chega a um ponto crucial, se o adolescente for ade-
quadamente orientado a integrar a atividade passada a atual vincu-
lando-a & préxima, ele tem a possibilidade de conseguir, provisoria-
mente, colocar nos trilhos este caos arritmico. A partir do momento
em que o adolescente consegue ter o dominio e o interesse para

133



Maria Eliza Mattosinho Bernardes | Maria de Fétima Cardoso Gomes |
Viviane Potenza Guimaries Pinheiro (Orgs.)

aprender e se apropriar do conhecimento, a comunica¢io intima-
-pessoal ¢ orientada para um lado: o da aprendizagem, o da forma-
¢do da consciéncia critica.

Todavia, este é um processo dialético, posto que para realizar
este movimento o jovem precisa antes ter a formagio e o desenvol-
vimento do pensamento por conceitos e, para pensar por conceitos,
ele precisa ser mobilizado em dire¢ao a uma atividade intencional-
mente orientada para isso, como dito de certa maneira acima.

Conforme Vigotski (2006), o desenvolvimento do pensamento
por conceitos, meio necessrio para a formagao da consciéncia, estd
integrado a apropriagao da significagao do conhecimento tedrico. A
apropria¢do dos nexos internos do conhecimento tedrico elaborados
sécio-historicamente favorece a compreensao do modus faciendi hu-
mano na elabora¢io da cultura e colabora com o desenvolvimento
das fungoes psiquicas superiores dos estudantes.

E neste processo que o individuo pode se apropriar de forma a
reproduzir o movimento substancial de constituicdo e desenvolvi-
mento do conceito no decurso da histéria da humanidade em sua
prépria atividade, ou melhor, o estudante se apropria do objeto do
conhecimento internalizando as principais caracteristicas humanas
e culturais que marcam historicamente este objeto, o seu modus
faciendi (Freire, 2016).

Durante esta reproducio o jovem tem a possibilidade de re-
alizar em sua atividade de estudo a atividade encarnada ontoge-
neticamente no objeto. Isso se dd de maneira adequada (mas nao
idéntica), se formos considerar que todo conhecimento tedrico e
cientifico tem um padrio de abstragdo, que precisa passar por certa
transposi¢ao, para ser elemento mediador na vida escolar do jovem
do Ensino B4sico (Freire, 2021).

Na tese supramencionada, ¢ na atividade pedagdgica integrada
3 atividade filoséfica, mediante agoes de ensino e de estudo produ-
zidas nesse processo, que podem ser favorecidas a transformagao do
pensamento empirico, processo necessdrio para entender a realida-
de concreta e as caracteristicas externas dos objetos, em pensamen-
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to por conceitos, na apropriacdo das caracteristicas essenciais dos
objetos do conhecimento escolar.

Entretanto, isso nao significa que s6 basta orientar o adolescen-
te, que uma madgica ocorre ao longo do processo, mas que, quando
hd a adequada e intencional mobiliza¢do de habitos e de conduta,
os interesses e as necessidades dos jovens podem ser utilizados como
meio do processo educativo. Afinal de contas, toda e qualquer inci-
tagdo aos hébitos, interesses e volicoes dependem de como sio for-
mados e direcionados para determinadas necessidades e sentidos,
porquanto as atragdes sio formadas culturalmente e que “a forma
superior da necessidade humana é uma forma histérica” e coletiva
(Vigotski, 2006, p. 22, tradugio nossa).

Tem-se assim, que ¢ na integracao da atividade pedagdgica, en-
tendida como unidade dialética entre a atividade de ensino e a ati-
vidade de estudo (Bernardes, 2009), e a atividade filoséfica, tendo
em vista a constituicio da prdxis pedagégica'® no contexto escolar,
que se criam possibilidades de transformar efetivamente a realidade
concreta e, portanto, promover a apropriagao, a formacio e o desen-
volvimento do pensamento por conceitos e da consciéncia critica.

A fungao de formagao do pensamento por conceitos na idade da
adolescéncia “desempenha um papel decisivo, pois permite ao ado-
lescente entrar em contato com sua realidade interna e com suas pré-
prias vivéncias”, conforme indicado por Vigotski (2006, p. 71, tra-
dugio nossa). Destarte, o pensamento por conceitos e a apropriagio
da signiﬁcagio do conceito, assim como o proprio conceito, sao 0s
elementos que tornam o pensamento claro, compreensivel e objetivo.

Deste modo, a voli¢do aqui entra no sentido vygotskiano, de de-
cisao, de escolha, daf a importincia da orientagao de interesses e de
ter em conta a afetividade dos sujeitos. E a voli¢ao desta cavaleira, in-

14. De acordo com Vézquez (1977), a prdxis é uma atividade conscientemente
orientada, com a intenc¢io de integrar teoria e prdtica na transformagio das di-
mensées objetivas e subjetivas da atividade. A praxis pedagdgica, por seu turno, é a
organizacio e planejamento de agoes e operagoes voltadas intencionalmente para
a transformagio do contexto escolar e, por conseguinte, dos sujeitos submersos em
seu seio, direcionando-os para as méximas possibilidades da genericidade humana.
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tegrada a afetividade, a cognigao e as vivéncias, nao necessariamente
nesta ordem, fizeram com que ela tentasse mobilizar em um grupo
de jovens a formagao e/ou transformagao de suas consciéncias.

Logo, entende-se que a apropriagao do conceito teérico pode pro-
vocar as primeiras alteragoes nos motivos que impactam as formagoes
de novas necessidades. Contudo, sem uma brava ou bravo cavaleiro,
que decida travar esta drdua luta contra as contradigées de um siste-
ma, de uma sociedade e de um Curriculo, que decida deslindar com
afeto o caos da adolescéncia, nio hd referencial tedrico, tampouco
componente curricular que sustente sua batalha. Seu escudo ¢ sua
consciéncia de classe, haja vista que consciente de sua fungao tem
como dever se lancar na luta por conquistar processos de escolariza-
¢ao que transformem os estudantes em sujeitos autdbnomos, criticos
e afetivos para com sua classe social, ji a sua espada ¢ forjada com a
fundicdo da atividade pedagdgica com a atividade filoséfica.

Neste ponto, é preciso elucidar que a categoria vivéncia (Bea-
tén, 2017) tem profunda conexio com a afetividade e com a cog-
ni¢do, pois ela é, em suma, a forma como a realidade concreta
afeta os individuos a partir do que sao (de suas histérias, de suas
experiéncias, de suas relagdes), bem como na compreensio de que
hd um tipo de apropriagao dos conceitos, que o individuo tem
uma maneira particular de se envolver com o conhecimento, com
o estudo e com a escola.

Uma das fungées da escola é utilizar-se de instrumentos me-
diadores para propiciar uma mediagdo equitativa do conhecimento
teérico, para que diferentes pessoas tenham a possibilidade de se
alcar s mdximas possibilidades da genericidade humana. Dai que
é preciso que a escola passe também a ser espago aberto, para o es-
tudo dos fendmenos que nela ocorrem e que considere a realidade
concreta dos estudantes, a constitui¢cao familiar de cada um deles, a
forma como esta familia interpreta os estudos na sociedade hodier-
na, as condigc’)es socioeconémicas em que se encontram, pois tudo
isso impacta, ¢ muito, no modo como o jovem pode priorizar ou
nao sua escolarizacao.
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Alguns desses elementos podem até nao ser da governabilidade
da escola (diretoria de ensino, supervisio escolar, equipe gestora,
coordenadores, corpo docente, agentes escolares e funciondrios),
porém, em meio a uma crise econdmica, a familia pode condicio-
nar a permanéncia do estudante na escola, para que ele tenha deter-
minadas chances no mercado de trabalho, por causa dos estudos,
ou exija sua imediata saida, pois a escola neste caso poderia ser um
empecilho para seu ingresso no mercado de trabalho, independen-
temente do posto de trabalho.

As vivéncias, neste contexto, apontam que o outro e a forma
como ele afeta o sujeito (adolescente) fazem emergir fendmenos que
se constituem como pontes fundamentais ontoldgica e fisiologica-
mente para seu desenvolvimento. Isso se dd porque a maneira como
este sujeito se sente em relacio a essas influéncias e as suas possibi-
lidades de elaboracao siao indmeras.

Quando a afetividade e a voligao, os interesses e os desejos, se
associam aos tragos cognitivos, o pensamento passa a oportunizar
meios para o dominio da conduta, a fim de favorecer a aprendiza-
gem e o estudo, para formar e desenvolver uma consciéncia racio-
nal, capaz de elaborar as contradicoes, dores e horrores, de modo a
analisar criticamente as situagdes e procurar solugoes criativas para
o caos pessoal, familiar, social etc.).

E nao ¢ a orientagio e/ou dominio apenas do cognitivo que
promove tal movimento; é preciso considerar o humano no homem
e sua humanizagio por completo, ainda mais no espago da escola. £
preciso que o professor organize, amplie e aperfeicoe a metodologia
de ensino no contexto escolar, pois ela ndo pode considerar apenas
a apropriacio do tedrico, como evidéncia da promogao do desen-
volvimento, mas, também e, sobretudo, que as fun¢oes superiores
responsdveis pela afetividade, interesse, desejo, motivagio, voli¢io
impactam na atenc¢do voluntdria, por exemplo, que depende delas
para a apropria¢ao dos conceitos teéricos.

O objetivo da educagio escolar, assim posto, ndo ¢é apenas saber
em que ponto se situa a origem dos interesses, se os individuos tém
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ou nido tém interesse pelo estudo, mas saber como mobilizi-lo (Vi-
gotski, 2000). Isso ocorre porque os interesses N0 processo educativo
desempenham o papel de meio, j& que é sobre eles que se baseiam
toda e qualquer incitagao da atividade na aquisi¢ao de conhecimen-
tos e na apropriagdo de sua propria atividade, ou seja, na apropriagao
e orienta¢io da atividade de comunicagao intima-pessoal e na incor-
poragio da atividade de estudo, no caso dos adolescentes.

O movimento das situag¢des vivenciais no Ensino Médio

Apresentada a parte teérica da tese, chega o momento de mos-
trar a andlise diddtico-interventiva, que revela como se deu a inter-
vengao diddtico-pedagdgica. A intervencio diddtico-pedagdgica é
a sintese da teoria com a prética, em que uma pesquisa de campo
buscou esclarecer as caracteristicas mais aparentes em relagdo as
que estdo ocultas na realidade escolar. Assim, em 2017, foi possivel
que esta professora buscasse meios para integrar o plano de ensino a
um documento complementar, o plano de intervencio. Esse expe-
diente se torna necessdrio, porque quaisquer adequagoes ao Curri-
culo Paulista necessitam de uma justificativa, a fim de apontar que
apesar da (re)organizagio, a intengéo ¢ atender as especificidades de
um grupo de escolares.

Por meio de uma percep¢io integral da realidade, abalizada
por uma diagnose das turmas, foi preciso averiguar a possibilidade
de se valer de brechas da legislagdo, para fazer com que esta pes-
quisa se colocasse em movimento a fim de objetivar e expressar na
prdxis pedagdgica o supramencionado no objetivo, no objeto e no
problema de pesquisa.

Porquanto, de acordo com o referencial adotado, a Pedagogia
Histérico-Ciritica e a Psicologia Histérico-Cultural, é necessério
buscar meios que possibilitem a superagio das contradi¢oes ho-
diernas em uma estrutura educacional cadtica, que se direciona
para o desmanche da Filosofia posto que, enquanto componente
curricular obrigatério, deveria permanecer para [com os demais]
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promover um ensino voltado a formagao, aprendizagem e desen-
volvimento da consciéncia critica dos escolares/estudantes” da es-
cola publica estadual paulista.

A intencio foi seguir a mdxima filoséfica de que sua ativida-
de deve partir do senso comum, mas nio permanecer nele, e sim
perpassar pelo abstrato, deste para o concreto e do concreto para o
concreto pensado (Freire, 2016), pois num trabalho que se pretende
apresentar a Filosofia ao escolar/estudante, esta apresentagio deve
se dar, a partir de sua génese, considerando, mormente, suas carac-
teristicas ontogenéticas.

O pressuposto primordial da pesquisa é que a fung¢do da escola-
rizagdo deve ser fundamentada na premissa de que é preciso mobi-
lizar a apropriacio da cultura acumulada sécio-historicamente nos
sujeitos submersos em seu contexto, sobretudo da linguagem, signos
e simbolos produzidos em milénios, em alguns anos, bem como con-
tribuir para a formagao e desenvolvimento das fungées psicolégicas
superiores e, por conseguinte, da consciéncia e do dominio da con-
duta por meio da aprendizagem advinda de situagées vivenciais'®.

As situacoes vivenciais sio as abstracoes substanciais e, conco-
mitantemente, a unidade de andlise da pesquisa, porquanto consti-
tuem a unidade entre a atividade pedagdgica e a atividade filos6fica

15. Nio sio todos os escolares que, a priori, sao impactados por esta intervengao,
o que faz que o apontamento da participagao da coletividade dos jovens seja dada
pela marca dialdgica e dialética escolares/estudantes, haja vista que da realidade
concreta emergem dados que evidenciam a transi¢iao do ser escolar para o ser
estudante no decurso do ano letivo.

16. Acerca das situagdes vivenciais ¢ vdlido salientar que ela supera qualitati-
vamente o que ¢ proposto pelas aprendizagens vivenciais, conceito discutido nas
metodologias ativas. A situa¢do vivencial visa apresentar o movimento de nao ob-
jetivacdo e objetivagao do processo de integragao da atividade pedagégica e filo-
sofica, ou melhor, as crises e os saltos qualitativos para que o escolar se transforme
em estudante ao se apropriar e objetivar da génese dos conceitos imbricados nos
contetdos escolares, o seu modus operandi. Desta feita, o jovem nio é conduzido a
uma constru¢do do conhecimento cujo ponto de partida e de chegada seja o mes-
mo, o0 senso comum, ao contrario disso, parte do produto esperado nas situacoes
vivenciais é a ascensio ao concreto pensado (Freire, 2021).
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(Freire; Bernardes, 2017) na representagio dialética do movimento
de transformagcio e integracio entre o cognitivo, afetivo e volitivo,
quando se considera o processo de apropriagio do conhecimento te-
érico-filoséfico e as vivéncias dos estudantes acerca desse processo.

Quanto aos procedimentos tedrico-metodoldgicos utilizados,
trés foram centrais para a sistematizagao dos dados, a saber, obten-
¢ao, organizacio e andlise dos dados. Para cada um, hd um prin-
cipio que fundamenta e norteia este trabalho, assim como instru-
mentos que balizam metodologicamente tal apresenta¢io que sio,
consecutivamente: a intervencao diddtico-pedagdgica, os procedi-
mentos pedagdgico-desenvolvimentais, e as abstracoes substanciais.

Para compor a anélise documental foram utilizados os registros
pessoais desta professora-pesquisadora, tais como, as produgoes dos
estudantes, fotos, videos e gravacoes de aulas que compuseram o
didrio vivo de um plano de ensino e de aulas que expressam o trans-
curso e o processo da trajetéria desta pesquisa de campo.

Para além disso, a andlise realizada tem como eixo orientador
o pressuposto de que a atividade filoséfica e a atividade pedagé-
gica, entendidas como unidade (Freire; Bernardes, 2017), quando
integram o cognitivo, o afetivo e o volitivo podem possibilitar a
mobilizacdo do escolar a sua atividade principal e vincular esta &
secunddria, neste caso, a atividade de estudo (Elkonin, 1987).

Afinal de contas, o referencial tedrico que subsidia este estudo
assevera que sem se considerar o afetivo e o volitivo na apropriacio
do conhecimento teérico, nao hd como promover um ensino desen-
cadeador de desenvolvimento, sobretudo quando algumas fungoes
psicolégicas estdo em jogo neste ensino desenvolvedor.

Os modos gerais para a sistematizacio, elaborac¢ao e execu¢io
do plano de ensino e de aulas, partem da compreensio de que hd
de se considerar o cardter cadtico, dialético e contraditério dos sis-
temas de ensino e das relagdes que permeiam o ambiente escolar,
sobretudo, a fun¢io social do professor que, nos termos do enfoque
histérico-cultural, tem por necessidade mobilizar o escolar a ativi-

dade de estudo para a apreensao critica do significado da escola e
do estudar (Bernardes, 2012; Freire, 2016).
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Assim, tem-se por principios organizadores do plano de ensino
e de aula: a) a atividade como esséncia da prdxis humana trans-
formadora (Visquez, 1977; Bernardes, 2012) que conscientemente
orientada, com a intengdo de integrar teoria e prdtica na transfor-
magio ndo apenas das dimensdes objetivas, mas também subjetivas
da atividade, refere-se a atividade produtiva e politico-social huma-
na devidamente sistematizada, para que os sujeitos possam se apro-
priar das objetivagoes resultantes da atividade das geragdes passadas
(Leontiev, 2004); b) o ensino desenvolvedor (Davidov, 1988), em
que a organizagao intencional de acdes e operacoes gerais, para a
manifestagao da atividade pedagdgica e da atividade filoséfica, na
intervengao diddtico-pedagdgica, tenha a finalidade especifica de
propiciar a formagio e o desenvolvimento das fungées psicoldgi-
cas superiores nos escolares, transformando-os em estudantes; c) a
integragao dos interesses e das vivéncias com o cognitivo-afetivo-
-volitivo, como eixo motriz para a apropriacao dos nexos internos
do conhecimento tedrico, a fim de promover saltos qualitativos no
desenvolvimento psicolégico superior dos estudantes, com a trans-
formacio da qualidade observével no tipo de seus pensamentos, a
saber, transformar algumas fung¢oes psicoldgicas a niveis mais com-
plexos (Vigotski, 2000b; 2006).

Outra importante sinalizagdo para a elaboragio do plano de
ensino é, que o contexto escolar tem que considerar a Zona de De-
senvolvimento Proximal (Vigotski, 2000a; 2007), a fim de alavan-
car a aprendizagem e os processos de desenvolvimento das fungoes
psicolégicas superiores, bem como propiciar a reflexao acerca do
movimento de segregacio e da homogeneidade incutidos na esco-
la, porquanto os sistemas de ensino, ao servir o modus operandi da
sociedade capitalista, “afasta os sujeitos da apropriacdo dos bens
culturais ao considerar que os escolares possuem certo padrao nos
processos de aprendizagem e/ou apropriagdo dos contetidos ao ter
um unico Curriculo como plano de ensino” (Freire, 2016, p. 110),
sobretudo, quando obriga o professor a segui-lo rigorosamente.

O procedimento metodoldgico para a organizacio do plano de
ensino e de aulas que orienta a atividade filos6fica e a atividade
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pedagdgica na presente pesquisa, por seu turno, baseia-se no mé-
todo genético-experimental de Vigotski (2000b), que considera a
natureza dindmica dos processos psicoldgicos superiores e procura
apresentar essa dimensdo dindmica do fendmeno, por meio da re-
construgao dos ciclos de formagio e de desenvolvimento das fun-
¢oes psicoldgicas superiores.

Ja o procedimento metodolégico, adotado para a andlise dos
dados, por sua vez, s6 ¢ possivel se o pesquisador engendrar na
realidade objetiva um determinado movimento em que intencio-
nalmente sejam propiciadas agdes que formam e desenvolvam no
préprio processo de formagao e transformagio os objetos de estudo
(Vigotski, 2006). Assim, para que a interven¢io diddtico-pedagé-
gica fosse objetivada, foi necessdrio organizar um plano de ensino
e de aulas em que a sequéncia do conhecimento tedrico-filoséfico
favorecesse a atividade dos escolares/estudantes.

A unidade entre a atividade filoséfica e da atividade pedagdgi-
ca (Freire; Bernardes, 2017) ¢ um dos principais indicadores que
sinalizam algumas possibilidades que desencadearam o estudo, a
aprendizagem e o desenvolvimento nesse processo de escolarizagao,
bem como apresenta os indicios de alteracdo na forma como os es-
tudantes se apropriam, desenvolvem e dominam sua conduta.

No entanto, é fundamental estabelecer que a atividade pedagé-
gica necessita de certas agoes ¢ operacoes para desencadear a unida-
de entre a atividade de ensino do professor e a atividade de estudo
do estudante (Bernardes, 2012), sobretudo, porque o escolar nio
se torna estudante sem ser mobilizado para a atividade de estudo,
o que significa dizer que ¢ preciso criar situagdes em que o escolar
compreenda o sentido e o significado do estudar para sentir a ne-
cessidade de estudar. Assim, cabe a escola o trabalho pedagdgico”
com o conhecimento tedrico de forma que o escolar/estudante se

17. E, conforme Asbahr (2005, p. 30), “[...] o produto do trabalho pedagégico ¢,
dessa forma, a transformacio da personalidade viva do aluno e esta transformacio
nio permanece apenas no ato de ensinar/aprender, mas por toda vida do individuo”.
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aproprie de formas de pensar, analisar, reelaborar e agir conscientes,
a fim de ultrapassar o conhecimento empirico.

Portanto, a partir do estudo do Curriculo Paulista (Sao Paulo,
2012), procurou-se elaborar um o plano de ensino e de aulas que
contemplasse as possibilidades de seus contetidos, sequéncias e ava-
liagoes para gerar uma aprendizagem que impactasse os escolares
para além da cognicgao, que aqui se expressa por um ensino voltado
para a objetivacio da atividade pedagdgica e da atividade filoséfica,
tendo os interesses, a cognicdo, a afetividade e a voli¢io como eixos
motrizes para a apropriagio do conhecimento tedrico-filoséfico.

A seguir, apresenta-se o0 Contexto social dos participantes e o
movimento para a elabora¢io do plano de ensino e de aula que
se constituiu essencial para a objetivac¢io da intervengao diddtico-
-pedagégica e dos procedimentos pedagdgico-desenvolvimentais.
Entende-se que esse passo é fundamental, uma vez que se tem como
objetivo transcender o cardter cadtico, pragmadtico e tecnicista que
¢ possivel inferir na maneira como estdo organizados no Curriculo
Paulista a ordem dos conceitos e as atividades ad hoc, que sustenta-
riam a sua apropriacgao.

O contexto social e o plano de ensino da pesquisa de campo

A pesquisa de campo ocorreu no ano de 2017, ano em que esta
professora teve atribuidas turmas das 12 e 32 séries do Ensino Médio
no componente curricular Filosofia no periodo matutino, em uma
escola publica estadual pertencente ao municipio de Cotia (SP), ju-
risdicionado a Diretoria Regional de Ensino de Carapicuiba.

Por questdes metodoldgicas, optou-se por apontar os dados de
uma unica turma: o inicio do Ensino Médio, uma 12 série. Ela
vem para representar as possibilidades, limites e reveses da realidade
concreta cadtica e plural, justamente porque pressupde-se que 0s
escolares nao tiveram um contato anterior com a Filosofia enquanto
componente curricular pertencente a grade de ensino. A turma da
12 série do Ensino Médio selecionada possuia 36 escolares com ida-
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de entre 14 e 17 anos, de diferentes niveis sociais, que residiam em
pontos diversos do municipio e inclusive em outras cidades.

A organizacio do ensino promotor do desenvolvimento teve
como finalidade criar condigoes para que os escolares compreen-
dessem a Filosofia como construgao simbdlica e, portanto, como
parte da necessidade humana que produz a cultura elaborada sécio-
-historicamente e que, quando apropriada pelos estudantes, pode
conduzi-los a compreender a realidade concreta de forma critica,
transformando sua consciéncia e emancipando-os dos esteredtipos
formados de modo contumaz, pelo sistema de ensino paulista.

O objetivo geral do ensino foi promover a apropria¢ao de con-
ceitos tedricos elaborados pela Filosofia, bem como da cultura
humana produzida sécio-historicamente. Desta feita, estd voltado
para o desenvolvimento e formacio do pensamento por conceitos,
abstrato e dialético, na vida objetiva dos escolares/estudantes, a
partir da articulago entre as esferas cognitiva-afetiva-volitiva para
mobilizar os sujeitos a atividade filoséfica, reflexiva e critica para
com a realidade concreta.

Os procedimentos diddticos, por seu turno, referem-se a dife-
rentes agoes dialégicas entre os participantes, registros escritos, tu-
toria presencial e online para a organizacao dos estudos e orientagio
para pesquisas sobre a presenga da Filosofia na realidade concreta. A
avaliacio do processo de ensino e de aprendizagem assume dimen-
soes de ordem diagndstica e formativa. A primeira busca diagnos-
ticar as dificuldades e potencialidades individuais e coletivas dos
escolares, a fim de intervir adequadamente no processo de escolari-
zagdo; a segunda visa o processo continuo de avaliacio priorizando
o aspecto formativo e qualitativo das tarefas dos escolares, com a
finalidade de avaliar para ensinar e aprender, formar e favorecer o
desenvolvimento integral dos escolares.

E preciso explicitar de antemo que existiu uma intencionali-
dade nas escolhas feitas pela professora-pesquisadora com relagio
aos contetddos e 4 diddtica adotada, e ela advém de necessidades e
motivos oriundos de uma andlise pormenorizada das contradicoes
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de um dado sistema de ensino. A maneira como o contetido e a
diddtica foram elencadas e sistematizadas compoem as interven-
¢oes diddtico-pedagdgicas, mas, para além disso, visam contemplar
a consciéncia de fungio e de classe desta professora, que acolheu
como batalha superar o caos de um Curriculo Paulista que em vez
de alavancar o desenvolvimento em dire¢io as mdximas possibi-
lidades da genericidade humana, condena os escolares/estudantes
a um ensino homogeneizado, pobre e ultrajante, e a uma prética
pedagégica do professor alienante e alienadora [“chocha, capenga,
manca, anémica, frdgil e inconsistente”].

Elementos essenciais para andlise do movimento do real

Na andlise dos dados, serdo apresentadas as situagoes viven-
ciais, cujo objetivo ¢ mostrar como certos procedimentos podem
mobilizar um movimento para a atividade, o estudo, a aprendiza-
gem e o desenvolvimento. As situagdes vivenciais identificam e ex-
plicitam as manifestacoes externas e internas dos desdobramentos
da formacio e do desenvolvimento das fungées psicoldgicas supe-
riores engendradas a partir da integracao da atividade pedagégica
com a atividade filos6fica que, por sua vez, integram cognitivo,
afetivo, volitivo e as vivéncias.

Ademais, sdo as possibilidades ofertadas e vivenciadas que pro-
piciam o movimento de transformagio da qualidade de pensamento
dos sujeitos, alterando o local existencial, dentro do processo, de es-
colares para o de estudantes. Nos processos de escolarizagio a racio-
nalidade exacerbada separa o cognitivo do afetivo, nio permitindo
transformacoes qualitativas e, em conformidade com a teoria mar-
xiana, ¢ a integra¢ao entre as atividades e as fungdes superiores dada
em meio 2 coletividade que impacta verdadeiramente o desenvolvi-
mento dos individuos singulares, e por isso, a atividade integrada
em um ambiente coletivo, como o da escola, se mostra tao proficua.

Como supradito, a comunicagio intima-pessoal (Elkonin,
1987) se estabelece como atividade principal para o jovem, em que
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a necessidade de pertencimento a uma determinada coletividade é
de grande valia, neste periodo da vida humana. Assim, as agées vol-
tadas para reproduzir a historicidade do coletivo, a fim de alavancar
o desenvolvimento humano na prdxis pedagégica nesta fase, podem
propiciar momentos de viragem na formagao dos sujeitos.

Nesta pesquisa, a utilizagao desta coletividade para a promo-
¢a0 de um ensino desenvolvedor constitui parte do piparote inicial
a fim de garantir a objetivagio dos principios organizadores da
interven¢do diddtico-pedagégica, bem como dos procedimentos
diddtico-pedagégicos.

Se nos processos de escolarizagao, faz-se preciso identificar qual
¢ o ponto de partida e as expectativas para a aprendizagem, na inte-
gragdo entre a atividade pedagdgica a atividade filoséfica, ¢ preciso
também atentar-se 4 constitui¢io de uma coletividade de estudos,
visto que os sujeitos nio sio capazes de se alcarem 4 Zona de De-
senvolvimento Proximal se nio receberem a ajuda necessiria para
alavancar o seu desenvolvimento nesse sentido.

Entretanto, esta coletividade deve ser orientada pelo professor para
nio recair no erro construtivista de que o jovem ¢ capaz de aprender
sem ter em algum momento a orientagao de alguém adequadamente
habilitado para o ensino de determinados conceitos tedricos.

Para compor a andlise dos dados emergentes das situagdes vi-
venciais foram utilizados os registros pessoais da professora-pes-
quisadora, tais como, as produgoes dos estudantes, fotos, videos e
gravagoes de aulas que compuseram o didrio vivo de um plano de
ensino e de aulas que expressam o transcurso e o processo da traje-
toria desta pesquisa de campo.

Sobre as categorias que foram utilizadas como procedimentos
diddtico-pedagégicos, elas perfazem o constructo da metodologia
pedagdgica que se adequou para a atividade que se almejava mobili-
zar. Isso significa dizer que foram categorias que buscaram abalizar
e fazer emergir do contexto escolar situagoes que visaram promover
a transformagido das funcoes psicoldgicas dos estudantes. O que é
possivel neste capitulo é apresentar, no escopo da intervencdo didi-
tico-pedagdgica, os procedimentos diddtico-pedagdgicos adotados,
isto é, esquema conceitual, semindrio e café filos6fico.
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O esquema conceitual é utilizado, « priori, como instrumento
de saida do tradicional texto transcrito na lousa, a fim de que os es-
colares/estudantes acompanhassem no transcurso das aulas exposi-
tivo-dialogadas a construcio dialética do conhecimento tedrico-fi-
loséfico e seu vinculo com o contexto social de seu tempo. A partir
disso, estes apontamentos eram feitos tdo somente pela professora-
-pesquisadora e acompanhados e/ou copiados pelos jovens, todavia,
a posteriori estes foram mobilizados a fazé-lo de forma individual,
para que depois fossem analisados pela professora.

O apontamento sucinto apresentado a seguir foi feito por um
estudante a partir de uma aula expositiva-dialogada em que nio
houve por parte da professora o esquema-conceitual na lousa, po-
rém, por iniciativa do escolar/estudante, resolveu ele préprio fazer a
sintese da aula valendo-se do esquema-conceitual como mecanismo
de registro de aula. No esquema conceitual de autoria do escolar/
estudante, ele faz sua sintese acerca da filosofia de Hobbes e Rous-
seau, indicando seus principais “pensamentos”.

— - N —

Figura 1. Registro de um escolar/estudante 17/08/2017
Fonte: Arquivo da pesquisadora (2021).
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Uma possivel andlise deste registro pode ser feita a partir da
obra de Vigotski (2006, p. 66) quando afirma que o jovem passa a
relegar certos conhecimentos concretos e comega a se interessar por
componentes curriculares que requerem conhecimentos mais abs-
tratos como, por exemplo, as questdes filoséficas, politicas, a mu-
sica, a arte, a matemadtica e a fisica, mesmo que nao domine tanto
o assunto. Isso se dd porque, como o préprio autor afirma, neste
periodo ainda nao ¢ possivel se dominar o pensamento abstrato e
o pensamento dialético por completo, dada a formagao inicial do
pensamento conceitual.

Vigotski (2006, p. 67-68, tradu¢io nossa) ainda aponta a pre-
senca do espirito de contradigao que se manifesta no contetido do
pensamento do adolescente; o que é muito provavel pela conco-
mitincia da formacdo de func¢oes psicoldgicas superiores interfun-
cionais, como o pensamento por conceitos, a consciéncia critica, o
pensamento abstrato e o pensamento dialético, que estdo intima-
mente ligados a afetividade, aos interesses e a voli¢ao, desde que eles
sejam adequadamente mobilizados.

O semindrio, por sua vez, representava uma parte do proces-
so e produto da atividade no contexto escolar. Ele era composto
pelos principais conceitos filoséficos mediadores da atividade no
decurso do bimestre, possufa um conjunto de regras previamente
construidas coletivamente e para cada grupo de escolares/estu-
dantes um conceito e/ou tema era sorteado e/ou escolhido por
meio de um debate. Este semindrio para além de ter uma estru-
tura formal, com trabalho tedrico escrito autoral e apresentacio
por meio de cartaz e/ou powerpoint, poderia ser composto por
intervencoes culturais, tais como, apresentagdes com videos de
cunho filoséfico, intervengées artisticas na sala de aula e/ou na/

para a escola, saraus, pecas de teatro e afins.
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Figura 2. Escolares/estudantes produzindo painéis coletivamente

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2021).

A intengao era de que os escolares/estudantes participassem ati-
vamente da elabora¢io e da produgio do semindrio, de modo que
compreendessem como apresentar a tarefa da forma mais adequada
possivel, dentro das normas e regras apontadas pela professora no
decurso das aulas. E vdlido salientar que o caos criativo dos adoles-
centes pode ser direcionado, sem violéncia e que seguir as normas e
regras da forma mais adequada possivel, ¢ também parte do desen-
volvimento, dado que é engendrado neste movimento o dominio de
conduta por meio do desenvolvimento do pensamento por concei-
tos, 0 que mostra que desenvolvimentos concomitantes se integram
quando hd intencionalidade (Vigotski, 20006).

E preciso também notar que a professora também tinha de-
terminados objetivos e intencionalidades no que concerne a ex-
pectativa do produto final do semindrio, e que era preciso orientar
os escolares/estudantes como realizd-lo a partir e dentro de certas
premissas e perspectivas que norteavam o pProcesso de avaliagéo,
considerando evidentemente as especificidades do contexto escolar
e as contingéncias e problemas que poderiam acontecer no decurso
da produgio e/ou elaboragio do semindrio.
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E neste processo nao sé os aspectos cognitivos eram alterados,
pois a confianga entre escolares/estudantes e a professora foi cres-
cente, assim como a conflan¢a entre os jovens e seus pares. Ade-
mais, apenas no decorrer do ano letivo ¢ que se percebe o movi-
mento de transformagio nos escolares/estudantes, pois hd no inicio
desse periodo a produgdo de determinados materiais pelos escola-
res/estudantes e em seu transcurso hd uma mudanga qualitativa,
tanto no que concerne a escrita, quanto as suas participagoes orais,
na sala de aula. Isso nao significa que as produgées iniciais fossem
consideradas de ordem inferior, mas apenas foram as possiveis para
aquele momento da aprendizagem.

O café filoséfico, por sua vez, representava o processo de autoa-
valiagdo de um determinado periodo de aulas, em que a professora
e estudantes analisavam a qualidade das tarefas feitas e conceitos
apropriados. Era também a expressio de um momento desinteressa-
do no mote gramsciano, pois, por meio de uma conversa acerca da
produgio realizada no transcurso de um dado periodo, o café po-
deria ser tomado de maneira biolégica e psicolégica por todos para
comer de seu café e debater temas filoséficos, tanto os estudados no
periodo, quanto possiveis indicagdes para o préoximo bimestre. O
café filoséfico se constituiu, deste modo, em um importante mo-
mento de viragem e eixo motriz das situagdes vivenciais.

Neste contexto eles se mostraram extremamente respeitosos e
responsdveis, ¢ em nenhuma das ocasi6es foi necessdria uma inter-
vengdo para manuten¢do da ordem ou para qualquer finalidade.
Este tipo de sistematizacio da situacio vivencial perpassa pela con-
cep¢ao gramsciana de que “[...] a escola criadora precisa, portanto,
disciplinar e, concomitantemente, expandir a personalidade em di-
re¢do A autonomia, a responsabilidade e a uma consciéncia moral

coletiva” (Gramsci, 1999, p. 39).
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Figura 3. Escolares/estudantes em Café Filoséfico
Fonte: Café Filoséfico (Registro da Professora, 17/05/2017).

E valido assinalar que o café filoséfico, neste sentido, imprime e
expressa na realidade concreta da escola, a mdxima marxiana de que
as relagoes sociais constituem a esséncia e 0 motor para o desenvolvi-
mento do ser humano enquanto género, produtor e produto da cul-
tura. Esta situagio vivencial, assim, representa a integracio das outras
duas e, concomitantemente, incorpora o modus operandi de ser o pro-
dutor e produto delas de modo dialético, pois alimenta o contetdo e
a forma de andlise do plano de ensino e de aulas, para a execugdo do
esquema conceitual e do semindrio, bem como ¢ resultado destes. O
café filosofico, por conseguinte, alimenta o debate da autoavaliagao
de determinado periodo, alimenta biologicamente seus participantes
e alimenta metodologicamente as demais situagdes vivenciais.

O esquema a seguir sistematiza a relagao entre esquema concei-
tual, semindrio e café filos6fico como o conjunto de acoes e ope-
ragdes na unidade entre a atividade pedagdgica e filoséfica que se
pretende objetivar no ensino promotor do desenvolvimento. Cabe
salientar que este esquema ¢ produto do trabalho criativo da profes-
sora-pesquisadora no exercicio de sua fungao social, a partir da sua
consciéncia transformada no processo de estudo e pesquisa.
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Entende-se que, apesar de considerar os aspectos diddticos fun-
damentais como constru¢io coletiva de motivos para o estudo e
aprendizagem, a¢des dialdgicas no movimento de apropriagio do
conceito, processo coletivo de andlise e sintese dos conceitos, nio
cabe indicar aqui modelagdes no campo diddtico-pedagdgico, mas
sim enfatizar a importincia da dimensao criativa dos professores
no exercicio de sua atividade principal, a atividade de ensino, em
relagdo & coletividade de estudo com que se articula as a¢oes na
atividade pedagégica.

Atividade Filoséfico e Atividade
Pedagdgica integradas e
mediadas pela apropriacdo do
Mobilizacao de acoes e conhecimento tedrico-filoséfico
operacdes para a

objetivacao da integracao /N
da atividade pedagégica
com a atividade filiséfica

Esquema
Conceitual

(o:1{-}
Filosofico

Integracao do cognitivo,
afetivo, interesses,
volicdes e vivéncias
Figura 4. Execugao da Interven¢iao Didética e Unidade das Situagées
Vivenciais
Fonte: Freire (2021, p. 143).

Destarte, as situacoes vivenciais buscaram evidenciar o pro-
cesso de ndo objetiva¢io e a objetivagio do ensino, do estudo, da
aprendizagem e do desenvolvimento por meio das categorias su-
pracitadas, apresentando em seu movimento, os processos de crise,
caos e/ou de transformagdo dos escolares/estudantes.
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Consideragoes finais

A educagio escolar, nos termos da pesquisa, ¢ voltada para a
socializacdo de um conhecimento que visa mediar a génese dos con-
ceitos, ir a raiz destes para empreender processos que mexam com
os nexos-causais onto e filogeneticamente e tem em-si e para-si'® a
intengao de sair de uma compreensao limitada dos fendmenos, bus-
cando observé-los de forma pormenorizada.

Assim, as atividades integradas, ao promoverem a apropriacio
dos conhecimentos teéricos no desenvolvimento de uma conscién-
cia que impacte para além da esfera cognoscitiva, e se valha da
afetividade, da volicao e das vivéncias como meios transformadores
da cogni¢do em direcio a genericidade humana sensivel, a fim de
perceber as nuances, as disparidades e as contradi¢oes da realidade
concreta, pode (re)qualificar a forma como os estudantes veem e
incorporam os conceitos e categorias mediadoras das relagées, nao
apenas na escola, mas, sobretudo, para além de seus muros.

Os resultados da tese indicaram que é possivel notar a alteragio
no desenvolvimento dos escolares/estudantes quando, no processo
de integracdo da atividade pedagégica e da atividade filoséfica, a
prdxis pedagdgica é voltada para a objetivacio de acoes e operagoes
que ultrapassem os aspectos técnicos e se direcionam também para
a afetividade, para os interesses e para a voli¢ao.

Todavia, os sistemas de ensino tais como estdo e sao organizados
nio permitem aos sujeitos este movimento € negar o acesso ao Co-
nhecimento filoséfico, por exemplo, s6 corrobora isso. Toda vez que
um sistema de ensino nega aos individuos o acesso a um determina-
do tipo de conhecimento que deveria compor um componente cur-
ricular obrigatério e ndo sé um estudo, isso indica no apenas a con-

18. Marx e Engels (2005) se apropriam do e si e do para si hegelianos. Vigotski
(2004b), Kosik (1969) e Heller (1987), por sua vez, abstraem da teoria marxiana
que, quando o sujeito possui uma consciéncia e si esta ainda é elementar, alie-
nada e impossibilitada de fazer escolhas sem outrem, enquanto a consciéncia para
si, por ser especifica de um processo superior, traz ao sujeito a possibilidade de um
desenvolvimento voltado & genericidade humana.
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tradi¢io na letra da lei e dos documentos orientadores pedagdgicos,
pensando que estes asseveram que ofertam uma formagao integral,
mas também aponta uma intengao e ela ¢ declarada, quando certos
componentes saem da grade curricular ou tomam outra forma.

Para os professores conscientes de sua fungao social, isso signi-
fica a instituicdo de uma escola pobre aos pobres, ji que na escola
publica os escolares serao privados da apropriagao dos nexos causais
dos conceitos mediadores da aprendizagem e do desenvolvimento,
em detrimento de uma escolarizagio que se diz integral, mas em
verdade é promotora de uma pedagogia de projetos.

Retirar dos pobres o direito de acesso a cultura universal, sob o
pretexto de encaminhar o jovem mais rapidamente para o merca-
do de trabalho é uma forma de perpetuar as contradigées de uma
sociedade desigual. Por isso, o professor precisa ter consciéncia de
sua fun¢io social, da histéria politica e social da escola e de que
processos como estes continuam atuais. O professor, ciente disso,
precisa de alguma maneira conscientizar os seus, sejam 0s colegas
de profissdo, sejam os estudantes pelos quais sdo responsdveis.

Evidentemente que este movimento nao acontece espontanea-
mente, mas é mediado pelo conhecimento teérico e pelas relagoes
inter e intrapessoais na escola, as quais precisam construir um
ambiente favordvel para a apropriagao da cultura elaborada sécio-
-historicamente (Vigotsky, 2000a). O grito da tltima cavaleira do
apocalipse, se junta a tantos outros bravos e bravas cavaleiros pre-
ocupados com suas ultimas chances de ofertar um ensino desen-
volvedor a partir do advento da Reforma do Novo Ensino Médio.
Lembrando que reformar, na Lingua Portuguesa, é dar uma nova
forma ao que j4 existia, ou seja, a antiga forma ganha uma nova
versdo. Talvez por isso a escolha por Reformas seja uma opgio in-
tencional dos Governos para as politicas pedagdgicas brasileiras.

O clamor de tantos e tantas cavaleiras do apocalipse ainda con-
tinua para que seja respeitada a atividade pedagdgica criativa do
corpo docente, que nao pode ser cerceada ou censurada pelo caos
e contradicoes trazidas por esta Reforma e por tantas outras poli-
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ticas publicas, leis e documentos orientadores. A atual discussio
acerca da revogacido ou ajuste da Reforma do Novo Ensino Médio,
mostra a importincia das mediagoes do conhecimento teérico, das
integracoes entre as atividades e de um trabalho pedagégico que dé
unidade a cognigao-afetividade-volicao.

A livre interpretagiao dada pelos Estados da Federagao Brasi-
leira da Reforma mais uma vez suprimiu o ensino desenvolvedor e
operacionalizou o retorno a exclusio da possibilidade de acesso ao
conhecimento tedrico e da cultura elaborada scio-historicamente,
por meio dos itinerdrios formativos, aos mais pobres. Todavia, a
sociedade civil s6 se apercebeu disso tardiamente e, talvez s6 agora,
o clamor desta cavaleira (e de outros) seja escutado, nem que seja o
seu distante eco. Fato é que nao adianta revogar ou ajustar o Novo
Ensino Médio, ¢ preciso colocar algo em seu lugar, algo que nio
seja por via de reforma, mas revoluciondrio. Qualquer alteragao que
se distanciar disso, serd s6 mudanca e nio transformacio.
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A ORALIDADE/GESTUALIDADE NO
PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO
CULTURAL DE UM ALUNO SURDO
BIMODAL

Cleuzilaine Vieira da Silva
Maria de Fitima Cardoso Gomes

Introducao

O presente capitulo discute o processo de desenvolvimento cul-
tural e linguistico de um aluno surdo, Otto, que vive em um contex-
to de bimodalidade, ou seja, a Libras — Lingua Brasileira de Sinais e
Lingua Portuguesa oral e escrita. Para tanto, destacamos as contri-
buicoes da Psicologia Histérico-Cultural em didlogo com a Etnogra-
fia em Educagio que nos permitem analisar como os profissionais da
educacio de uma escola mineira, bem como a mie do aluno surdo,
auxiliam ou ndo na construgio de conceitos, sentidos e significados
nas duas linguas por Otto, nosso caso expressivo etnografico.

Adotamos neste trabalho o termo “bimodal” /“bimodalidade”,
sendo este, referente 2 mescla linguistica Libras/Lingua Portuguesa.
Embora a bimodalidade seja identificada tanto em familias com-
postas por pais surdos e filhos ouvintes, como em familias de pais
ouvintes e filhos surdos, devido as linguagens em uso no ambiente
familiar, situamos também o ambiente escolar, jd que em muitas
escolas comuns em processo de inclusio, hd no quadro de funcio-
ndrios a presenga do intérprete educacional (IE); do instrutor de
Libras (geralmente um cargo exercido por um professor surdo) que
sao usudrios da Libras. A maioria dos frequentadores desse tipo de
escola sao pessoas ouvintes (alunos, professores, diretores entre ou-
tros) falantes da Lingua Portuguesa, sem fluéncia em Libras, com
raras excegoes. Sendo assim, podemos dizer que o aluno surdo
fluente ou nio na Libras estd inserido no contexto de bimodalidade.
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A nossa escolha por um aporte teérico metodolégico que nos
fornecesse uma visao da parte todo e do todo-parte, que inclui o
contexto de producio do conhecimento, em especial, o sujeito de
pesquisa e a sua relagdo com as linguagens, nos levaram a eleger
a Psicologia Histérico-cultural e a Etnografia em Educagio como
bases em didlogo para nossas discussoes.

A partir da Psicologia Histérico-Cultural de Vigotski, nos apro-
priamos e discutimos os conceitos de: vivéncias; unidade de andlise;
a mediacdo semidtica, e, a relagdo instrugao-desenvolvimento (que
implicou o uso dos conceitos de Zona de Desenvolvimento Real
e Zona de Desenvolvimento Iminente). Em consonincia com os
escritos de Vigotski, Gomes (2020) e Gomes e Neves (2021) pro-
poem a unidade de andlise ACCL - [afeto-cognicio social situada-
-culturas-linguagens em usoj. Esse constructo tedrico-metodoldgico
nos possibilitou, por meio do material empirico, identificar durante
nossa pesquisa uma menor unidade, que chamamos de unidade de
andlise /oralidade-gestualidade]. Por esse ponto de vista, discutimos
como a constru¢do de conceitos na Libras e na Lingua Portuguesa
estd intimamente ligada a prética pedagégica dos profissionais da
educagao por meio da relagio instru¢io-desenvolvimento e do con-
ceito de vivéncias proposto por Vigotski.

J4 com relagio a Etnografia em Educacio guiada pela andlise
do discurso, enfatizamos a importancia do contexto social situado
para a construgdo de nossas evidéncias empiricas. A partir das leitu-
ras de Green, Dixon e Zaharlick (2005) explicitamos trés principios
bésicos da Etnografia em Educac¢do: a Etnografia como o estudo
de préticas culturais; como inicio de uma perspectiva contrastiva;
e como inicio de uma perspectiva holistica. Em didlogo com es-
sas autoras, Castanheira (2010) apresenta os conceitos de eventos,
mapas de eventos e transcri¢do em sequéncia discursiva e caso ex-
pressivo. E, por fim, a partir das leituras de Bakhtin (1929/2014),
(2011) e Agar (1994/2002) destacamos as relagoes da cultura com
as linguagens em uso. A “linguagemcultura” (languaculture), termo
cunhado por Agar (1994; 2002) que relaciona cultura e linguagem
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e vice-versa nas construgdes discursivas dos falantes. Aspecto im-
portante que nos desperta atengio para os pontos relevantes, ou
seja, o estranhamento do que nos era familiar e que nos possibilitou
realizar uma andlise aprofundada dos tempos e eventos durante as
aulas remotas e presenciais no contexto da pandemia da covid-19.

Nesse sentido, a investigagdo e produgio de material empirico
foi realizada em uma escola comum®, localizada em uma cidade na
regido das vertentes, no interior do Estado de Minas Gerais. Para
este texto focalizamos nossa discussdo principalmente na relagio
do aluno surdo bimodal com a instrutora de Libras; a professora
regente substituta, que é ouvinte ¢ o IE (intérprete educacional).
Devido a pandemia, alguns eventos tiveram a participagio da mie
do aluno, que é ouvinte e ndo possui conhecimento de Libras, mas
que contribuiu para nossa visio sobre o contexto social situado do
aluno com relacio a oralidade no ambiente familiar.

Desta forma, justificamos a importincia da discussio em torno
da bimodalidade para alunos surdos que vivem em contexto social
situado nas duas linguas, que para nds constituem a unidade forali-
dade-gestualidade]. Ressaltamos que a construgao de conceitos, sen-
tido e significados na Libras e na Lingua Portuguesa, nos permite
discutir as relagoes entre o “eu” e ofs) “outro(s)” que constituem o
todo das relagdes de ensino, desenvolvimento e aprendizagem do
qual os estudantes surdos e ouvintes participam.

Assim, o presente artigo estd organizado da seguinte forma: no
primeiro momento, apresentamos o tema € a organizagao do artigo,
no segundo momento delineamos o aporte tedrico-metodolégico
no qual nos embasamos e que sustenta a nossa unidade de anilise
[oralidade-gestualidade], no terceiro momento situamos os partici-
pantes e o contexto de produ¢io do material empirico; no quarto
momento apresentamos nossa compreensio e andlise do material
empirico enfatizando a constru¢do de conceitos, sentidos e signifi-

19. Utilizamos o termo escola comum pois de acordo com Glat e Blanco (2007)
as escolas especiais, desde que legalmente autorizadas pelos drgaos normativos de
ensino, sio também institui¢oes regulares, comuns.
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cados na Libras e na Lingua oral por meio da unidade de anilise
[oralidade-gestualidade], nos tempos e eventos, e, por fim, explici-
tamos os apontamentos finais e a relevincia do estudo em questéo.

As bases teérico-metodolégicas que sustentam nossa
pesquisa: as relagdes entre Psicologia Histérico-cultural e a
Etnografia em Educacao guiada pela Anélise do Discurso

Compreender a diferenga cultural e linguistica dos surdos nos
auxilia a entender como a formacio de conceitos acontece com e para
as pessoas na Lingua de Sinais e na Lingua Portuguesa. Nesse senti-
do, é necessdrio nos atentar para o fato de que a formagio de concei-
tos, tradicionalmente, nas escolas brasileiras, estd atrelada a cultura
oral e todo o sistema de significagiao que envolve a pessoa ouvinte. Na
Lingua de Sinais que, no Brasil, ¢ a Libras, a formagao de conceitos
ainda estd em processo, devido a recente oficializa¢io da Lingua no

Brasil,?®

sendo que o surgimento de palavras e/ou conceitos cientifi-
cos, para algumas dreas de estudo, de formagao escolar e académi-
ca s6 ocorrem quando hd uma demanda de surdos, conscientes de
suas peculiaridades, e que reivindiquem e/ou se proponham a criar
campos semanticos por meio dos sinais da Libras. Segundo Gomes

(2020), a palavra num determinado campo semantico:

[...] carrega significado que ¢ social, mutdvel, o que nos
leva a constatar que, ao se aprender uma palavra, seu sig-
nificado estd apenas comegando, nio ¢ fixo, pois mudard
conforme o uso que se faz dela. E nessa dinimica, as crian-
cas atribuem sentidos pessoais as palavras, sentidos que sao
fluidos, dinAmicos e dependentes das vivéncias de cada
uma delas. Os processos de significa¢io sao, portanto, de-
pendentes das relagées das criangas com o meio, de como
elas sentem, se apropriam, pensam e manipulam a fala e
as diferentes formas de linguagem nas diferentes situacoes
sociais de desenvolvimento. (Gomes, 2020, p. 54)

20. A oficializacio da Libras ocorreu mediante a Lei n° 10.436/2002, e sua regu-
lamentacio foi dada pelo Decreto n° 5.626/2005.
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Na presente pesquisa, a escolha do campo de investigagao nos
leva a eleger o método da Unidade de Anélise como o mais propicio
para se entender as formas culturais de manifestagoes da crianga
surda, seu desenvolvimento cultural, linguistico e social, suas rela-
coes de vivéncia com seus pares, com as pessoas ouvintes € o meio.
Vigotski (1932/2018) afirma que método significa “caminho”, pro-
cesso e produto, é o alfa e 0 dmega da investigacao. Assim,

entende-se por método o modo de investigagio ou de es-
tudo de uma parte definida da realidade; é o caminho do
conhecimento que traduz a compreensio de regularidades
cientificas em algum campo. (p. 37)

Desta forma, a unidade fala/pensamento estd interligada com
as unidades afeto/cognicdo social situada, pessoa/meio e culturas/
linguagens em uso, ou seja, o todo unificado nas inter-relagées de
todo o sistema de significados. De acordo com Mahn (2019), “Vi-
gotski reconhece a importincia das inter-relagoes de todos esses
sistemas, mas seu foco estd em como as inter-relacoes conduzem e
aprimoram o desenvolvimento da psique humana” (p. 20).”

Gomes (2020) destaca, ainda, que a unidade afeto/cognicio so-
cial situada ¢ a base de todas as outras unidades. Segundo a autora,
tal unidade se faz pelo sistema de significados fala-pensamento e
pela unidade pessoa-meio. Podemos dizer que, na unidade afeto-
-cognicdo social situada, reside a vélvula motora que impulsiona
a curiosidade, o conhecimento e a constituigao da subjetividade,
uma vez que somos seres movidos pela razao (consciéncia), emogio
(sentimentos), e a agdo, sendo que ¢ por meio da atividade que nos
diferenciamos dos outros animais e nos tornamos humanos.

Abordar a unidade de anilise afeto-cognigdo na constitui-

¢ao da consciéncia significa dizer que o sujeito vivencia,

21. Texto original: Vigotski recognizes the importance of the interrelationships
of all of these systems, but his focus is on how these interrelationships lead to and

enhance the development of the human psyche.
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percebe e interpreta as agoes dos outros corpos, fendémenos
e ideias sobre ele, determinando as possibilidades do co-
nhecimento. A vivéncia ou aquilo que o sujeito experiencia,
0 que atravessa sua existéncia objetiva — transformando sig-
nificados sociais em sentidos pessoais — constitui atividade.
E por meio desta atividade que o sujeito responde s soli-
citagdes do meio circundante, e é também por meio dela
que o sentido pessoal se realiza; o fato é que de uma dada
atividade sempre advém um sentido, que é contetido da
consciéncia. (Gomes, 2014, p. 165)

A relagio do homem com o meio, e vice-versa, constitui a uni-
dade pessoa-meio. Conforme Vigotski (1932/2018), o meio se mo-
difica para a crianga a cada grau etdrio, desde o ttero da mie, pois a
crianga, a medida que se desenvolve atribui um significado para os
momentos do meio que parecem inalterados.

O ttero da mie é o meio da crianca que ainda nao nasceu;
apds vir ao mundo, também dispoe, como meio préximo,
de um ambiente muito pequeno. Como se sabe, o mundo
distante nio existe para o recém-nascido. Para esta crianga,
existe apenas o mundo que se relaciona diretamente com
ela, ou seja, o que se articula em torno de um espago es-
treito, formado por fenémenos e objetos ligados ao seu cor-
po. Aos poucos, o mundo distante comega a se aproximar.
Contudo, no inicio, trata-se de um mundo muito peque-
no: o mundo do quarto, do pdtio mais préximo, da rua.
Quando comega a andar, este mundo se expande e, cada
vez mais, novas relacoes entre a crianga e as pessoas que a
circundam se tornam possiveis. Posteriormente, o meio se
modifica por forca da educacio, o que o torna especifico
para a crianca a cada etapa etdria: na primeira infincia, a
creche; na idade pré-escolar, o jardim de infAncia; na idade
escolar, a escola. (Vigotski, 1932/2018, p. 74-75)
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Para Vigotski (1932/2018), os eventos ou 0s momentos essen-
ciais, a exposi¢io da crianga a uma situacio qualquer, de um com-
ponente qualquer do meio que tenha um significado e desempenha
uma influéncia do meio no desenvolvimento psicolégico, no desen-
volvimento da personalidade consciente da crianca siao definidos
como a vivéncia (perezhivanie, em russo). O termo perezhivinie,
de acordo com Mahn (2019, p. 22-23, tradugao livre), “refere-se a
maneira como as pessoas percebem, experimentam emocionalmen-
te, se apropriam, internalizam e entendem as interagcdes em suas
situacoes sociais de desenvolvimento”.

Andrade e Campos (2019) complementam que o conceito de
perejivinie (vivéncia), articulado a Teoria Histdrico-Cultural, re-
fere-se & unidade sistémica da vida consciente, compreendendo a
integralidade entre afeto e cognicdo, e a relacdo dialética entre o
individuo e seu meio, no estudo do desenvolvimento humano. Je-
rebtsov (2014) destaca quatro pontos-chave nas consideragoes de
Vigotski sobre as vivéncias:

1) as vivéncias se manifestam na qualidade de principal carac-
teristica da situagio social de desenvolvimento; elas refletem a
unidade do “interno” e do “externo” no desenvolvimento.
As vivéncias como que revelam, usando as palavras de M.
Cole, “a relagao entre aquilo o que estd contido na cabeca e
aquilo em que consiste a cabega.”

2) as vivéncias sio a unidade afeto-intelecro. (....) As vivén-
cias possibilitam superar a separagao entre a razio e os sen-
timentos, elas orientam o psicélogo para a realidade e a
importincia da experiéncia sem mediadores. Na vivéncia,
hé espago para o entrelacamento das linhas de desenvol-
vimento natural (necessidade, afeto) e cultural (reflexiao
fundamentada em conceitos).

3) as vivéncias sdo uma unidade (indicador integrativo) de
andlise da consciéncia e do desenvolvimento da personalida-
de, ou seja, com a ajuda do conceito de vivéncia Vigotski
tenta entender as mudancas da personalidade como uma
unidade completa. A vivéncia aparece como um perfil da
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regulacio da atividade de vida. Nela estdo apresentados to-
dos os seus componentes.

4) as vivéncias levam ao desenvolvimento da personalidade; é
Jator e, ao mesmo tempo, a condi¢do interna de uma neofor-
magdo. Vigotski diz que o desenvolvimento etdrio pode ser
representado como histéria de vivéncias da personalidade
em formacao. As vivéncias sio indicadores de diversas eta-
pas da histéria da formagao da personalidade. (Jerebstov,
2014, p. 16-17, grifos do autor)

E expressivamente fundamental considerarmos as vivéncias nas
relagc’)es sociais e como, ao vivenciarmos algo, nos apropriamos e pas-
samos a incorporar aquela vivéncia na nossa constitui¢ao enquanto ser
social considerando que nossas relagoes sao mediadas pelas diferentes
linguagens: fala, escrita; Libras; Braille e Libras tétil, entre outras.

Sendo assim, buscamos o conceito de mediagio semidtica na
Teoria Histérico-Cultural, jd que as linguagens em uso é que permi-
tem a construcdo de sentidos e significados por meio da Libras e da
Lingua Portuguesa; ressaltamos que o ILS (Intérprete de Lingua de
Sinais) nao ¢ o mediador ele é o tradutor de uma lingua para outra.
Seguindo a estrutura triddica do signo de Peirce,*” em que (x) é o sig-
no, (y) é o objeto ¢ (z) é o interpretante que estd entre (x) e (y), Pino
(2005) esclarece a fun¢io do interpretante. Conforme Pino (2005):

O interpretante é, a0 mesmo tempo, condigio e efeito da
relagao. Condigao, porque é o principio ou razdo que a tor-
na possivel. Efeito, porque ele s6 existe na propria relagio.
O interpretante desempenha a fun¢io de mediagio entre o
signo e seu objeto, mas trata-se de uma mediagao semidtica,
diferente das outras formas de mediagdo em que a fungio
do mediador é apenas de articulacio de posi¢oes das partes
(como o mediador diplomdtico). Na mediagio semidtica, o

22. A classificagio mais conhecida dos signos foi proposta por Charles Peirce e tem
um efeito de triade formada pelo representamen — aquilo que funciona como sig-
no para quem o percebe; pelo objeto - aquilo que ¢ referido pelo signo - ¢ pelo
interpretante — o efeito do signo naquele que o interpreta (Gois; Giordan, 2007).
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tertium nio ocupa lugar intermedidrio, pois sem se confun-
dir com nenhum dos dois elementos da relagio (x-y), estd
em cada um deles como principio que os une. (Pino, 2005,
p. 130, grifos do autor)

Pino (2005) ressalta a semelhanga da estrutura triddica da teoria
de Vigotski com a estrutura de Pierce, no entanto, enfatiza algumas
diferencas entre os elementos que compdem a estrutura de Vigotski:

O primeiro elemento, a palavra, é um sinal (sonoro ou vi-
sual dependendo se se trata de fala ou escrita); o segundo,
o referente, é uma realidade (material ou imaterial, concreta
ou abstrata; e o terceiro, o significado, é aquilo em que o pri-
meiro representa o segundo e este define sua natureza. Isso
quer dizer que o significado neste modelo nio ¢é totalmente
equivalente ao interpretante do outro, uma vez que o signi-
ficado ¢ dado pela prépria Lingua (“significado das pala-
vras”) embora admita variagoes de sentido por parte de cada
um dos locutores. (Pino, 2005, p. 141-142, grifos do autor)

Pino (2004) ressalta ainda que a Teoria Hist6rico-Cultural, por
ter como base o materialismo histérico-dialético compreende que:

[...] o conhecer humano ¢ um tipo de atividade que se as-
semelha, em vérios aspectos, 2 atividade do trabalho, pois
coloca um sujeito frente a um objeto cuja natureza, de caré-
ter semidtico, ele deve desvendar, conferindo-lhe uma nova
forma de existéncia: uma existéncia “para si” (ou seja, para
o sujeito). Como tal, essa atividade envolve trés elementos,
nio apenas dois: o sujeito que conhece, a coisa a conhecer
e o elemento mediador que torna possivel o conhecimento.

(Pino, 2004, p. 441-442, grifos do autor)

Ou seja, “o elemento mediador 2’ ¢ aquilo que torna possivel
que um objeto de conhecimento (OC) possa ser conhecido por um
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sujeito qualquer (S)” (Pino, 2004, p. 442). O elemento mediador ¢
a significagdo que a Libras e a Lingua Portuguesa tém para o ILS,
para a professora e para o aluno surdo.

Pino (2005) sintetiza o debate de Vigotski sobre mediacio se-
midtica em trés ideias principais:

1) A unido do signo (palavra) e da agdo prdtica modifica
radicalmente a relagio entre o homem e a natureza (sen-
tido do trabalho); 2) a presenca do signo (palavra) na agio
prdtica introduz nesta a mediacio do Outro, ou seja, a
mediagio social; pois a palavra ¢ palavra do Outro antes
de ser palavra prépria; 3) o controle da agdo pritica pelo
signo (palavra) confere ao ser humano a autodeterminacio,
tornando-o senhor das suas agoes, mas sem esquecer que a
palavra foi antes controle social, ou seja, algo exercido pelo

Outro. (Pino, 2005, p. 137, grifos do autor)

Para nds, a linguagem em uso e suas signiﬁcagées é o instru-
mento que faz a media¢do entre a pessoa e o objeto. Portanto, en-
fatizamos que o uso funcional da linguagem em uso requer que a
pessoa consiga construir sentidos e signiﬁcados, para os signos, seja
em LO ou LS, e que somente assim serd possivel a mediagdo semi-
dtica, o que faz com que este movimento constitua uma dialética.
Com rela¢do a construgao de conceitos, para Vigotski (2021) antes
do conhecimento cientifico/escolar, a crianga tem acesso a outros ti-
pos de conhecimento, o conhecimento cotidiano que ¢é estabelecido
na relagiao com o adulto e com outras criangas na vida didria. Tais
relagdes proporcionam para as criangas vivéncias que, por conse-
guinte, sao a base para construirem o conhecimento na escola, em
uma relacdo dialética coletivo/individual.

Para compreender essa construc¢io do conhecimento, faz-se ne-
cessdrio compreender a relagio instrugao-desenvolvimento, ¢ nio
de aprendizagem e desenvolvimento, como ji foi traduzido na obra
de Vigotski por muitos autores. Para Vigotski, nas palavras de Pres-
tes (2012), a tradugio da palavra obuscheine mais adequada é instru-
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¢do e nio aprendizagem. Do ponto de vista de Vigotski, instrucao
e desenvolvimento sdo dois processos diferenciados, mas profunda-
mente interdependentes. A instrugdo deve estar a frente do desen-
volvimento. Para ele, um passo na instrugio pode significar 100
passos no desenvolvimento. Isto significa que a instru¢io deve lan-
car desafios aos alunos, os professores devem ensinar sempre algo
que os alunos nao sabem e permitir o didlogo, a construgio coletiva
e individual dentro das salas de aula, para que todos se desenvolvam
no seu tempo, em colabora¢io. Dito de outro modo, significa que
a relacio entre instrucio e desenvolvimento se transforma em uma
unidade, conforme Gomes (2020):

De nosso ponto de vista é preciso esclarecer que nio trata-
mos a instrugdo escolar como transmissio de conhecimen-
to ou treinamento de habilidades individuais, ou apenas
como ensino. Primeiramente, este conceito nio estd des-
vinculado do conceito de desenvolvimento, formam ao
contrdrio uma unidade. E esta unidade nio estd desvin-
culada do conceito de aprendizagem — que aqui denomi-
namos como social e situada —, o resultado de todo este
processo —, resultado palpdvel, visivel, sempre em transfor-
magdo. Que guarda intima relagao com o desenvolvimen-
to, também social e situado. Desenvolvimento que ¢ feito
de crises, de idas e vindas, de avangos e retrocessos, que
muitas vezes pode ser revoluciondrio. (Gomes, 2020, p. 46)

Segundo Vigotski (2021),

o momento crucial deste problema ¢ o fato de que a ins-
trugdo da crianca comega bem antes da instrucdo escolar.
Propriamente falando, a escola nunca comega no vazio.
Qualquer instrugio com a qual a crianga se depara na es-
cola tem sempre a sua pré-histéria. (p. 253)

Desse modo, Vigotski (2021), buscando compreender o que a
crianga faz com auxilio de um adulto ou outras criangas e o que
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consegue fazer sozinha, propée que os professores trabalhem com
base na Zona de Desenvolvimento Iminente. Gomes, Dias e Vargas
(2017) explicam que:

A Zona de Desenvolvimento Iminente nao é um lugar, nao
¢ um estdgio de desenvolvimento — ninguém estd na Zona
de Desenvolvimento Iminente -, ela ¢ a distincia entre o
que se faz sem ajuda e aquilo que se faz com ajuda de outro,
da linguagem, da cultura. [...] ela é movimento, é fluida e
pode ou nao acontecer, mesmo diante de mediagoes semio-
ticas e/ou pedagégicas (Gomes; Dias; Vargas, 2017, p. 116)

Portanto, acrescentando, Jerebtsov (2014) argumenta:

A Zona de Desenvolvimento Iminente elabora as condi¢oes,
os instrumentos, o espago semantico para a vivéncia de um
novo ex. Em atividade conjunta, na cooperagio, na coexis-
téncia, em convivéncia, nasce o novo Eu. E este novo Eu exi-
ge vivéncias para a elaboragio de determinagées, adaptagoes
para o Eu renovado. (Jerebtsov, 2014, p. 20, grifos do autor)

Para que em convivéncia, em colaboragao surja um novo EU,
Vigotski discute a necessidade de se adotar um método de estudo
adequado que ele denomina como Método da Unidade de Anilise
em contraposi¢io ao Método de Andlise por elementos. O autor
(1932/2018) propée que a unidade de andlise seja a parte que con-
tém as caracteristicas ou propriedades do todo, mesmo que seja de
forma embriondria sendo essa unidade de andlise definida por dois
tragos opostos. Ao se apropriar desse conceito de unidade de ani-
lise e ao colocar em didlogo com a Etnografia em Educacio, que
também faz uso dessa abordagem holistica de conhecimento, Go-
mes (2020) argumenta que uma abordagem interrogando a outra
permitiu-nos “a constru¢io da sintese de andlise e interpretagao das
salas de aulas” (p. 14), “lafeto-cognigdo social situada-culturas-lin-
guagens em uso] (ACCL) que ¢ constituida por atividades humanas
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que possibilitam o desenvolvimento das pessoas concretas, particu-
lares, de carne e osso” (Gomes, 2020, p. 83, grifos da autora).

A relagio entre a Psicologia Hist6rico-Cultural e a Etnografia
em Educagio, segundo Gomes (2020), deve ser abordada conside-
rando-se as diferengas e semelhancas entre os dois aportes tedrico-
-metodoldgicos, num processo de didlogo, que evidencia semelhan-
cas e diferencas permitindo que se complementem e evoluam. Para
Gomes (2020), no campo da Psicologia da Educacio, o Grupo de
Estudos e Pesquisa em Psicologia Histérico-Cultural na Sala de Aula
(GEPSA) construiu uma légica de investiga¢ao calcada nos pressu-
postos da Psicologia Histérico-Cultural e da Etnografia em Educa-
a0, “que se constitui como uma forma de se fazer pesquisa original
no campo psicolégico e implica um processo longo de apropria¢ao
de seus pressupostos tedrico-metodolégicos” (p. 70), coletiva e in-
dividualmente. No Quadro 1, encontra-se um esboco de contraste
entre a Psicologia Histérico-Cultural e a Etnografia em Educagao:

Etnografia em Educacio | Psicologia Histérico-Cultural
Diferencas
Enfatiza a unidade instrugao-de-
Enfatiza a constru¢io de oportuni- senvolvimento que envolve: ensino-
dades de aprendizagens para todos | -desenvolvimento-aprendizagem, com
nas salas de aula. vistas a se produzir algo novo na mente
do estudante.
Etnografia em Educagao Psicologia Histérico-Cultural
Diferencas
Trabalha com o conceito de meio como
Lida com conceito de contexto fonte de desenvolvimento que constitui
de aprendizagem contextualizada as unidades pessoa-meio, afeto-cog-
situada. ni¢do por meio da unidade instrugio-
-desenvolvimento.
Enfatiza os estudos das interacoes Analisa eventos e subeventos dos
sociais para se analisar eventos e ciclos de atividades (instrugao-

subeventos dos ciclos de atividades | -desenvolvimento), considerando, além

(instru¢ao) com énfase nas oportuni- | das interagoes, as unidades de andlise

dades de aprendizagem. construidas nas relagoes sociais.
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Semelhancas

Ambas as abordagens buscam a superacio de dicotomias: individuo-coletivo,
parte-todo, interno-externo, por meio de uma visao holistica, contrastiva e
interpretativa da sala de aula, de uma andlise histdrica do que acontece nas

salas, no tempo e por meio de eventos. Tanto a Psicologia Histérico-Cultural

quanto a Etnografia em Educacio colocam a cultura como produ¢io humana.

Quadro 1. Contrastes entre a Psicologia Histérico-Cultural e a Etnografia
em Educagao
Fonte: Elaborado pelas autoras a partir das diferencas e semelhangas
identificadas por Gomes (2020), 2023.

No caso do aluno surdo, a proposta da unidade de anilise
(ACCL) permite compreender como ele se desenvolve na relagao
com o meio social, em casa com a familia e na escola com os pro-
fissionais da educagdo. Nisto, buscamos analisar como a rela¢io
afetiva e cognitiva do aluno surdo se constréi por meio das lin-
guagens em uso, Libras/Lingua Portuguesa, na vivéncia cultural da
sala de aula com o IE, nas relagoes sociais com a professora ouvinte
e a instrutora de Libras, nas relagoes afetivas, sociais e discursivas
com a mde, que estd presente na aula remota durante a pandemia
da covid-19, e com os outros alunos ouvintes no retorno das aulas
presenciais na escola. O IE, ao fazer a tradugio de LP — Lingua
Portuguesa para Libras e vice-versa, faz escolhas linguisticas nas
duas linguas levando em consideragao quem ¢ o aluno surdo, que
conhecimentos culturais ele j4 se apropriou, como construir uma
relagao ética e afetiva respeitando sua singularidade. De acordo
com Gomes e Neves (2021):

Afeto e cognicio social situada sdo constitutivos das pes-
soas em suas relacées com as culturas, com o mundo, in-
tersubjetivamente, discursivamente. Isto é, hd que se tomar
consciéncia de si ¢ do mundo pela produgao de sentidos
e significados, por meio das linguagens falada, escrita, do
corpo, do olhar, dos simbolos e signos culturais. (Gomes;
Neves, 2021, p. 11)
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Ao propor a ACCL como unidade, uma totalidade indivisivel
que serve de base para produgdo e andlise de material empirico,
buscamos compreender como o aluno surdo, nas suas relagoes so-
ciais e discursivas com o professor ouvinte, o IE, a instrutora de
Libras e a mae, constréi sentidos e significados para o que se ensina
nas modalidades remota e presencial.

De acordo com Lacerda, Santos e Caetano (2013, p. 185), “ser
professor de alunos surdos significa considerar suas singularidades
de apreensio e construgido de sentidos quando comparados aos alu-
nos ouvintes.” No entanto, ¢ preciso ter em mente que a cultura
surda, embora diferenciada por se apoiar em aspectos visuais da
Lingua de Sinais, estd inserida na cultura do ouvinte, por se estabe-
lecer também a partir dela.

Pesquisar as prdticas discursivas em sala de aula consiste em
entender como a linguagem funciona, numa atitude itera-
tivo-responsiva, valendo-se de interagoes entre o professor e
os estudantes na sala de aula, no pétio da escola, em casa, na
comunidade. (Gomes; Dias; Vargas, 2017, p. 124)

Ainda conforme as autoras,

a sala de aula deve ser vista como um todo integrado, como
um sistema cultural que nao pode ser explicado apenas
pela soma do que acontece na sala, mas por meio da andli-
se de suas partes que compdem o todo, sendo que o todo ¢
que determina as agoes das partes. (Gomes; Dias; Vargas,
2017, p. 130)

Agar (2000) avalia:

A cultura é sempre plural. No mundo de hoje, temos que
nos treinar para dizer, pensar e escrever com um “s” no
fim. Nunca cultura. Sempre culturaS. Sempre que usamos
o conceito com referéncia a um idioma de origem e de des-

tino, temos que entender que funcionard apenas em parte,
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parte do tempo, em qualquer situagdo especifica ou para
qualquer pessoa em particular quando tentamos aplicd-lo.

(Agar, 20006, p. 9, tradugio livre) 23

Gomes, Dias e Vargas (2017) também enfatizam que é preciso
articular o conceito de “cultura” nas duas perspectivas: na Etnogra-
fia em Educacio, conforme abordamos, em que o pesquisador que
se propde a fazer uma pesquisa etnografica seja guiado por teorias
da cultura para construir seus dados a partir do ponto de vista do
pesquisado fazendo uma interpretagao das culturas e pela andlise
do discurso; e na Psicologia Histérico-Cultural, que desloca

o foco da andlise psicolégica do campo biolégico para o
campo da cultura, da linguagem, a0 mesmo tempo que
abre o caminho para uma discussio do que se constitui a
esséncia do social enquanto produ¢io humana. (Gomes;
Dias; Vargas, 2017, p. 131)

Serd dessas perspectivas que, neste artigo, pretendemos inves-
tigar a unidade de andlise ACCL, como uma unidade maior nas
relagdes entre os participantes, e a oralidade-gestualidade como
uma unidade menor na construgio de sentidos e significados de
conceitos dos contetdos escolares pelo aluno, a partir das relagoes
discursivas entre os participantes (professora ouvinte, IE, instrutora
de Libras e a mie do aluno).

23. Texto original: Culture is always plural. In today’s world we have to train our-
selves to say, think and write it with an “s” at the end. Never culture. Always cultures.
Anytime we use the concept with reference to a specific source and target languacul-
ture, we have to understand that it will work only in part, some of the time, in any

specific situation or for any particular person when we try and apply it.
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O contexto de produgio do material empirico e os
participantes da pesquisa

Antes da entrada no campo de pesquisa, trés principios etno-
graficos devem estar claros para o pesquisador etnografico segundo
Green, Dixon e Zaharlick (2005): a Etnografia como o estudo de
préticas culturais; como inicio de uma perspectiva contrastiva; e
como inicio de uma perspectiva holistica. Relativo as préticas cul-
turais. as autoras afirmam a importancia do etnégrafo conhecer o
grupo que vai pesquisar de forma tedrica e, na prdtica, compreen-
der elementos da vida cotidiana dos sujeitos, a fim de participar
como membro do grupo, e ver, pelo olhar do grupo, como ele se
constitui culturalmente, ou seja, ter uma visao émica. Como inicio
de uma perspectiva contrastiva, as autoras ressaltam que essa pré-
tica permite ao pesquisador identificar novos locais e grupos para
observar, possibilitando analisar o repertdrio de préticas culturais
que os diferentes membros do grupo necessitam e, explorar as con-
sequéncias, os diferentes posicionamentos, tanto dentro quanto por
outros grupos. E como inicio de perspectiva holistica, as autoras
apontam que a natureza holistica da Etnografia, isto é, para analisar
os eventos que acontecem na sala de aula, ¢ preciso considerar como
as partes se relacionam com o todo, e vice-versa.

Desta forma, com a clareza e apropriagao desses preceitos etno-
graficos, a pesquisa de campo foi realizada durante o ano de 2021,
ano em que ainda nos encontrdvamos em um contexto pandémico.
Devido a covid-19 foi necessdrio no Brasil, como em vdrias partes
do mundo, vérias mobilizagdes para proteger a saide ¢ a vida das
pessoas, entre elas o isolamento social e 0 uso de mdscaras.

Devido aos cuidados a serem tomados no contexto da pande-
mia da covid-19, foi implementado em muitos estados brasileiros,
inclusive no estado de Minas Gerais, as atividades nao presenciais,
ou seja, no caso das escolas as aulas passaram a ser ministradas de
forma remota, sendo conhecida como ERE (Ensino Remoto Emer-
gencial). Conforme Hodges ez a/. (2020), hd uma diferenca entre a
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educagao on-line de qualidade e o ERE, uma vez que a educacio
on-line ¢ realizada com mais tempo de planejamento, levando-se
em consideragio vdrios fatores importantes de ensino e aprendiza-
gem centrados no aluno; ja o ERE ¢ uma solu¢io tempordria, com
um tempo de planejamento curto e com poucos recursos.

Sobre a organizagio do ERE, a Secretaria de Estado da Educa-
¢do de Minas Gerais informou®* que foram desenvolvidos trés tipos
de estratégias durante a pandemia covid-19: as apostilas de conte-
Udo Plano de Estudo Tutorado (PET); o Programa de TV Se liga na
Educagio e o aplicativo Conexdio Escola. O Plano de Estudo Tutora-
do (PET) é um material educativo em forma de apostilas desenvolvi-
do especificamente para o contexto do Ensino Remoto Emergencial.

Para nos adequarmos a educagao durante o contexto pandémico
e produzir o material empirico que evidencia a presente discussao, foi
realizada uma pesquisa de campo etnografica em uma escola comum
da rede estadual de Minas Gerais, com observagao participante nas
modalidades de ensino remota e presencial; com anotagées em ca-
derno de campo; transcrigio em mapas de eventos dos acontecimen-
tos durante as aulas; transcri¢do de Libras em glosa e transcri¢o da
lingua portuguesa oral em unidades de mensagens (SBCDG, 1992).

De forma sucinta, esclarecemos que conforme Green, Dixon
e Zaharlick (2005), uma observacio participante como parte de
uma pesquisa etnogrifica, é realizada em um longo periodo, sendo
orientada por teorias da cultura. Outro ponto importante é que
Spradley (1980) enfatiza aspectos que buscamos adotar durante a
presente investiga¢do, entre eles que o observador participante bus-
ca ver e registrar tudo aquilo que acontece, com a pretensao de
descrever as agdes e interagoes de todos os atores presentes e tomar
nota de todos os aspectos do meio, ou seja, dentro (insider) e fora
(outsider) das atividades, ele é o observador e, a0 mesmo tempo,
membro do grupo que desenvolve uma atividade, consciente de seu
papel e do papel dos outros. Desta forma, a observagio participante

24. Disponivel no site da Secretaria de Estado Educagao de Minas Gerais: ht-
tps://bit.ly/3PSID2N e via Memorando-Circular n° 7/2021/SEE/SB.
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da primeira autora foi realizada no periodo de 10 meses — de margo
a dezembro de 2021. Sendo assim, a pesquisa de campo foi dividida
em dois momentos: o primeiro, de margo a outubro de 2021, no
contexto do Ensino Remoto Emergencial (ERE), e o segundo, de
novembro a dezembro de 2021, na modalidade de ensino presen-
cial, na escola investigada. Nesse periodo, além da observagio, fo-
ram utilizados recursos metodolégicos: videogravagao, entrevistas,
anotagdes em didrios, entre outros, sendo produzido, portanto, um
total de 108 horas de gravacio.

Para capturar as praticas escolares do aluno investigado durante
o ensino remoto, e na modalidade presencial, adotamos dois instru-
mentos muito importantes para a producio e a andlise do material
empirico: as transcrigoes em mapas de eventos e a andlise do discur-
so dos ciclos de atividades, por meio da transcri¢io das unidades de
mensagem (message units), em que é possivel representar o evento ou
evento discursivo. Gomes, Dias e Vargas (2017) argumentam que as
transcrigoes de unidades de mensagem (message units) representam a
unidade minima de significa¢io codificada no sistema de mensagens
produzido nas interacoes discursivas que constituem os eventos:

A unidade de mensagem, portanto, ¢ a menor unidade de
significagdo conversacional produzida pelos falantes. Cada
unidade de mensagem ¢ definida em termos de sua origem,
forma, propdsito, nivel de compreensao e das ligacoes entre
elas. A fronteira de uma unidade de mensagem ¢ linguis-
ticamente marcada pelas pistas de contextualizagao. (Go-

mes; Dias; Vargas, 2017, p. 125)

Essas pistas de contextualizagio podem ser evidenciadas, por-
tanto, nos eventos. Castanheira (2010, p. 79) define evento:

como o conjunto de atividades delimitado interacional-
mente em torno de um tema comum num dia especifico.
Um evento nio ¢ definido a priori, mas ¢ o produto da
interagio dos participantes. E identificado analiticamente
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observando-se como o tempo foi usado, por quem, em qué,
com que objetivo, quando, onde, em que condi¢oes, com
que resultados, bem como os membros sinalizam mudanca

na atividade.

Gomes, Dias e Vargas (2017, p. 125) salientam que o Mapa de
Eventos “permite-nos também mostrar o tempo gasto em sala de
aula e as fases de atividades, da sala toda e dos pequenos grupos,
numa perspectiva de analisar as relagdes entre todo-parte”.

Para a realizagio de uma transcricio da Libras adotamos em
nossa pesquisa o sistema de notagio em palavras chamado glosas,
Rocha (2021, p. 82) explica que, “trata-se de um sistema no qual
as palavras escritas em letras maitsculas representam um ou mais
sinais da Libras”. O sistema de transcricao em glosa se apresenta
conforme o quadro 2.

Libras - Glosa Lingua Portuguesa
[CRIANCA ESTUDAR MUITO] A crianca estuda muito

Em Libras, os artigos ndo siao

transcritos, e o verbo ndo tem flexio,
estando sempre no infinitivo.

Quadro 2. Exemplo de glosa
Fonte: Elaborado pelas autoras, 2023.

Os participantes da pesquisa sao: Otto, um aluno surdo bimo-
dal, em fase de aquisi¢io da Libras e da lingua portuguesa, filho de
pais ouvintes ( na época da pesquisa, Otto tinha 9 anos de idade
e ainda estava sendo alfabetizado em Lingua Portuguesa); Keila, a
instrutora de Libras, surda, que atuava em diferentes escolas ensi-
nando a Libras para os alunos surdos matriculados na rede estadual
de ensino; Sandro, o Intérprete Educacional que atuou com Otto
durante o ano de 2020 e 2021; Jussara, a professora regente efetiva,
Aline, a professora regente substituta (neste texto abordaremos a
prética da professora regente substituta), e Kate, miae de Otto que o
acompanhou nas aulas remotas. E relevante afirmar que por meio
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de entrevistas e com rela¢ao a prépria observagio realizada, que
a linguagem em uso na casa de Otto ¢ LO, e que o garoto ainda
estava ¢ fase de aquisi¢do da Libras, nio sendo fluente, e que seu
tnico contato com a Libras foi por meio da Instrutora de Libras e
do Intérprete Educacional.

A época da pesquisa, Otto era o tnico aluno surdo da classe e
da escola, e cursava o 4° ano do Ensino Fundamental; suas aulas
eram divididas em dois periodos — a tarde a aula com a professora
regente junto com o IE e o aluno e sua mae — e no contraturno, uma
vez por semana, a aula era lecionada pela instrutora de Libras, com
a presenga do aluno e, em alguns momentos, a mie estava presente.

A partir da entrada no campo e com o desenvolvimento da pes-
quisa, nio se imagina que acontecimentos estranhos sejam o guia
para novas compreensoes do material empirico, no entanto, con-
forme valida Agar (1994/2002), ¢ por meio do inesperado, daqui-
lo que nos surpreende, que podemos encontrar a chave para nossas
perguntas, o ponto relevante (rich point). Agar (1994/2002) vé na
“linguagemcultura” possibilidades de contrastes que podem produ-
zir pontos relevantes nio relacionados apenas a tradugao de uma
lingua para outra, mas a uma relagio social, histérica e cultural en-
trelagada nas duas linguas. Desse modo, foi a partir dos pontos re-
levantes que alguns eventos chamaram mais a atengdo que outros e,
por conseguinte, nos proporcionaram um olhar para a diddtica dos
profissionais da Educagao, em especifico da instrutora de Libras e da
professora regente Substituta. Pelos pontos relevantes identificados
na “linguagemcultura” da Libras e a da lingua oral, é que consegui-
mos contrastar como as duas linguas se opdem e, a0 mesmo tempo,
se juntam, para constituir a os conceitos, sentidos e significados das
praticas culturais da/na sala de aula que Otto participou.

Por meio da descrigao e andlise do material empirico foi possivel
identificar uma menor unidade de andlise /oralidade-gestualidade],
— entendendo que tal unidade constitui-se parte de um todo, que
é a construcio de conceitos por esse aluno/Otto. Otto e é 0 nosso
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telling case, ou caso expressivo®, etnograficamente identificado. Um
telling case ¢ uma narrativa detalhada de casos etnograficamente
identificados por elementos e informagées que dao consisténcia as
andlises, que no nosso trabalho se refere as linguagens em uso (Li-
bras - Lingua Portuguesa oral), e as vivéncias de Otto nas aulas
durante a modalidade do ERE (Ensino Remoto Emergencial) e no
retorno presencial das aulas ainda durante a pandemia da covid-19.

Compreensao e andlise do material empirico

Para Otto, as aulas com a instrutora de Libras eram realizadas
de forma individual no periodo contraturno das aulas regulares,
sendo assim, o aluno tinha aulas de Libras uma vez por semana no
periodo da manha, e suas aulas permaneceram remotas durante
todo o ano letivo, mesmo apés o retorno presencial obrigatério aos
alunos ainda no ano de 2021.

A instrutora de Libras abordava em suas aulas os contetidos por
assuntos que abrangeram: higiene pessoal, animais, redes sociais,
frutas, entre outros assuntos. Ela ensinava aos alunos por meio de
uma apostila que seguia o modelo de ensino de palavra-sinal ou
imagem-sinal (quando o instrutor tem dificuldade com as palavras,
ele utiliza apenas a figura e realiza o sinal). Neste modelo, a meto-
dologia ¢ voltada para a ampliagdo de vocabuldrio em Libras, em
que o instrutor apresenta imagens ¢ o sinal do objeto.

Um dos eventos que nos chamou atengio foi o evento que no-
meamos de forma émica de “O Carneiro”. Neste evento a instrutora
ensina o sinal de carneiro para Otto, seguindo as instru¢oes de uma
apostila, conforme podemos ver no quadro 1 a seguir.

25. O conceito de casos expressivos foi proposto por Mitchell (1984), ao argu-
mento de que acontecimentos descritos de forma etnogréfica podem ser utilizados
para produzir inferéncias logicas ou generalizacoes que iluminem aspectos obscu-
ros da teoria geral (Castanheira, 2010, p. 74).
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Contextualizacao: Essa ¢ a terceira aula, ocorrida em 27/08/2021, com o

assunto animais; a instrutora sempre pergunta para Otto se ele gosta ou nio

do animal, mas nao desenvolve o “gostar de”, ou seja, ela pergunta se gosta ou

nao, mas nao desenvolve a resposta de Otto, se gosta por que gosta? Se nao

gosta por que nio gosta?

Partici-
Linha artict Unidade de Mensagem Comentirio
pantes
20 A instrutora pergunta
. [O QUEE?)/ a Otto apontando
Keila .
para a imagem.
Ai f:
21 Keila [CARNEIRO]/ [nstrutora faz o
sinal em Libras
22 Otto [CARNEIRO]/ Otto repete o sinal
23 Keila [CARNEIRO]/
24 Otto [CARNEIRO]/
A instrutora aponta
. | -
25 Keila [VOCE SINAL--...}y | Para@ tela do compu
tador esperando que
Orto faga o sinal
(@) 1h a
26 Otto [CARNEIRO)/ tto o'ha para a mae
tentando fazer o sinal
27 Keila [CERTO]/
[VOCE GOSTAR]/
28 Keila [CARNEIRO---2---GOS- | Otto olha para a mae
TAR---2--]/
A instrutora faz o
29 Keila [JOIA]/ sinal de positivo com
o polegar para cima
% el [VOCE GOSTAR CAR- [zi“rsl““wirz ri?rgll:llta
eila NEIRO--7---]/ e o.vo sinalizando
mais lentamente
Otto fala com a
31 Otto mae, /esse aqui /gosto nao?/ ‘mae ¢aponta par? N
imagem de carneiro
no computador
32 Kate Vocé?/ Vocé viu?/

181




Maria Eliza Mattosinho Bernardes | Maria de Fétima Cardoso Gomes |
Viviane Potenza Guimaries Pinheiro (Orgs.)

Otto fala algo com a
33 Otto (inaudivel) mae, mas nio é possi-
vel compreender
34 Kate fala :/ num vi/
B fal
35 Otto | numvi/ /Vi/[VER NAQ) | Ot repeteafalada
mie
. A instrutora diz que
36 Keila [OLHAR REPETIR ] . . .
vai repetir o sinal
A instrutora mostra a
‘ [VOCE GOSTAR CAR- imagem do carneiro
37 Keila com o mouse na tela
NEIRO---7---]
do computador e faz
a pergunta
. [GOSTA OU NAO GOS- | Otto olha para a mie
38 Keila . .
TA---2---] e diz que néo viu
39 Kate uel/ A maie fala com Otto
Otto levanta os om-
40 Otto Uail... .../ bros ¢ as palmas das
maos para cima
. [Repete a expressio e gestos
41 Keil
e de Otto]
42 Kate tanto faz né?/ A mie sorri
_ [ENTENDER---7-—-] /
4 Keil
’ e [TUDO BEM-—-2-—]/
44 Orto [balanca a cabeca, afirman-
do ]
45 Kate Entendeu!

Quadro 3. Sequéncia Discursiva mesclada do evento “O carneiro”

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

O ponto relevante (rich point) nesse subevento estd na busca de

Otto em tentar responder as indagagoes da instrutora de Libras e,

a0 mesmo tempo, entender por meio da LO com a mie qual respos-

ta seria adequada para o questionamento da instrutora. Nota-se que

a unidade [oralidade-gestualidade] estd intensamente implicada na

construgao de sentidos e significados de Otto. No entanto, ¢ visivel

182




Desafios para uma Formagio Integral: contribuigoes da psicologia da educagio

que a construgdo encontra alguns obstdculos: a nao consideracao
das vivéncias de Otto pela instrutora e sua confusa diddtica, que
nao auxilia a producio de conhecimento pelo aluno. Isso porque,
ao perguntar se Otto “gosta do carneiro”, a professora incita uma
resposta que abrange sentimentos, uma relacio afetiva com o ani-
mal. Entretanto, quando Otto pergunta a sua mae se ele “gosta”
do carneiro e a mae pergunta se ele “viu” o carneiro, temos outro
aspecto incitado pela mie, que questiona se Otto teria alguma vi-
véncia com o animal.

Neste sentido, o evento nos mostra a relacao de afetividade e
a consequente dependéncia de Otto com sua mae. Ao perguntar
para a mie se ele gosta do carneiro, Otto deposita nela afetividade
e confianca, de que ela o conhece tdo bem que poderia dizer do que
ele gosta ou ndo. Ao mesmo tempo, diante da indagagio da mae,
se ele viu o carneiro, ela direciona Otto para uma relagao consigo
mesmo, ela ndo responde se ele gosta ou nio, mas propoe a ele res-
ponder com base na palavra “ver”. Nota-se entio, a relacio inter e
intrapsiquica na relagio do eu, Otto, e do outro, a mae, ¢ a unidade
fala-pensamento mediando este conhecimento. Ao perguntar se ele
viu o carneiro, a mae propoe para Otto que se ele nao viu nio pode
dizer que gosta. Neste aspecto, “ver” significa o que é concreto, ¢
“gostar”, o sentimento, que ¢ abstrato. O que se pressupoe que é
preciso ver para conhecer e, a partir de entdo, gerar sentidos subjeti-
vos, ou seja, sentimentos despertados pela vivéncia com o carneiro.

A partir deste ponto, Otto se volta para a instrutora com uma
resposta, a de que ele ndo viu o animal. No entanto, conforme se vé
no Quadro 34, nas linhas 37 e 38, a instrutora insiste na pergunta
(linha 37): Vocé gosta/ do carneiro? E na linha 38: Gosta?/ ou nio gos-
ta? E o que se nota a partir da resposta de Otto, “ndo sei”, por meio
da linguagem nao verbal (Otto levanta os ombros e as palmas das
maos para cima) e da linguagem verbal expressa na linha 40: Uai...
..., ou seja, Otto usa a unidade de andlise [oralidade-gestualidade
para expressar para a instrutora que ele nunca viu um carneiro e
nao sabia mais o que responder a ela. Entretanto, o posicionamento
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da instrutora parece nao compreender que Otto nunca havia visto
um carneiro, e, no entanto, nao poderia dizer se gostava ou nao.
Na linha 41, ela simplesmente repete o gesto dele, o que nos permi-
te inferir que seu posicionamento nio auxilia Otto com relagao a
construgao de conceitos, além disso ela nio conseguiu compreender
qual a posicao discursiva de Otto, de que o questionamento se gosta
ou nio do carneiro estd distante da vivéncia de Otto.

A fala da mie de Otto, que acompanha a aula, ao verbalizar na
linha 42: Tanto faz/ né? o “tanto faz” da mae de Otto nos possi-
bilita diversas interpreta¢oes: “tanto faz que Otto aprenda”; “tanto
faz que a Libras faca sentido”; “tanto faz que a instrutora ensine
com base nas vivéncias de Otto”; “tanto faz que o ensino para Otto
nao seja de qualidade”, entre outras. Este “tanto faz” nos mostra,
sobretudo, que, para a instrutora, tanto faz construir os sentidos e
significados com Otto na Libras, desde que ele memorize os sinais.
Nesse ponto, é preciso se discutir sobre a formagao dos profissionais
da educagio, ou seja, as atitudes da instrutora demonstram que es-
tamos diante de um cendrio formativo em que decorar, memori-
zar o c6digo sao mais importantes do que fazer com esses tenham
sentido e significado para o aluno, ou seja, foca-se em habilidades
individuais e ndo em construgdes por meio de atividades coletivas.

Ainda com base na sequéncia discursiva apresentada no Qua-
dro 34, a instrutora pergunta na linha 43: Entendeu? /Tudo bem?
Otto responde na linha 44, balangando a cabeca afirmativamente.
O que esta expressao nao verbal representa é mais do que um sim-
ples concordar. A manifestagdo diante do contexto social situado
em que Otto se encontra demonstra que ele concorda mesmo dis-
cordando, que quando os assuntos ou questoes nio ficam claros
basta “balancar a cabega confirmando”, mesmo que nio faga senti-
do, mesmo que nao esteja entendendo, mesmo que seja para renun-
ciar ao acesso ao conhecimento. Esta posi¢ao é marcada também na
voz da mae, que afirma na linha 45: Entenden! Aqui notamos que
as davidas de Otto sobre o carneiro foram silenciadas, e as oportu-
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nidades de desenvolvimento sobre o conceito de carneiro ficaram
restritas a palavra-sinal.

Além da palavra-sinal, poderiam ser desenvolvidas atividades
contextualizadas com Otto, a fim de construir com o aluno o con-
ceito de carneiro, considerando as caracteristicas fisicas do animal,
beneficios e utilidades de sua 13, carne e leite. Para contextualizar
uma vivéncia, a instrutora poderia perguntar para a mae se em casa
teria algum objeto que fosse feito de 1a. Pedir que Otto pesquisasse
sobre quais os objetos sdo feitos a partir da la do carneiro, bem
como em que localidades este animal é encontrado; quais animais
sao semelhantes ao carneiro e quais sdo as diferengas, ou seja, seria
apresentada ao aluno a possibilidade de generalizacio dos concei-
tos, pois segundo Vigotski (1987/1998),

Os conceitos nio ficam guardados na mente da crian-
¢a como ervilhas em um saco, sem qualquer vinculo que
os una. Se assim fosse, nenhuma operagio intelectual que
exigisse coordenagio de pensamentos seria possivel, assim
como nenhuma concepgiao geral do mundo. Nem mesmo
poderiam existir conceitos isolados enquanto tais; a sua pré-
pria natureza pressupoe um sistema. O estudo dos conceitos
da crianca em cada faixa etdria mostra que o grau de ge-
neralidade (planta, flor, rosa) é a varidvel psicoldgica bésica
segundo a qual podem ser significativamente ordenados.
Se cada conceito ¢ uma generalizagio, entdo a relagio entre

conceitos ¢ uma generalidade. (Vigotsky 1987/1998, p. 138)

O que Vigotski (1987/1998) nos diz entio, sobre os conceitos, é
que devem, a partir de generalizagdes, se ligar a estruturas intelec-
tuais do pensamento, fazendo sentido para a crianca. Se o objetivo
da instrutora era ensinar para Otto o grupo de animais que perten-
ce a categoria de caprinos (bodes, ovelhas, carneiros, entre outros),
jd que antes de ensinar o sinal de “carneiro” ensinou o sinal de
“bode” e, ao dar continuidade as aulas, ensina o sinal de “alce”. Vale
registrar que o carneiro nio é um animal visto em qualquer lugar
(refiro-me a lugares concretos da vida real) e que ndo fazem parte
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das vivéncias de muitas criancas, entdo construir com Otto o con-
ceito desses animais, mais do que imagem e palavra-sinal é preciso
fazer com que Otto saiba onde vivem, o que comem, que animais
sao semelhantes, buscando o mdximo possivel entender que, mes-
mo sem uma vivéncia com o animal, é possivel conhecé-lo de ou-
tra forma, fazendo sentido. Para Vigotski (1987/1998), os conceitos
da crianga se formam no processo de instrugio-desenvolvimento,
como atividades humanas, em colabora¢io com o adulto e colegas,
e esta colaboragdo permite a crianga resolver mais cedo problemas
que dizem respeito a vida cotidiana.

Nas aulas da professora regente substituta, j4 na modalidade
presencial ainda no contexto da pandemia, por meio da observagio
participante e a partir de um ponto vista émico, ou seja, dos par-
ticipantes, notamos que Otto, nosso caso expressivo, manifestava-
-se mais nas aulas de geografia, talvez pelo interesse nos mapas ou
mesmo nas imagens visuais e curiosidades que a disciplina propor-
cionava acontecer. A aula de Geografia do dia 18/11/2021 nos per-
mitiu identificar mais de um ponto relevante, isso porque nessa aula
notamos que o par dialético instrugio-desenvolvimento é destacado
principalmente pelas oportunidades de desenvolvimento e aprendi-
zagem que a professora substituta, Aline, favorece em sua diddtica de
ensino, mesmo com todos na turma utilizando mdscara, o que por
consequéncia dificultaria a leitura labial de Otto e a expressao facial
dos falantes ouvintes, inclusive do IE (Intérprete Educacional).

Em um primeiro momento, apés deixar uma atividade referente
ao conteudo de Portugués no quadro de giz para a turma, a profes-
sora Aline propde-se a trabalhar, com Otto, um contetido de Geo-
grafia. A professora chama Otto e o IE, para o fundo da sala, onde
se encontra 0 Mapa do Brasil. Ela fala e com auxilio do Intérprete
Educacional explica para Otto todas as caracteristicas que um Mapa
possui, como o titulo, bandeiras dos estados; o que simboliza os
rios, estradas, florestas. Apds esse momento a professora mostra para
Otto, no mapa, a cidade onde eles moram. Depois a professora pede
que o Otto pergunte qual ¢ a cidade natal do IE, e com auxilio dele,
Otto faz a sinalizagio da pergunta em Libras, o Intérprete responde
a pergunta com o sinal da cidade e mostra para Otto no mapa do
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Brasil qual ¢ a cidade (ver Figura 5). A mesma atividade ¢ realizada
com a pesquisadora, e, com outro aluno da turma e a resposta, além
do sinal da cidade ¢ sempre mostrada no mapa do Brasil.

e ..

Figura 5. Onde fica sua terra natal
Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

Ainda na mesma aula, identificamos outro ponto relevante que
nos possibilita acompanhar a construgio de conceitos em Libras e
na lingua oral por Otto, no Evento os “Vizinhos de Minas Gerais”,
a professora se propoe a explicar para Otto, com a tradugio para Li-
bras e com o apoio visual do Mapa do Brasil, quais sdo os vizinhos
de Minas Gerais. Ela pede que Otto faga uma atividade em que
deveria colorir os estados vizinhos.

Entre a conversagao de Otto, IE, professora e o aluno ouvinte,
eu, a pesquisadora, questionei ao IE se Otto sabe o conceito de
Vizinho, em Libras ou na linguagem oral. A partir desse questiona-
mento, o IE pergunta para Otto se ele conhece o sinal e Otto tem
dificuldades para responder apds vérias tentativas do IE, até que ele

constata que Otto nio conhece o sinal.
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A primeira pergunta do IE é se Otto conhece a palavra vizi-
nho, no entanto, sabendo que Otto encontra-se em fase de apren-
der aler e escrever, ele reformula a pergunta. Diante da nao resposta
de Otto, o IE comunica a professora que o aluno nao conhece o
sinal de vizinho. A partir de entéo, a professora propée atividades
coletivas, para ensinar Otto o conceito: a professora se abaixa ao
lado da mesa de Otto e desenha em uma folha uma casinha, onde
ela coloca o nome de Otto, e depois, a medida que ela pergunta e
mostra quem sdo os vizinhos da casa de Otto, ele responde e ela
escreve os nomes nas respectivas casas. Nesta primeira tentativa, é
vélido dizer que Otto aponta quem sio seus vizinhos, respondendo
as perguntas, (ver Figura 6).

MINAS GERAT N

§_
sio PALLO
RIo DE FAWELIRO

Figura 6. Construindo o conceito de Vizinho

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.
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Logo apés a explicagdo do IE, a professora pergunta para Otto
quem sdo os vizinhos da sala de aula onde ele estuda, ela pede que
o IE acompanhe Otto para conhecer as salas de aula vizinhas. O
IE acompanha Otto até as salas de aula do lado esquerdo e do lado
direito, e em cada sala Otto se apresenta para as turmas em Libras
com auxilio do IE, enquanto isso, a professora d4 atencio ao restante
da turma de Otto. Ao voltarem para a turma, Otto colore no Mapa
da atividade os estados que sao vizinhos de Minas Gerais, sem que a
professora ou o IE lhe digam a resposta. O que podemos considerar
que o conceito de vizinho foi construido. Podemos considerar que,
embora a professora nio tivesse envolvido toda a sala de aula de forma
colaborativa, Aline, o IE, colegas e Otto criam uma Zona de De-
senvolvimento Iminente, que se transforma em Zona de Desenvolvi-
mento Real, quando Otto colore os estados vizinhos a Minas Gerais.

O ponto relevante que nos guia neste evento é o processo de
construgdo de conceito por Otto, que tem relagao com as lingua-
gens LO e LS, e com a unidade pessoa-meio construida coletiva
e individualmente, por meio da colaboragao do IE, da professora
Aline, dos colegas da turma de Otto e de outras professoras e cole-
gas das salas vizinhas & de Otto. Todos os apontamentos que des-
tacamos estao intrinsecamente ligados & unidade de andlise ACCL
e com a [oralidade/gestualidade], que identificamos no decorrer da
investigagao empirica. O que afetou Otto possibilitou a construgio
da cognicio social e situada do conceito de vizinho por meio da
“linguagemcultura” — das culturas da sala de aula e linguagens em
uso na sala de aula.

Consideragdes finais

Em nossas andlises fica evidente a contribui¢io da Psicologia
Histdrico-Cultural para constru¢io de conceitos, sentidos e signifi-
cados na Libras e na Lingua Portuguesa com o aluno surdo e como
a prética pedagdgica dos profissionais da educacio, ao levar em
consideracdo a colabora¢io entre os participantes de uma sala de
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aula, pode oportunizar situagées de desenvolvimento cultural aos
alunos surdos desde que essas linguagens sejam vistas como uma
unidade [oralidade-gestualidade], que a0 mesmo tempo em que se
opoéem também se complementam.

Ao analisar as aulas da instrutora de Libras, Keila, foi possivel
notar que o tema das aulas era separado por assuntos a partir de
uma apostila de Libras. Os sinais ensinados nio partiam das vivén-
cias do aluno, e consequentemente, a instrutora nio explorava os
sinais a ponto de desenvolver com o aluno os sentidos e significados
na Libras. Nesse aspecto, analisamos o evento “O carneiro”, em
que fica claro que a proposta de ensino da instrutora se baseia em
palavra-sinal e na repeti¢do para a memorizagao dos sinais, ou seja,
o foco de ensino para a aquisi¢ao dos sinais da Libras era nas habi-
lidades individuais de identificagao do cddigo linguistico, mas nio
de construgao de sentidos e significados destes cédigos para Otto.

Quanto as aulas da professora Aline, regente substituta, a anili-
se dos eventos nos possibilitou outro olhar sobre a unidade de andli-
se [oralidade/gestualidade], tendo como base a relacio instrugio-de-
senvolvimento e convivéncia. O que se notou é que, a0 propor uma
aula de forma mais colaborativa entre Otto e outros participantes,
foram abertas possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem
no que diz respeito & construgio de sentidos e significados cienti-
ficos/escolares, a partir dos conceitos cotidianos, nos eventos “O
Mapa do Brasil” e “Os vizinhos de Minas Gerais”. A proposta da
professora substituta no ensino presencial, mostrou que as relagoes
sociais de Otto com os outros participantes auxiliam na construgio
de conceitos. O que se notou ¢ que a Libras nao é apenas a lingua
de tradugio, mas sim a lingua de instrugao, ou seja, Otto sinaliza
tendo auxilio do IE, e a oralidade fica relegada ao segundo plano, ji
que nessa aula todos os participantes estio de mdscara.

Por fim, salientamos que as discussoes propostas no presente tra-
balho nao se encerram aqui, mas servem para motivar outros traba-
lhos, outras pesquisas, outros contextos educacionais. Ressaltamos
a contribuicdo das discussoes tedrico-metodoldgicas aqui apresen-
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tadas bem como as discussoes e andlise dos eventos, a fim de, de-
monstrar a importancia da prética pedagdgica a partir da Psicologia
Histérico-Cultural, principalmente ressaltando a relagio instrugéo-
-desenvolvimento e a colaboragdo entre pares surdos e/ou ouvintes
afim de se construir o conhecimento com os alunos surdos nas duas
linguas, Libras e Lingua Portuguesa na modalidade oral, ou escrita,
sendo este um processo complexo e que carece de mais discussoes.
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ARTE COMO ATIVIDADE GENERICA
NO DESENVOLVIMENTO HUMANO:
CONTRIBUICOES DO ENFOQUE
HISTORICO CULTURAL

Aline Cristine de Moraes Fontes
Maria Eliza Mattosinho Bernardes

Introducao

Este estudo de cunho tedrico, parte integrante do mestrado
académico (Fontes, 2022), concebe a arte como atividade genérica
humana. Fundamenta-se no enfoque histérico-cultural, conside-
rando que a apropriagio dos elementos culturais, elaborados his-
toricamente pelo conjunto dos homens, é condigao imprescindivel
para o desenvolvimento integral dos sujeitos.

A finalidade deste estudo é apresentar algumas reflexées sobre
a atividade artistica nos aspectos gerais do processo de constitui¢ao
do género humano, a partir do referencial tedrico metodolégico que
o fundamenta. Compreende-se, nesta perspectiva, que os determi-
nantes que compdem a complexa relagio do homem com a arte
devem ser analisados mediante a investigagao sobre os processos
histérico e cultural constituintes dos individuos, considerando as
dimensdes filo e ontogenética.

Busca-se explicitar, de maneira sucinta, a forma como o homem
se desenvolveu ao longo da histéria, evidenciando o cardter histo-
rico e cultural da constituig¢ao do género humano. Assim, ressalta-
-se a relacdo entre o desenvolvimento humano e a arte, partindo
dos pressupostos tedricos que consideram a cultura como uma di-
mensio essencial da constituicio humana, especificando como o
homem se apropria da mesma e de que forma esta influi sobre seu
comportamento e desenvolvimento psiquico.
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A pesquisa bibliografica foi realizada considerando autores do
enfoque histérico-cultural, da arte, da antropologia, da histéria e
histéria da arte. Procura-se contemplar as dimensoes gerais destas
dreas de conhecimento que se vinculam com a produgio artistica
e o desenvolvimento da espécie humana, bem como sua dimensio
social. Encontramos no material levantado, uma diversidade de es-
tudos que de acordo com sua especificidade corroboram a tese ini-
cial, pois se vinculam com a hipétese ao caracterizar as dimensoes
especificas da histéria humana em consonincia com a produgio
artistica. A seguir, elencamos a contribuicio destas dreas de conhe-
cimento ao estudo aqui empreendido, destacando aspectos que res-
paldam a hipétese levantada.

A Constitui¢ao Genérica Humana

A partir dos pressupostos do enfoque histérico-cultural, conce-
be-se que 0 homem moderno ¢é a objetivacio e subjetivagio de uma
série de transformagées que ocorreram ao longo da histéria e que
mudaram a forma como se relaciona com a natureza.

A histéria do homem nos mostra que o trabalho (Marx; En-
gels, 1984) ¢ um dos elementos que marcam o desenvolvimento
filogenético, posto que permite a transformagao da natureza a favor
de suas préprias necessidades pelo uso de instrumentos, que fun-
cionam como auxiliares que medeiam a relagdo entre 0o homem e
a natureza. O trabalho, ento, configura-se como a atividade exe-
cutada pelo homem que transforma a natureza e, dialeticamente,
transforma a si mesmo. Considera-se que no periodo da viragem
(Leontiev, 1978) houve uma transformacio na evolugao bioldgica
do ser humano, quando este passou a se desenvolver sem a neces-
sidade de mudangas em sua constitui¢ao bioldgica, mas passa a ser
afetado pelo que ele mesmo produz e transforma na natureza. As-
sim, concebe-se que nio sio, portanto, as leis da natureza (biolé-
gicas) que impulsionam o desenvolvimento humano, mas as leis
socio-histéricas. Segundo o autor:
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E o estddio do aparecimento do tipo do homem atual —
Homo sapiens. Ele constitui a etapa essencial, a viragem. Eo
momento com efeito em que a evolugio do homem se liberta
totalmente da sua dependéncia inicial para com as mudan-
cas bioldgicas inevitavelmente lentas, que se transmitem por
hereditariedade. Apenas as leis socio-histéricas regerdo dora-
vante a evolu¢io do homem. (Leontiev, 1978, p. 263)

Os objetos da realidade nio sio meros materiais, mas possuem
funcoes e significados sociais. Sao instrumentos produzidos pelo
homem, logo, sao matérias estruturalmente modificadas visando a
um fim. Mesmo os instrumentos mais rudimentares, como a lanca
para cagar e cortar, sio resultado da modificagio da natureza pelo
homem, da sua interferéncia em prol de sua subsisténcia.

Deve-se compreender que o homem possui a capacidade poten-
cial de realizar-se como ser livre e universal, ao efetivar-se no curso
histérico e, a0 mesmo tempo, dar novos rumos a sua existéncia. Isso
quer dizer que o homem estd em um constante processo de auto-
construgio, tanto em sua dimensao subjetiva quanto intersubjetiva,
possibilitada por sua atividade essencial, o trabalho. De acordo com

Oliveira (2010, p. 75):

Podemos ir ainda mais longe e discutir a questdo do tra-
balho no hominideo mais antigo que se descobriu até o
momento, o homo-habilis. Descobertas recentes apontam
para a relacio entre fésseis de homo-habilis encontrados
na Africa, que coincidem com a datagio de pedra lasca-
da na mesma regido, o que sugere que estes hominideos ji
produziam instrumentos naquele periodo. Considerando
o trabalho como intervencio sobre a natureza, moldando-
-a as necessidades dos seres, o trabalho empreendido pelos
homo-habilis se configura como trabalho.

De acordo com Fischer (1982), sem o trabalho, o homem jamais
poderia ter desenvolvido a linguagem como imitagao da natureza e
como sistema de signos representativos de atividades e objetos, isto

199



Maria Eliza Mattosinho Bernardes | Maria de Fétima Cardoso Gomes |
Viviane Potenza Guimaries Pinheiro (Orgs.)

é, como abstragao. O homem criou palavras articuladas e diferen-
ciadas ndo s6 por ser capaz de sentir dor, alegria e surpresa, mas por
ser capaz de trabalhar, por ser uma criatura que trabalhava.

O trabalho, assim compreendido, é verificado j4 na primeira es-
pécie de hominideo que 0 homem descobriu. Sendo assim, podemos
incorrer sobre essa questio relacionando a produgao de artefatos,
que serviam de instrumento para acio desses seres sobre a natureza,
com o intuito de domind-la de acordo com suas necessidades. Neste
sentido, o trabalho adquire o cardter que Marx (1984) empreendeu,
de modificar a natureza enquanto modifica o préprio homem. O
que nao se difere totalmente da forma de producio artistica, que
também surge de uma necessidade, que também emprega materiais
para sua produgio, que serve a um propdsito, que ao largo da histé-
ria ganha NOvVos contornos sim, novas motivagoes, novas conexoes,
mas isso se aplica também a qualquer forma de produ¢io humana,
a0 que se inclui as ferramentas mais rudimentares, como podemos
notar nessa descoberta recente:

Ferramentas de pedra lascada encontradas pelo grupo em
um sitio arqueoldgico na Jordania sugere que a primeira
espécie do género Homo a deixar a Africa foi o Homo ha-
bilis, h4 cerca de 2,4 milhées de anos atrds, considerando
que as pegas foram datadas como tendo entre 1,9 e 2,4
milhoes de anos. (...) As ferramentas de pedra lascada sao
associadas ao género Homo habilis, o0 mesmo da desco-
berta, e sdo considerados os primeiros artefatos fabricados
pelos ancestrais humanos do género Homo, conjunto de
primatas ao qual o ser humano da atualidade pertence em
conjunto com seus ancestrais mais préximos e as subespé-
cies que deles evoluiram. (Descoberta, Portal UFPR, 2019)

Entdo o homem planeja, desde os primérdios de sua histo-
ria, produz os instrumentos para manuten¢io da sua subsisténcia,
transforma a natureza e atribui significado as suas construgoes.
Desta forma, para se produzir um instrumento, sA0 necessarias co-
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nexdes interpsiquicas que dirigem a produgio a um fim, um ob-
jetivo, “trata-se de instrumentos materiais com significagdo social
desenvolvidos na atividade humana que tém a funcio mediadora
entre as pessoas e a realidade objetal” (Bernardes, 2011, p. 523).

A possibilidade de pensar antes de executar uma agao estd liga-
da a0 modo de opera¢io humana denominado fungdo simbdlica,
que corresponde a capacidade de abstracio, isto ¢, a capacidade de
imaginar aquilo que materialmente nio estd presente.

Algo que nao é realizdvel no mundo animal, no qual a constitui-
¢ao biolégica predomina e as operagoes estdo, em sua maioria, im-
pressas no cédigo genético do animal, cuja estrutura determina um
padrao de comportamento inerente a toda a sua espécie. Os animais,
portanto, nao operam com a complexidade da fungao simbdlica.

Os animais sdo incapazes de operar com signos e significados.
Sua relagdo com a natureza ¢ focalizada na exploragao de seus senti-
dos, estreita-se no campo perceptivel de interagao, logo, os objetos da
realidade s6 podem ser percebidos na interagio direta com os mesmos:

Assim, na esfera da adaptacio A natureza, a auséncia do
trabalho e, ligado a isso, o controle sobre a natureza dis-
tinguem o macaco do homem. No macaco, o processo de
adaptagdo pode em geral caracterizar-se como manipula-
¢ao das condicoes exteriores naturais e adaptagio passiva
a elas. Na esfera psicoldgica, é também caracteristica do
macaco nio possuir autocontrole sobre o comportamento
ou, em outras palavras, ser incapaz de controlar o compor-
tamento com a ajuda de signos artificiais. Isso constitui a

esséncia do desenvolvimento cultural do comportamento

do homem. (Vigotski; Luria, 1996, p. 90)

Para que fosse possivel a espécie humana fixar as transforma-
¢oes ocorridas através de sua prépria histéria, foi necessdrio difun-
dir a produ¢io dos homens de modo que houvesse a difusio de ele-
mentos mediadores na realidade, permitindo as préximas geragoes
se apropriar deles. Na dimensao ontogenética, o homem apropria-se
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da producio elaborada historicamente pelo conjunto dos homens,
e para se desenvolver necessita da mediagao da cultura entendida
como o conjunto da produgio humana material e ndo material. No
movimento de constitui¢io da vida, o homem transforma a realida-
de e é transformado por ela, assim, a ontogenia:

[...] também estd se constituindo historicamente, na medi-
da em que todo aquele processo filogenético e histérico-
-cultural que se configura primeiro no ser humano desde o
inicio e depois posteriormente em seres humanos de outros
momentos histéricos, passa pela produ¢io da linguagem
articulada, o dominio do fogo, a domesticacio dos ani-
mais, a invengdo da escrita, produgdes filosdficas, entre
outros contetidos culturais até hoje. (Beatdn, 2017, p. 28)

Deste modo, os fatores bioldgicos sao necessirios a existéncia
do homem, mas nio garantem a sua humanizagio. Enquanto o ho-
mem entendido como ser social sé pode existir ante a existéncia da
sua base bioldgica, sozinha ela nio é capaz de constituir a dimensao
social, histérica e cultural humana da ontogénese (Vigotski, 1991).
Trata-se da dimensao biopsiquica, constituida socialmente.

Social porque ¢ a partir da relagao com seres humanos desen-
volvidos em sociedade que se constréi a objetividade e a subjetivi-
dade humana. Histérica, pois 0 homem desenvolvido em sociedade
é resultado de uma série de transformacées na realidade externa e
interna as quais, através da produgdo e da comunica¢io, foram
fixadas na cultura humana e transmitidas de geracio em geragio. E
cultural por ser esta a sintese da produgio humana responsavel por
transmitir e fixar as transformagées ocorridas nos processos de de-
senvolvimento humano ao longo da histéria, a depender da quali-
dade das mediagdes presentes em determinada cultura e sociedade.

A Arte como Promotora do Desenvolvimento Psiquico

E papel da cultura oferecer elementos suficientemente ricos para
integrar a expressio da realidade material e imaterial, sem que com
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isso cesse a possibilidade de concordar, engendrar ou refutar suas
leis. Deve-se sublinhar que ¢ caracteristica inerente a cultura ser
flexivel e mutdvel, pois, a0 mesmo tempo em que se transforma e se
modifica, nos transforma e nos modifica numa relacio ininterrupta
de afinamento e refinamento, de internaliza¢io e externalizacio, na
prépria dialética do desenvolvimento humano.

Nesse mundo de imagens, sons, objetos, conceitos, produtos e pro-
dutores, signos e significados, hd um aspecto do conhecimento e da
produgio humana que se constitui de forma muito particular: a arte.

Entre os infinitos produtos da cultura humana, a arte possui
uma forma peculiar da criagdo e diferencia-se de outras produgoes
humanas por se estabelecer como um processo de criagio do qual
nio se pode prever o resultado com exatidio, conforme afirma Véz-

quez (2007, p. 273):

[..] no terreno da arte, ninguém pode determinar a priori o
que se pode fazer no futuro, pois isso seria 0 mesmo que criar
de acordo com uma lei ou regra exterior a propria criagdo, o
que ¢ [...] incompativel com uma verdadeira préxis criadora.
[...] a verdadeira criagao supoe uma elevagao da atividade da
consciéncia e [...] sua materializacdo exige a intima relagao

do interior e do exterior, do subjetivo e do objetivo.

Em consequéncia, a relagio do homem com a arte se estabelece
na imagem criada da convergéncia entre o que o objeto possibilita
acessar, dada a sua estrutura, e como o fruidor significa internamente
as conexoes que provém dessa convergéncia. Para Vigotski (1999), a
arte deve ser analisada a partir da obra e do que ela suscita no fruidor,
considerando sua forma e contetido, que é sintese de sua estrutura.

Embora seja uma forma especifica de produgio e criagao, os
elementos constituintes da obra artistica nao se esgotam e sofrem
as mais diversas influéncias provindas das relagdes do homem com
o mundo, sendo impossivel a sua fragmenta¢io que nao considere
a possibilidade de explorar todos os campos de conhecimento hu-
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mano. Essa ¢ a esséncia multipla e unitdria, quando Bezerra (1999,
p. 11) afirma que

a arte aparece como um fenémeno humano, que decorre
da relacio direta ou mediata do homem com um cosmo
fisico, social e cultural, onde se constroem e se multiplicam
variedades de facetas e nuances que caracterizam o homem

como integrante desse cosmo.

Na fase mais embriondria de arte a sua forma e contetido difere
muito do que entendemos por produg¢io artistica nos dias atuais,
mas se relaciona de maneira direta com a interferéncia humana so-
bre a natureza, que aqui nos referimos como o trabalho, mas que
tem sua dimenséo de arte germinativa naquele periodo.

Nem sempre reflectimos suficientemente na continuidade
da cadeia que nos une a um passado inacessivel. Imagina-
mos vagamente os homens da pré-histéria batendo ao acaso
em pedras para delas retirar utensilios miserdveis até que,
um belo dia, 0 homem actual teria entrado no palco da
histéria e tudo teria mudado. Nada de mais falso. O nosso
mundo cldssico nio tem mais do que alguns milhares de
anos, mas para prepard-lo, o homem trabalhou durante pelo
menos dois milhées de anos. (Leroi-Gourhan, 1995, p. 14)

O trabalho ¢ consolidado por pesquisadores da drea como o
germe da linguagem, que se difere, mas necessitou do mesmo para
poder também florescer. O trabalho é um modo de produgao hu-
mana que, com o passar do tempo, foi-se transformando e dando
origem a diversas outras formas de produgio. E como se o trabalho
fosse o principio de todas as possibilidades humanas de interven-
¢do sobre a natureza e cultural, sendo diretamente relacionado a
diversidade dessas produgdes, sem o qual elas nao seriam possiveis.
Assim, podemos verificar que na fase inicial artistica, hd na ativi-
dade humana a fun¢io de contribuir para a sobrevivéncia humana,
considerando-se que:
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A fungio decisiva da arte nos seus primérdios foi, inequi-
vocamente, a de conferir poder: poder sobre a natureza,
poder sobre os inimigos, poder sobre o parceiro de relacoes
sexuais, poder sobre a realidade, poder exercido no sentido
de um fortalecimento da coletividade humana. Nos alvores
da humanidade, a arte pouco tinha a ver com a “beleza” e
nada tinha a ver com a contemplagio estética, com o des-
frute estético: era um instrumento mdgico, uma arma da
coletividade humana em sua luta pela sobrevivéncia. (Fis-

cher, 1982, p. 45)

Por isso, é exequivel dizer que “O primeiro a fazer um instru-
mento, dando nova forma a uma pedra para fazé-la servir ao ho-
mem, foi o primeiro artista” (Fischer, 1982, p. 42).

Por consequéncia, tanto na ﬁlogénese, quanto na ontogénese,
circunscrevendo a histéria do homem desde seu estado primitivo a
sua condi¢io atual de homem contemporineo, identificam-se ele-
mentos culturais historicamente constituidos no plano social, que
indicam as evidéncias de que a arte é parte integrante da consti-
tui¢do humana e nao podendo ser discriminada, compde o cardter
integrativo do ser humano.

De acordo com o enfoque histérico-cultural, segundo Vi-
gotski (2009), os elementos constituintes do objeto artistico pro-
vém da realidade e das relagbes do homem com a realidade, rela-
¢oes estas que se estabelecem na vida social e que, mesmo quando
se constrdi imagens fantdsticas, possuem em seu cerne a propria
realidade como referéncia. Ademais, o homem modifica a realida-
de natural que o circunda e, ao modificé-la, cria uma nova rea-
lidade, da qual os demais homens usufruem, engendrando assim
um feixe de relacées sociais. E nessa relacio com a natureza e os
demais homens, mediada pelo trabalho, que o ser humano cons-
tréi sociedades, reconfigura a histéria e, simultaneamente, molda
a sua esséncia (Oliveira, 2010, p. 75).

Essa forma especifica de criagdo se difere da produgio e fabri-
cagdo de objetos que, de forma geral, nao se constituem a partir do
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mesmo processo que a arte, pois quase sempre sao resultado de uma
necessidade objetiva, que tém como for¢a motriz a ordem prética.

Assim, fabricar uma mdquina que lava roupas nunca serd o mes-
mo que esculpir uma estdtua, pois a miquina foi feita para lavar as
roupas e facilitar o dia a dia das pessoas, delegando-lhes menos esfor-
¢o, de modo que o seu produto final corresponde exatamente ao que
se propunha anteriormente. O artista deseja produzir o objeto artis-
tico, necessidade que ndo possui fim utilitdrio, mas representa de for-
ma complexa a relagao do sujeito com sua realidade e a maneira como
se objetivam sentimentos que nio possuem representacao literal.

Enquanto descobertas no campo da arte sobre produgées hu-
manas, sdo identificados registros de diferentes tempos histdricos
que expressam e se diferenciam entre si explicitando as distintas ne-
cessidades que surgem para a sobrevivéncia da espécie (Bosi, 1999).
Longe de ser acidental, a produ¢io artistica humana confere um
cardter de necessidade de intervencao sobre a natureza e que em-
presta elementos diversos do contato com outros seres humanos,
contato este que se torna o seu contato também com as maltiplas
experiéncias do humano com a natureza, pois:

O desejo do homem de se desenvolver e completar indica que
ele é mais do que um individuo. Sente que s6 pode atingir a
plenitude se se apoderar das experiéncias alheias que poten-
cialmente lhe concernem, que poderiam ser dele. E o que um
homem sente como potencialmente seu inclui tudo aquilo
de que a humanidade, como um todo, é capaz. A arte é o
meio indispensdvel para essa unifo do individuo com o todo;
reflete a infinita capacidade humana para a associagio, para
a circulagio de experiéncias e idéias. (Fischer, 1982, p. 13)

Um dos exemplos cldssicos de produgao artistica humana, sio
as pinturas rupestres. Elas eram feitas nas paredes e tetos de caver-
nas, sobre pedras e rochas, e retratavam a forma como esses povos
viviam, os animais que j4 tinham visto, as lutas e cacas que faziam
parte de sua experiéncia. Outro exemplo sao os rituais primitivos
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que evocavam a chuva e a fertilidade, “como o macaco que bate
palmas e arreganha os dentes, os homens primitivos jd utilizavam
a representacdo nas demonstragoes de poder em rituais de acasala-
mento, em dangas para evocar a chuva ou celebrar a fertilidade da
terra” (Roriz, 2014, p. 13).

Assim, as pinturas rupestres inauguram as artes pldsticas e os
rituais, que envolviam movimentagao corporal alinhada 4 emissao
de sons, constituem uma incipiente forma de performance drama-
tizada. Nio a toa que estudiosos do teatro, da danca e da musica se
referem aos rituais do periodo pré-histérico como o possivel princi-
pio da expressdo artistica, cada qual identificando e analisando os
aspectos que lhes sao préprios. Essas manifestagdes nao podem ser
encaradas como simples atos que nada representam para a histéria
do desenvolvimento da humanidade, mas sim como constituintes
deste desenvolvimento.

A fruicdo e a criagao estao sempre ligadas a subjetividade. Em-
bora possa se materializar, a arte s6 pode existir ante a expressio
subjetiva do criador e a reacdo estética do fruidor, que se conecta
com o objeto artistico. A forma de um objeto artistico nio possui
significado em si prépria, como a maquina de lavar roupas sempre
serd maquina de lavar roupas. Tanto aquele que fabrica a mdquina
como aquele que a utiliza atribuem o mesmo significado para ela,
pois estd objetivada dentro da cultura humana com um significado
préprio a sua estrutura, independente de quem quer que seja que
entre em contato com ela. Mas a arte, seja uma pega de teatro, um
quadro ou uma poesia, nao possui significados proprios e inerentes
a sua estrutura, que passam a existir primeiro no momento de cria-
¢ao e depois na fruicao.

A partir da criagdo artistica o subjetivo se objetiva, pois surge de
uma elaboragdo simbdlica para transformar um objeto que carrega
um conceito, um significado que pode ou nao representar a realida-
de concreta. Mas é sempre a partir de uma reelaboracio de imagens
do concreto e de transformagio em algo novo que se origina uma
obra de arte. Vigotski (1999, p. 308) exemplifica sobre a criagdo ao
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afirmar que “a arte estd para a vida como o vinho para a uva —
disse um pensador [...] ao indicar assim que a arte recolhe da vida
o seu material mas produz acima desse material algo que ainda nio
estd nas propriedades desse material”. Desta forma, concebe-se que
a arte depende de imaginacdo e fantasia, pois apoia-se nas capaci-
dades para ser objetivada.

Vigotski cita a riqueza da experiéncia por reconhecer que a cria-
¢a0 ¢ a combinagao tnica de elementos da realidade que, ao serem
internalizados, passam por modificagdes. Dai a necessidade de “am-
pliar a experiéncia da crianga, caso se queira criar bases suficiente-
mente s6lidas para a sua atividade de criagao” (Vigotski, 2009, p. 22).

No entanto, seria ingénuo pensar que dependemos apenas do
acimulo de experiéncia para que seja possivel obter o material com
o qual se cria. Outro ponto a se destacar, igualmente importante, ¢
sobre a capacidade de criar imagens mentais com base na experién-
cia de outrem. Ressalta-se a forma como a apropria¢ao da cultura
pelo homem depende da capacidade de comunicagao, que permite
conhecer novos fatos e fendmenos sem que seja preciso vivencid-los.
Da mesma maneira, operamos com nossa imaginagao e criagao,

pois, de acordo com Smolka (2009, p. 23):

[...] podemos formar imagens, criar mentalmente cenas e
cendrios, imaginar, tomando por base a experiéncia alheia.
Isso se torna possivel pela linguagem. Tanto a narrativa de
uma pessoa quanto o efeito dessa narrativa no outro mobi-
lizam e produzem imagens. Tanto a ficgao (contos de fadas,
por exemplo) quanto a histdria (os acontecimentos vividos
e narrados) implicam a atividade criadora da imaginacio.

Neste sentido, tanto o acimulo de experiéncias vividas como a
imaginacdo, que permite a internalizagdo de experiéncias alheias,
servem como base de criagdo, pois a plasticidade do nosso cérebro
é constituida de acordo com todas as experiéncias que nos servem,
mesmo sob diferentes contextos e mediacées, constituindo uma re-
lagao dialética. Neste sentido, Vigotski (2009, p. 25) afirma que
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“assim, hd uma dependéncia dupla e mitua entre imaginagio e ex-
periéncia. Se no primeiro caso a imaginagao apoia-se na experién-
cia, no segundo é a prépria experiéncia que se apoia na imaginagao’.

A criagio artistica ndo é como um jogo de pecas, em que se uti-
lizam as experiéncias para construir um objeto novo, cuja estrutura
depende unicamente da selegio e combinagio. Ao selecionar os ma-
teriais constituintes do objeto artistico, como quais aspectos serdo
incorporados para a sua compreensio, estamos condicionados as in-
fluéncias de nossas experiéncias, que também estdo submetidas as rea-
¢oOes emotivas aos elementos da realidade, provocadas tanto na criagao
quanto na frui¢ao. Deste modo, Vigotski (2009, p. 25-26) destaca que

qualquer sentimento, qualquer emogio tende a se encarnar
em imagens conhecidas correspondentes a esse sentimento.
Assim, a emogdo parece possuir a capacidade de selecionar
impressoes, ideias e imagens consonantes com o animo que

nos domina num determinado instante [...].

As combinagoes tornam-se infinitas ao ponto em que se sele-
cionam imagens cujo efeito afetivo e emocional sio semelhantes
e provocam reagoes semelhantes, mesmo que os elementos sejam
distintos, pois o que impulsiona as jungoes sio, também, os efeitos
emocionais, nio somente a estrutura dos objetos que foram agru-
pados. Vigotski (2009) exemplifica a combinagao por efeito afeti-
vo comparando cores com temperaturas. No exemplo, a cor azul é
constantemente associada ao frio, enquanto a vermelha ¢ associada
ao calor. Em outro momento, associa-se azul a tranquilidade e ver-
melho a rebelido, o preto ao luto e a dor, a alegria e paz a cor branca.

De certo que a relagdo entre a arte e a provocagio emocional
que exerce sobre o criador nao ocorre sempre, sendo possivel que
se crie um objeto artistico para alcancar um fim estético que nio
depende majoritariamente do aspecto sentimental, como quem faz
uma equagio matemdtica. Mas o processo de fruicio ¢ inconcebi-
vel sem que a unidade dialética do psiquismo humano, na qual se
inclui a emogio, esteja mobilizada em sua integralidade. Da mesma
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maneira a criagdo humana depende da unidade interfuncional do
psiquismo, de modo que:

A imaginacdo, base de toda atividade criadora, manifesta-
-se, sem duvida, em todos os campos da vida cultural, tor-
nando também possivel a criagio artistica, a cientifica e a
técnica. Nesse sentido, necessariamente, tudo o que nos
cerca e foi feito pelas maos do homem, todo o mundo da
cultura, diferentemente do mundo da natureza, tudo isso
é produto da imaginacdo e criagio humana que nela se ba-
seia. (Vigotski, 2009, p. 14)

Como relagio ininterrupta de transformac¢io mediada pela cul-
tura, as expressoes artisticas constituem o homem assim como a
ciéncia, a filosofia e a politica, logo, o refinamento da arte se da,
de igual maneira, na experiéncia intencional do homem com seu
mundo, conforme afirma Heller (2016).

Os 6rgaos de nossa individualidade, de acordo com Marx (1984),
constituem e integram o ser social; concebe-se, portanto, que a arte
integra a existéncia humana sem que seja possivel isold-la do con-
junto das media¢des promotoras do desenvolvimento do psiquismo
humano. Deve-se entendé-la como parte integrante da constitui¢io
do homem na sua integralidade. A praxis criadora, de acordo com
Vézquez (2007), é a acao consciente que opera mudangas, que pro-
move transformagoes, portanto estd calcada na relagao humana en-
tre suas produgdes e a influéncia que tem sobre seu desenvolvimento.

A ciéncia faz novas descobertas, possui rigorosidade, objetivida-
de, ¢é sistemdtica e visa a trazer desenvolvimento para algum campo
de conhecimento. A filosofia é necessdria 4 formacao da consciéncia
critica, estimula o pensamento e busca refletir sobre a vida e a hu-
manidade e impulsionou a sociedade cientifica e politica a buscar
respostas para perguntas essenciais ao avango. A produgio técni-
ca se apoia nas necessidades cotidianas e auxilia outras dreas de
conhecimento a encontrar maneiras de solucionar problemas das
mais diversas dreas de cria¢do. A arte, embora traga novos niveis
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de consciéncia e seja utilizada para ampliar, refutar, questionar e
complementar o conhecimento humano em todas as dreas, nio o
faz como tnico fim, ndo o faz de forma qualquer, ou entao, seria
inatil que Jean-Pierre Louis Laurent Houél pintasse a obra Tomada
da Bastilha, pois basta ler sobre a Revolugao Francesa para ficar a
par dos acontecimentos deste fato histdrico. A obra empresta um de
seus sentidos para refletir sobre determinado fato, mas nio esgota
seus significados e nao se encerra com este objetivo.

Para além das razoes racionais, da pura légica de producio se-
gundo um fim, a arte possui também os fatores estéticos que em-
prestam os mais diversos elementos e materiais, critérios e formas
de construgio, para que seja possivel expressar o imaterial em um
objeto material. Se a criagao humana das ciéncias, filosofia e técnica
partem sempre de um objetivo que guia sua produgio, a arte s6
comega a surgir quando o artista é conduzido a realizd-la:

E dindmica a relacio que se estabelece entre as forgas e as
formas na obra de arte; é gracas ao movimento que pas-
sa de umas para as outras, ou melhor, ¢ no interior desse
movimento que nasce o ato expressivo: o gesto pldstico, a
corrente melddica, a frase lirica. A energia persegue formas
que a liberem e, a0 mesmo tempo, a intencionem e a mo-

dulem. (Bosi, 1999, p. 56)

E como se a necessidade de criar perseguisse as formas possiveis
de criacdo, objetividade e subjetividade para, entao, liberar energia
e se materializar.

A arte supera seu momento histérico e a0 mesmo tempo se ob-
jetiva a partir dele. Assim como estudamos histéria na escola para
compreender a realidade a partir dos fatores que compdem os acon-
tecimentos e relacoes entre os homens, utilizamos a arte como me-
diagao para compreensio da realidade. Nao nos limitamos a entrar
em contato com obras artisticas de nosso tempo, buscamos diversos
momentos artisticos e histéricos para compreender a arte e a histdria.
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Os livros diddticos possuem a reproduc¢io de obras artisticas
com o intuito de suscitar a reflexdo para além do texto. Muitos
artistas utilizam suas criagdes para tecer criticas e estimular a refle-
xa0 sobre determinado fendmeno. Isso nio quer dizer que o texto
explicativo ndo basta para se compreender certos fendmenos, mas
o quadro, a musica, a peca de teatro, a poesia sdo formas inteira-
mente Unicas de relagio do homem com o mundo, pois nos afeta
de uma maneira absolutamente intima quando toca o sentimento,
as emogoes, despertando assim outro nivel de relagao entre o objeto
de conhecimento e a atividade mental:

[...] as emoc6es nio se subordinam a atividade, mas sio
seu resultado e o mecanismo de seu movimento, servindo
de energizadoras e reguladoras da acio que realiza o indi-
viduo. As emocoes sao produtos da atividade e participam
em sua regulagio, quer seja de forma positiva ou negativa,
na medida em que motivam ou desmotivam a atividade.
(Leite, 1999, p. 82)

Alinhada a isso, a forma artistica de expressio humana nao
se restringe nem se esgota na criagdo autoexplicativa. Representa
a resisténcia quando diz o que quer dizer sem dizer. A exemplo, a
musica Cdlice (1978), de Chico Buarque de Hollanda, criticou a Di-
tadura Militar que controlava a midia e as artes a fim de evitar essas
criticas, que exilava, torturava e/ou matava opositores do regime.
Chico usou a arte musical para tocar nas rddios e passar adiante a
mensagem da musica que se colocava contra a opressao de forma
poética. O trecho “Pai, afasta de mim esse cdlice/ De vinho tinto de
sangue [...]” refere-se & questdo da liberdade de expressao, inexisten-
te nesse perfodo. O substantivo cdlice, na verdade, ¢ homéfono do
verbo no imperativo “cale-se”, com intuito de referir-se a auséncia
da liberdade de expressdo; o vinho tinto de sangue refere-se a tor-
tura e assassinato dos opositores. Neste exemplo cldssico, podemos
perceber que a arte tem possibilidade de ampliar a reflexdo sobre
os fendmenos da realidade, de expressar-se e enfrentar situagoes de
cerceamento da liberdade ao camuflar um discurso.
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Neste sentido, a cultura humana possui uma diversidade que cons-
titui a realidade mediante as possibilidades socialmente instituidas, as
quais a arte estd presente como produgio genérica que, de acordo com
a particularidade das vivéncias dos individuos e grupos sociais, se esta-
belece nas mais variadas formas. Assim, as formas da arte medeiam a
relagao do homem com a realidade nos processos de vivéncia, conside-
rando que estd imbricada nas relagoes sociais humanas.

A constitui¢ao da consciéncia na atividade artistica

Para analisar o desenvolvimento da consciéncia a partir da me-
diagdo da arte é imprescindivel compreender quais sdo os meca-
nismos pelos quais a consciéncia humana passa a existir e qual ¢ a
relagdo entre eles que possibilita o surgimento desse fendmeno.

A consciéncia estd diretamente ligada aos signos, pois eles per-
mitem atribuir sentido e significado aos elementos constituintes da
realidade concreta, tal como afirma Rubinstein (1975, p. 215):

O processo em virtude do qual nos damos conta de algo
¢ efetuado relacionando diretamente as impressoes dadas
com os conhecimentos socialmente elaborados fixados na
palavra, ligados ao significado da palavra.

A conexdo entre um elemento e outro por aproximacio entre
os sentidos e significados produz a generalizagio, a reflexao sobre
os elementos isolados ou interconectados. E importante retomar
que o processo de apropria¢io da realidade estd condicionado ao
desenvolvimento das func¢oes psiquicas superiores e que as palavras
organizam o pensamento, originando a consciéncia.

Os signos permitem atribuir sentido e significado aos objetos da
realidade, tanto na forma de objetos concretos como nas construgoes
histéricas humanas que criamos na forma de conceitos mais abstratos.

Neste movimento de apropriagao da realidade, as vivéncias
possuem papel central, pois, segundo Vigotski, (1991), é a partir

das vivéncias concretamente realizdveis que os sujeitos criam suas
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imagens da realidade da qual surge a consciéncia. O movimento
nao pode ser compreendido numa rela¢io temporal ou linear,
pois a consciéncia nao estd « priori nem a posteriori das vivéncias,
mas se desenvolve antes, durante e depois das vivéncias, uma vez
que para vivenciar algo é necessdrio ter consciéncia deste algo.
Logo, as reagdes e acoes posteriores terdo também o impacto na
e pela experiéncia vivenciada e no desenvolvimento do psiquismo
humano, posto que “a formagao das fun¢oes psicoldgicas supe-
riores encontra-se no esteio do desenvolvimento cultural huma-
no” (Martins; Rabatini, 2011, p. 351).

Como consequéncia, a consciéncia do sujeito expressa-se em
cada gesto e fala que compdem o sistema de signos, simbolos ¢
significados. E este sistema que permite ao individuo expressar
aquilo que, de maneira mais complexa, constitui sua consciéncia.
Segundo Martins e Rabatini (2011, p. 350), “Vigotski institui o
termo instrumento psicolégico para designar os signos, reiteran-
do a centralidade do trabalho social sobre o desenvolvimento dos
homens em todas as dimensées, no que se inclui a psicolégica” A
complexidade se deve ao fato de que o discurso possui um elemen-
to interno que nio estd na organizacao das palavras que sao profe-
ridas pelo sujeito, mas no que elas podem significar para além da
expressao oral ou escrita.

A produgao artistica ¢ uma forma de expressio do homem so-
bre a realidade, elaborada e reelaborada conforme as vivéncias so-
ciais e pessoais do artista que seleciona e agrupa os materiais que
quer utilizar, as formas que deseja se exprimir, as combinagdes
que julga pertinentes, sempre buscando a prépria realidade como
referéncia, sem que se esgotem na mera reproducio. Embora se
utilize da prépria realidade, o artista possui uma marca pessoal
que nunca serd a mesma de outro artista. Se no desenvolvimento
do sujeito humano as relagoes presentes na realidade sdo a base da
formagao do psiquismo, sem que seja mera reprodu¢io, mas uma

reelaboragdo da prépria realidade operada pela singularidade dos
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individuos, na criacao artistica acontece o mesmo. Utilizando-se
da realidade, o artista cria ao imprimir sua marca pessoal que se
estabelece de acordo com a sua singularidade e que se torna uma
reelaboragao da realidade.

Assim como na criagdo, no processo de fruigdo artistica hd
uma marca individual e intransferivel que possibilita que qual-
quer objeto artistico, em forma material e imaterial, esteja sus-
cetivel a multiplas interpretagoes, considerando que cada pessoa
que frui tem uma histdria pessoal e que a apropriagio dos objetos
das artes estd condicionada a formas semelhantes que o indivi-
duo jd possui em seu psiquismo, provenientes das suas relagoes
sociais. As marcas anteriores se fixam por diversos motivos, estdo
imbricadas no psiquismo como totalidades integradas em emo-
¢do, percep¢do, memdria e cogni¢do, mas podem sofrer maior
ou menor influéncia por uma ou outra fungao de acordo com a
experiéncia que lhe serviu.

A arte, portanto, ¢ uma expressio cultural que estd presente nas
relacoes sociais e se estabelece como uma mediacdo entre o0 homem
e seu mundo. Logo, consideramos que a arte é capaz de influenciar
o desenvolvimento do homem e afetar a sua consciéncia, como to-
dos os produtos da cultura. De acordo com Grass (2017, p. 50):

A atividade ¢ o elo que estabelece a relagao entre o ser hu-
mano e o mundo. Portanto, a relagio entre o objetivo ¢ o
subjetivo expressa 0 nexo entre a consciéncia e a atividade,
¢ na a¢io com o objeto que o individuo o transforma ao
mesmo tempo que transforma a si préprio. A consciéncia
niao s6 permite refletir essa relagio com o mundo, mas
também, diz sobre as atitudes, as necessidades, motivacoes
e inclinacoes do sujeito perante a realidade.

Assim como em todo desenvolvimento do psiquismo huma-
no, a consciéncia esta condicionada ao desenvolvimento histdrico
e cultural. Tanto a histéria da humanidade que se objetiva na
realidade atual, nas formas de vida e relagoes sociais, como a his-

215



Maria Eliza Mattosinho Bernardes | Maria de Fétima Cardoso Gomes |
Viviane Potenza Guimaries Pinheiro (Orgs.)

téria individual do homem sio a base de formacio da consciéncia,
que ¢ incorporada pelo sentido pessoal que se atribui aos signos e
significados. As palavras organizam o pensamento, relacionam os
elementos da realidade que passam a influenciar e orientar o desen-
volvimento do homem, deste modo, como afirma Vigotski (1991,
p. 131-132), “as palavras desempenham um papel central ndo sé no
desenvolvimento do pensamento, mas também na evolugio histé-
rica da consciéncia como um todo. Uma palavra ¢ um microcosmo
da consciéncia humana”.

Em atividade artistica, o individuo produz, internaliza e
transforma as significacoes de acordo com a selecio e o agrupa-
mento possiveis na situa¢io vivencial. As manifestagoes artisticas
influem sobre a consciéncia, pois superam o cotidiano convidan-
do a repensar a realidade. A possibilidade de viver o outro, sentir
por outro e olhar por outros olhos é constituinte da relagio hu-
mana com a arte e, gragas a imaginacao, torna-se possivel que as
experiéncias sejam apropriadas mesmo que nio sejam vivenciadas

diretamente, como assinala Vigotski (2009, p. 25):

Ela (imaginagdo) transforma-se em meio de ampliagio da
experiéncia de um individuo porque, tendo por base a nar-
racio ou a descri¢do de outrem, ele pode imaginar o que
nao viu, o que néo vivenciou diretamente em sua experién-
cia pessoal. A pessoa nio se restringe ao circulo e a limites
estreitos de sua propria experiéncia, mas pode aventurar-se
para além deles, assimilando, com a ajuda da imaginacio, a
experiéncia histdrica ou social alheias. Assim configurada,
a imaginagao ¢ uma condigdo totalmente necessiria para
quase toda atividade mental humana.

Vigotski (2003, p. 136) afirma ainda que “é interessante que
o comportamento emocional tem uma difusio extremamente am-
pla e, no fundo, mesmo nas nossas reagdes mais primdrias é fécil
localizar 0 momento emocional”, pois a emo¢io faz parte da vida
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humana e nossa consciéncia é afetada por ela em maior ou menor
grau dependendo do contexto, mas estd sempre presente.

Estas influéncias que as emogées tém sobre o comportamento
nos leva a refletir sobre a maneira como a arte também influi no com-
portamento de criadores e fruidores, pois é impossivel que o contato
com as produgdes artisticas seja tratado como algo neutro, que nio
deixa marcas ou ndo toca em algum aspecto do comportamento.

Assim como o fruidor, que no momento especifico de sua vi-
véncia pode ser afetado por uma obra de arte, o criador da arte
também se vé afetado e transformado por sua produgio. Isso por-
que a vivéncia do homem com a arte compreende certa rede de
significagdes que se amplia para além do produto obtido. Nao h4d
margem que separa o ato de produzir de seu produtor. Grass (2017,
p. 50-51), ao citar Vigotski, afirma que:

[...] a vivéncia ¢ a unidade bésica para o estudo da Situa-
¢ao Social de Desenvolvimento. Nela estio representados,
num todo indivisivel; de um lado o meio, o experimentado
pela crianca e do outro o que a prépria crianga oferece, que
se determina pelo nivel atingido por ele anteriormente. A
vivéncia permite a relagao afetiva da crianga com o meio.
[...] A vivéncia se refere ao mundo afetivo, aos sentimentos,
emogoes e estados do sujeito.

A vivéncia, assim concebida e transposta para o campo de inves-
tigacio da relagdo entre o homem e a arte, nos permite constatar que
no processo de criacio e fruicdo os sujeitos vivenciam situagdes que
estdo imbricadas nos campos afetivo, emocional e sensivel. As mar-
cas que as vivéncias artisticas imprimem na unidade interfuncional
do psiquismo tendem a sofrer mais influéncia das emogoes, sem que
deixem de operar com as demais fungées psicoldgicas superiores.

Desta maneira, Vigotski (2003, p. 140) destaca sobre a emogdo
que: “Estabelecendo estimulos diversos sempre podemos fechar no-
vos vinculos entre a rea¢do emocional e algum elemento do meio”. A
reacio emocional a um objeto artistico estabelece um vinculo com
as nossas reagdes posteriores, pois nos afeta como individuos e nio
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puramente espectadores que nada obtém do processo de fruicio. A
obra artistica nos afeta e entdo, impacta o nosso comportamento,
pois quando experienciada nio se apresenta neutra e insignificante,

mesmo sendo proveniente de uma construgao fantdstica:

A fantasia, que costuma ser definida como experiéncia
oposta a realidade, no fundo radica inteiramente na real
experiéncia do homem. O estudo dos produtos mais com-
plexos da criacio mitoldgica, das lendas religiosas, das
crendices e legendas, das imagens e invengdes fantdsticas
mostra que por mais forte que seja a tensdo da fantasia o

homem nio pode inventar nada que nio tenha vivenciado.

(Vigotski, 2003, p. 201)

As vivéncias da fantasia, do drama, do comico, afetam verda-
deiramente nossos sentimentos e nossa percepgao. Somos afetados
e transformados, pois nada do que sentimentos e pensamos passa
sem deixar vestigios, todas as nossas experiéncias incorporam-se a
nossa histéria e nos constitui como seres humanos singulares: “com
as impressoes externas apresentadas, a pessoa constréi e cria um
objeto estético ao qual se referem todas suas reagoes posteriores”
(Vigotski, 2003, p. 230).

Nas artes pldsticas, por exemplo, muitos pintores buscam re-
tratar a realidade com o intuito de representar eventos histéricos
ou situagoes sociais vividas por certo povo, como no caso de Os
retirantes (1944) de Candido Portinari:
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Figura 7. Os retirantes, 6leo sobre tela, 1944
Fonte: Disponivel em: https:/bit.ly/44LN8SA.

E possivel que ao olhar essa obra o espectador sinta tristeza,
compaixao, que reflita sobre as partes que compéem a obra, como
os corpos esqueléticos, as aves pretas (urubus) acima da familia,
como se estivessem aguardando sua morte, e as poucas posses que
cabem em um saco de pano. No entanto, ainda estamos no campo
das suposi¢coes. Nao hd maneira de afirmar quais reacoes tal obra
de arte suscita. Um individuo pode ser tocado profundamente pelo
quadro Os Retirantes e outro pode passar por ele e nada sentir. Isso
porque as imagens da arte ndo possuem significados intrinsecos,
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mas atribuidos e vivenciados de diversas maneiras sem que uma ou
outra tenha o poder de determind-lo.

Outra questio importante para a qual devemos nos atentar ¢é
que a obra de arte pode potencializar nossa relagio com elementos
da realidade ao promover um vinculo distinto de outra drea de co-
nhecimento, a citar o exemplo:

Na cria¢io de uma obra realista o artista pode ir muito
além de suas préprias convicgdes politico-ideoldgicas e,
como exemplo disso, Engels faz referéncia a Balzac, com
sua obra Comédia humana, na qual a derrota da sociedade
feudal e da aristocracia ¢ retratada por Balzac de forma
muito rica, a ponto de Engels afirmar que com essa obra de
Balzac ele aprendera ‘mais do que com todos os historia-
dores, economistas e estatisticos profissionais do periodo’.

(Duarte, 2008, p. 4)

Um fendmeno conhecido pelo sujeito provoca uma reagio
marcante quando ele entra em contato com uma obra que retrata
tal fend6meno. O individuo, ao entrar em contato direto com o ob-
jeto artistico, capta as informag:(')es sensiveis e, a partir de sua sin-
gularidade, constrdi significados mais complexos e, assim, reage,
responde e reelabora. O objeto artistico possui uma linguagem
ampla, que nao se restringe ao objetivo inicial do artista ao dividir
e compartilhar sua criagdo, pois as interpretacoes distintas s3o
igualmente verdadeiras. A arte s6 ¢ arte quando compartilhada,
pois é neste momento (de comunicagdo entre a criagdo artistica
e a fruicdo) que os significados sio construidos e ultrapassam o
cardter apenas sensivel aos sentidos:

Se uma melodia chega a nossa alma é porque nés mesmos
podemos coordenar os sons que nos chegam de fora. H4
muito tempo, os psicélogos dizem que todo o contetdo e o
sentimento ligados a um objeto de arte nio estdo nele, mas
sdo aportados por nés. E como se introduzissemos o senti-
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mento das imagens da arte, ¢ o préprio processo de percep-
¢ao ¢ chamado pelos psicélogos de ‘empatia’. Essa comple-
xa atividade de empatia se reduz, em esséncia, a renovagao
de uma série de reagdes internas, a uniio que as coordena
¢ a uma certa reelaboracio criativa do objeto préximo de
nés. Essa funcio constitui a atividade estética bdsica que,
por sua natureza, ¢ uma atividade do organismo que reage
ao estimulo externo. (Vigotski, 2003, p. 230)

Na introducio dos sentimentos das imagens artisticas reside a
complexidade que configura a reagdo estética. Nunca serd possivel
que um individuo compreenda inteiramente a relacio da arte com
outro individuo, mas é possivel destacar certos aspectos da obra que
possuem potencialidade para provocar certo tipo de reacio.

Contudo, a consciéncia ¢ a vida real do homem que se expressa
em sua comunicagio, nas suas relacoes sociais. Constitui-se nas vi-
véncias dos sujeitos com todos os elementos que estdao presentes na
realidade concreta. Logo, a arte que é constituinte dessa realidade
permite a0 homem estabelecer vinculos entre as experiéncias pro-
porcionadas pela relagao com as obras e sua constitui¢ao consciente.

Consideragdes finais

De acordo com o enfoque tedrico-metodoldgico aqui adota-
do, a arte é considerada uma atividade humana genérica, nao po-
dendo ser compreendida meramente como algo que se realiza no
tempo livre para entreter-se, mas ¢ entendida como produgio que
faz o sujeito humano enquanto se faz, numa relagao dialética de
intervir sobre a realidade e, ao modificd-la, modificar a si mesmo.
Por isso, a arte é considerada condi¢io necessdria e constituinte
do movimento de constituicio e do desenvolvimento humano.
Como atividade humana genérica, a arte ¢ uma produgio que nio
se realiza ap6s certo periodo histérico, mas ¢ entendida como uma
atividade necessdria, ndo podendo ser dissociada do desenvolvi-
mento integral do homem.
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Na concepgio da transformagao e de constituigao do desenvol-
vimento humano, o estudo tedrico sobre a arte avanga ao encontrar
no material apresentado as condi¢oes necessdrias ao desenvolvimento
das fungoes psiquicas superiores, ao conceber que, como atividade
humana genérica, a arte ¢ também condi¢do para o desenvolvimento
destas funcoes. Afinal, é parte integrante da constituicdo do psiquis-
mo humano, estando presente na cultura humana de formas variadas,
sendo integrada a propria condi¢do de existéncia da humanidade.

Consideramos que, uma vez que as condicoes concretas de exis-
téncia e o trinsito dos produtos da cultura através da histéria estao
postas, torna-se quase uma utopia pensar na separagio entre produ-
tos de culturas de distintas regides, uma vez que mesmo se rejeitar-
mos tais produtos, o processo de globalizacio ird fundir de qualquer
forma a diversidade que compde a sociedade humana nos seus diver-
sos aspectos, incluindo o da arte enquanto parte integrada a cultura.

Diante do complexo conjunto das artes, entendemos que as pro-
dugobes artisticas cldssicas sio assim designadas por ter a capacidade
de apresentar a vida humana em suas contradi¢des e reafirmagoes em
niveis complexos, independente da época em que foi produzida. Sua
dinimica, na forma e no contetido, possibilita nos revelar a nés mes-
mos, ainda que depois de séculos. Por sua complexa forma e contetido,
sao consideradas como necessdrias na mediagao do conhecimento hu-
mano, portanto, constitui-se um direito inaliendvel se apropriar delas.

O discurso de que deve existir uma separagio entre as produ-
¢oes culturais e artisticas humanas, nao s6 refor¢a a segregacio
como contribui para a diluigao da diversidade das produgées, redu-
zindo significativamente a experiéncia dos sujeitos ¢ impondo aqui-
lo que deve ou nao conhecer e fruir, enquanto as classes superiores
desfrutam da maior diversidade, incluindo as produgées oriundas
das classes trabalhadoras. Contudo, criar condic¢oes para que as
classes menos favorecidas possam desfrutar da diversidade e riqueza
da producio artistica é um ato de resisténcia, que comporta agdes
que vdo na contramao do que estd posto na sociedade e reivindica
direitos antes negados.
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O enfoque adotado nesta pesquisa considera que ¢ direito de todo
e qualquer ser humano, sem nenhuma distin¢io, o acesso a produgio
humana considerada riqueza acumulada ao longo da histéria, no que
abarca o conhecimento cientifico, a filosofia e a arte (Heller, 2016).

Como consequéncia da divisao de classes e do sistema capita-
lista que adentra a esfera mais intima da experiéncia humana com a
realidade concreta, a posi¢ao em que se encontra cada sujeito deter-
mina a quais bens acumulados ele terd acesso e qual a qualidade da
mediagdo dessas riquezas.

Diante da desigualdade social, ¢ importante conceber que a
mesma se faz presente nos detalhes minuciosos, nio sendo restrita
a0 acimulo de capital, mas se reafirmando no acesso a educagio de
qualidade e as mediagbes culturais. A marginalizacio dos grupos
explorados ¢ calcada também no cerceamento da liberdade que ¢
estruturado inclusive (e talvez principalmente) na negacio de acesso
a arte de forma ampla e irrestrita.

Ressaltamos as contribui¢oes de Bernardes, Beatén e Calejon
(2021, p. 22), ao defenderem a arte como necessdria na perspectiva
da educagio de qualidade que promova o desenvolvimento integral
das criangas, jovens e adultos:

A educacio de qualidade deve ser integral, por isso deve
incluir o conhecimento das ciéncias, das artes, dos esportes
e das realizacoes humanas que derivam dessas disciplinas,
das tradi¢des e costumes culturais dos povos. Nio é apenas
insistir em uma preparagao técnica para garantir um traba-
lho produtivo, econdmico e lucrativo apenas para alguns,
mas também para a produc¢io de riqueza que todos os seres
humanos possam desfrutar para viver de forma indepen-
dente e digna, de forma humanistica.

Feitas estas consideragdes, compreendemos que no contexto da
educagao formal ou informal, devem estar objetivadas as possibili-
dades de contribui¢do das vivéncias artisticas que possam enrique-
cer e atribuir para a construgio de motivos para a criagdo e a frui¢io
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da arte. A oportunidade de acesso as mediages artisticas afetam
a formagio e a transformacio da consciéncia e da personalidade
enquanto formas de apropriagao dos conhecimentos elaborados his-
toricamente pelas criangas, jovens e adultos.

Salienta-se a necessidade de debates a respeito da implementacao
de politicas publicas educacionais que incluam a arte como préxis ne-
cessdria a educagao integral e para o desenvolvimento dos estudantes.

Por fim, pela arte, pelo humano, pelos trabalhadores e seus filhos,
pela educacio e pelo teatro, declaramos que esta pesquisa assume um
posicionamento politico que nos representa ao considerar a expressao
cientifica das convicgdes e necessidades do povo, que somos nés.
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O IDEARIO DAS COMPETENCIAS NA
FORMACAO DE PSICOLOGAS(0S)
ESCOLARES E EDUCACIONAIS: UMA
PROBLEMATIZACAO NO ESCOPO DA
PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

Ana Cristina Vizelli
Ana Paula de Freitas

Introducao

No Brasil, a graduagao em Psicologia orienta-se pelas Diretri-
zes Curriculares Nacionais para a Psicologia (DCNP) (Brasil, 2011),
alicercadas na aprendizagem de habilidades e competéncias (saber-
-fazer). A andlise dos fundamentos epistemoldgicos das diretrizes
para os diferentes niveis de ensino aponta para concepgoes derivadas
de Perrenoud e Thurler (Bernardes, 2012) e, na mesma diregao, as
DCNP expressam visoes advindas do socioconstrutivismo (Bernar-
des, 2016). Quanto a este dltimo termo, Duarte (1998) explicita as
tentativas de incorporagao de conceitos vigotskianos a outros esco-
pos tedricos, dissimulando-se as diferengas epistemoldgicas que os
tornam inconcilidveis. Uma delas se refere ao estatuto atribuido ao
social, a histdria e a dialética no desenvolvimento humano. Con-
sequentemente, tem-se as divergéncias em torno das relagdes entre
educacio e transformagio social, bem como do lugar conferido aos
dispositivos técnico-semidticos com os quais a educacio busca operar
na instrugao, na aprendizagem e no desenvolvimento dos escolares.

Em consonincia com os pressupostos fundados na psicologia
histérico-cultural assumidos por néds, consideramos as DCNP
como um dos dispositivos integrantes das relagoes entre a socie-
dade, a educagao e as singularidades nelas forjadas. Vieira-Santos
(2016) argumenta sobre os impactos favordveis dessas diretrizes na
formacio da(o) psicdloga(o), apesar da necessidade de revisao so-
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bre as relagoes entre énfases curriculares e formagio generalista.
Bernardes (2012) destaca a auséncia, nas DCNP, de duas compe-
téncias primordiais para o trabalho da(o) psicéloga(o), nomeadas
pelo autor de competéncia ética, vinculada a alteridade dialédgica,
e competéncia linguistica. Essa tltima, embasada na pragmdtica e
na etnometodologia, se refere a0 dominio dos c6digos necessérios
as interagdes humanas, “[...] atentando para os seus usos e efeitos”
(Bernardes, 2012, p. 227).

Souza, Facci e Dias (2018) chamam a atengdo para o momento
histérico da implantagao das DCNP, que “coincide” com a expansao
dos cursos de Psicologia em instituigoes privadas. Nesse ponto de
intersec¢do, somos impelidas a refletir sobre a consolidagao do ides-
rio das competéncias pelo neoliberalismo. Na esfera das organizacoes
empresariais, a competéncia impregnou o universo simbdélico das for-
magoes e do exercicio profissional, camuflando os conflitos e a natu-
reza social tanto da precarizagio do trabalho quanto do desemprego
(Mello, 2019). Um dos riscos da transposi¢dao desse ordenamento,
criado no campo das relacoes entre capital e trabalho, para o campo
educacional, é a produgdo de consensos em torno das DCNP pela
repetigdo de palavras, sem a necessdria reflexao das polissemias e dos
seus significados, levando ao enfraquecimento do potencial das dire-
trizes para orientar a a¢do educativa pretendida (Dellari Jr., 2004).

No escopo da psicologia histérico-cultural, as relagées entre
linguagem e pensamento nascem e se desenvolvem nas interacoes
da pessoa com o mundo, mediadas por instrumentos e signos (Vi-
gotski, 1932/1998; 1934/2009). Nos processos de significagio, a pa-
lavra-signo possui a propriedade da reciprocidade, requerendo consi-
derar cada interlocutor em sua posigao social e a constante produgao
de sentidos nos processos dialdgicos (Pino, 2000). Smolka (1995)
reafirma o cardter constitutivo da linguagem na (inter)subjetividade
como um processo que condensa e dispersa maltiplos sentidos.

Com base nesse referencial tedrico-metodolégico, trazemos o
recorte de um estudo de doutorado cujo objeto de andlise foi um
grupo de supervisao de estdgio em Psicologia Escolar e Educacional
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(PEE), composto por estudantes de Psicologia de uma instituigao
privada-comunitdria de um municipio paulista. Nesse texto, pre-
tendemos identificar e analisar: (1) quais fazeres as escolas, como
integrantes do tecido social, esperam de estagidrias em psicologia,
(2) como tais expectativas impactam nas subjetividades e (3) as
oportunidades de (res)significacdo sobre o saber-fazer produzidas
no grupo de supervisao.

Método

O percurso metodolégico do estudo foi construido na premissa
do conhecimento como processo produzido nas e pelas situagoes
concretas da existéncia humana, que se movimentam historica-
mente pelas interagdes sociais entre os homens (Freitas, 2002). As-
sim, enfatizamos os processos e o contexto da produgio dos dados,
apoiadas na tese vigotskiana da sociogénese da constitui¢io e do
funcionamento humano.

Os dados aqui analisados compdem o corpus da pesquisa apro-
vada pelo comité de ética e realizada por uma das autoras no dou-
torado em educagio®. O contexto da pesquisa foi um grupo de
supervisao em PEE, formado por cinco estagidrias do penultimo
semestre do curso noturno de psicologia, e a pesquisadora que, a
época, era a supervisora do estdgio.

Naquele curso de psicologia, a teoria histérico-cultural nao se
consolidava como um componente curricular, tampouco era ofe-
recida como uma das op¢oes de abordagem tedrica, que os alunos
realizavam no inicio do 8° semestre para os atendimentos e supervi-
soes em psicodiagndstico. Jd os grupos de supervisao em PEE eram
formados com base na relagio entre a disponibilidade na carga
hordria dos professores-supervisores e a quantidade de estagidrios
interessados nesta 4rea.

As supervisdes ocorriam semanalmente, com a duragio de 2
horas/aula, no préprio campus universitdrio. A presenca da super-

26. Bolsa Capes.
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visora de PEE no campo de estdgio nao compunha a sua carga ho-
raria, diferentemente do que se dd, por exemplo, nos estigios em
hospitais. Para ingressar na escola ou outra institui¢io educacional,
as estudantes tinham que fazer uma busca ativa, de acordo com
os seus interesses e disponibilidades (sendo um curso noturno, a
maioria também eram trabalhadores). Cada estagidria do grupo em
que a pesquisa foi realizada recebeu um pseudénimo e os estdgios
aconteceram nos seguintes locais:

Darlita: Escola municipal de educagio bésica

Feodora: Escola estadual

Petya: Nucleo de apoio pedagdgico (NAP)¥

Roksana: Escola da rede privada (ensino médio)

Yrina: Escola municipal de educagéo infantil e ensino funda-
mental

O corpus foi construido pela transcri¢io do contetido das super-
visdes, gravado em 4udio entre os meses de setembro e dezembro
de 2018, além dos relatérios semanais que as estagidrias escreviam
como parte do regulamento do estdgio. Esses materiais foram or-
ganizados de acordo com os nicleos temdticos dos objetivos da
pesquisa. Para o presente estudo, selecionamos os excertos que se
vinculam as expectativas sobre o saber-fazer no campo de estdgio.

Resultados e discussoes

Organizamos os resultados de acordo com cada um dos obje-
tivos especificos do estudo, apresentando excertos dos relatdrios se-
manais de cada estagidria, nos quais a escola aponta o que espera da
atuacio dela ou como reage as suas ideias. Na sequéncia, trazemos
dados relativos a0 movimento discursivo ocorrido nas supervisoes
em que tais temdticas foram abordadas.

27. Trata-se de um nucleo formado por uma equipe multidisciplinar que apoia
os alunos da rede municipal em suas necessidades especificas de aprendizagem.
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Fazeres que as instituicées esperam das estagidrias em PEE

(..) a atual estagidria do aluno me pediu dicas de como tra-
balhar com o mesmo (...) a professora me convidou para acom-
panhd-la em sua sala de aula, pois ld havia 06 alunos (...)
alguns com deficiéncia e outros com dificuldades de aprendi-
zagem. (Darlita, relatério semanal, 05/09/2018)

(..) uma das secretdrias da instituicio caminhou até a estagi-
dria ¢ indagou se ela teria uma lista onde continha nomes de
alunos que necessitavam de atendimentos individuais, a mes-
ma informou que nio tinha conbhecimento desta lista e imedia-
tamente a profissional pediu que a estagidria aguardasse que
ela jd retornaria. (Feodora, relatério semanal, 10/09/2018)

Conversei com a diretora sobre o meu interesse em trabalhar
com as professoras da sala de apoio e as professoras regulares (..).
A diretora por sua vez, explicou que provavelmente as profes-
soras mostrariam resisténcia em participar do grupo (... ) que
as professoras sio dificeis e que para elas é mais ficil colocar a
culpa nos alunos e manterem-se na sua zona de conforto. (...)
Na sala de apoio, (...) expliquei para as professoras sobre a mi-
nha ideia de intervengio (...) e me questionaram o porqué eu
iria fazer as intervengdes apenas com os professores e ndo com os
alunos. Expliquei que gostaria de trabalbar com todos, mas que
pensava em comegar pelos professores porque sio os principais
mediadores na escola. (Yrina, relatério semanal, 24/09/2018)

Nos excertos dos relatérios de estdgio escritos por Darlita, Fe-
odora e Yrina, podemos identificar diferentes atores educacionais:
diretora, professoras de salas regulares ou de salas de apoio, estu-
dantes que realizam estdgio extracurricular, secretdrias, alunos. As
complexas interagdes entre tais atores sio parte constitutiva do co-
tidiano escolar e dos processos de ensino e de aprendizagem. Apesar
dessa complexidade, identificamos que as expectativas das escolas
sobre a atuagdo das estagidrias em PEE se ancoram em praticas
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tradicionais da psicologia escolar (Martinez, 2010). Destacam-se
as solicitagoes, mais ou menos explicitas, para que o trabalho das
estagidrias fosse realizado apenas com alguns alunos: os que t¢m
deficiéncia ou os que necessitariam de “atendimentos individuais”.

O pedido de “dicas de como trabalhar” com os alunos com
deficiéncia ou mesmo a surpresa das professoras quando uma esta-
gidria anuncia o interesse em desenvolver um projeto que as abar-
que, incorporam uma determinada visio sobre as possibilidades
da psicologia na educacio. Nesse caso, é como se houvesse uma
linearidade entre o saber sobre a deficiéncia e o fazer no contexto
educacional. A pedagogia espera o apoio da psicologia — como se os
saberes pedagdgicos nio dessem conta das questoes de aprendiza-
gem escolar, revelando a concep¢io médica de deficiéncia.

Sobre os estdgios extracurriculares, propostos por algumas se-
cretarias de educagio como estratégia de acompanhamento de alu-
nos com necessidades educacionais especificas,

Evidencia-se também contradi¢bes nas préprias recomen-
dacoes dadas pela equipe formadora do centro educacional
— “eles (equipe do centro) falam que a gente nio pode ficar
exclusivamente com o aluno especial, isso foi contratado
no primeiro dia, e agora eles falam, vocé ¢ auxiliar, o pro-
fessor quer que a gente faca uma ligao, a gente ¢ obrigada a
fazer...”. Nestas condicoes, as estagidrias acabam se tornan-
do as responsdveis pelos alunos com deficiéncia na escola.
A dependéncia criada chega ao ponto de a escola impedir
a permanéncia desse alunado na auséncia da estagidria.
(Freitas; Dainez, 2018, p. 89)

A ideia de que a relagao entre um adulto e uma s6 crianga é a
melhor (ou Unica) maneira de lidar com as questdes escolares se
repete na expectativa de atendimentos individuais pela estagidria
de PEE. Mais uma vez, parece que o aspecto clinico se sobrepoe
a dimensdo pedagdgica da educacio escolar de algumas criangas.

232



Desafios para uma Formagio Integral: contribuigoes da psicologia da educagio

No texto Pedagogia e psicologia, Vigotski (2010) afirma que a
pedagogia se situa entre os fatos e as normas (leis cientificas), com o
propésito de agir sobre o desenvolvimento da pessoa, de modo in-
tencional e organizado, tendo como duas de suas bases a ética social
e a psicologia. O autor argumenta que apesar de a psicologia nio
levar diretamente a conclusoes pedagdgicas, ela tem uma impor-
tante contribuicdo a partir das leis a respeito do desenvolvimento
humano. Todavia, na histéria da psicologia mantém-se o dualismo
corpo-mente ¢ busca-se compreender o comportamento de uma
pessoa de modo desatrelado do meio social.

A ética social, a qual Vigotski alude no texto acima citado, pode
ser discutida a partir do seguinte excerto do relatério de uma das
estagidrias:

A diretora do NAP retornou de uma conversa com uma pro-
fessora que reprovaria 7 alunos da terceira e quarta série, (...)
entretanto caso esses alunos fossem reprovados o municipio
teria baixo rendimento no IDEB (...). A diretora relatou a es-
tagidria que precisava de sua ajuda para que esses alunos néo
Jossem reprovados, a ideia segundo a mesma é que esses alunos
tenham um olhar mais significativo por um profissional de
Psicologia. (Petya, relatério semanal, 11/10/2018)

Espera-se que a psicologia ateste (ou nio) as questoes de apren-
dizagem dos alunos, além da tentativa de colocar a estagidria de
psicologia na conflituosa relagio envolvendo o papel da diretora
do NAP diante da avaliagio da professora da sala. E necessério fri-
sarmos que hd uma estreita rela¢io entre a moral que permeia o
ambiente escolar e “(...) a moral da classe que orienta a escola” (Vi-
gotski, 2001, p. 296).

Como a sociedade capitalista produz contradigdes intrinsecas a
natureza desta forma de organizago social, no excerto aqui anali-
sado constatamos que uma destas contradigées ocorre quando um
ator educacional ensina uma coisa e faz outra, tal como argumenta-
do por Vigotski (2001). Apesar de haver relagoes contributivas entre
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os papéis de professora e de diretora de nicleo de apoio pedagégico,
hd também a prescri¢io da autonomia do trabalho de cada uma de-
las, cujo limite é marcado pelos arranjos hierdrquicos. Mas frente a
ameaca da diminuicao do Ideb (por ser um municipio muito peque-
no), tenta-se recorrer i psicologia como uma maneira de amenizar
ou evitar os prejuizos, mantendo-se camuflada a raiz dos conflitos.

Em todas as situagoes relatadas pelas estagidrias, a competéncia
para “analisar o contexto em que atua profissionalmente em suas
dimensées institucional e organizacional, explicitando a dinimica
das interacoes entre os seus agentes sociais” (Art. 8, inciso II das
DCNP) deve-se integrar a explicitagio das relagoes dialéticas entre
sociedade, institui¢do, grupo e pessoas. Neste sentido, considera-
mos que a abordagem histérico-cultural, especialmente a teoria vi-
gotskiana do desenvolvimento humano, tem um lugar imprescindi-
vel (porém, nem sempre constatado) na formagao de psicélogas(os)
que pretendam atuar no contexto educacional.

Impactos nas subjetividades das estagidrias
Excerto da transcrigao da supervisao do dia 17/10/2018:

Supervisora-Pesquisadora: (...) Petya, vocé pensou alguma
coisa, assim, sobre a sequéncia? O que dizer pra ela, como lidar
com tudo isso, vocé chegou a pensar alguma coisa?

Petya: (...) Eu falei pra ela: “Olha, M., primeiro eu vou conver-
sar com a minha supervisora, mas eu j4 te adianto que eu nao posso
fazer esse relatério!” Eu falei assim: “muito menos, é, clinico.” Falei
pra ela: “uma, que néo é esse o papel que eu vou desempenhar aqui
dentro, como estagidria de psicologia com énfase escolar, nio tem
como eu passar por cima dela” [referindo a supervisora do estdgio).
Porque assim, por ela, eu vejo, por ela... ndo foi ela que me falou...
mas eu acho que ¢ assim: “Ah, mas ninguém vai saber!” Sabe?

Supervisora-Pesquisadora: O invisivel.
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Petya: Sim. Entdo...Ela falou assim: “Ah...mas vocé disse que
podia me ajudar nisso...” Falei: “Nao. Disse que eu poderia te aju-
dar. (...) Mas nio te ajudar dessa forma.” (...) ¢ muito assim, ¢é, a
pessoa nio fala: “E 0 aluno, ¢ o Jodo (..).” Nao! E a universidade!
Entao, assim, meio vocé tem que escolher as palavras porque senio
vai chegar outro estagidrio da (nome da universidade onde Petya es-
tuda) 14, “ah, nao, nao quero, porque a outra veio aqui, ela nao me
ajudou”. Sabe?

Supervisora-Pesquisadora: Huumm.

Petya: Entao vocé tem que tomar cuidado. Ela [z diretora] s6
me falou assim que os alunos, realmente, ela quer que eu, se eu falar
assim: “Nio. Ok, eu vou trabalhar com os alunos”, ela quer que eu
fixe a quinta-feira s6 trabalhando com esses alunos até o final do ano.
(...) Porque dai eles precisam frequentar o [rnome do servigo de apoio]

Supervisora-Pesquisadora: Eles vao pra 14?

Petya: Vao pra ld. Vao pra ld. S6 que lembra daquela professora
que eu falei pra vocé, que acabou o processo seletivo? Ela que ficaria
com esses alunos. Como nao tem ninguém, a M.[coordenadora]
gostaria que eu ficasse. Mas, fixo.

(risos da turma)

Petya: Ah, vocés dio risada! Estd super fécil pra mim, vocés
nem imaginam!

Para elaborar o arcabougo tedrico, conceitual e metodoldgico
sobre a natureza social do desenvolvimento humano, a partir do
materialismo histérico-dialético, Vigotski precisou superar as vi-
soes deterministas, idealistas e mecanicistas sobre as relagoes do ho-
mem com o mundo. A obra (inacabada) do autor remete ao desen-
volvimento engendrado por relagdes sofisticadas e complexas entre
o social e o singular, assim como pelas tensoes tanto na dimensio
interpessoal como intrapessoal (Vigotski, 1934/2009; 2018).

Na situagao social de desenvolvimento da estagidria Petya, a
subjetividade da mesma ¢ atravessada por um drama: decidir entre
atender ao solicitado pela coordenacio do NAP ou atender ao que
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ela sabe ser o papel dela como estagidria de PEE; apresentar uma
resposta de modo imediato ou (supostamente) ferir a relagao de po-
der com a supervisora ou ainda correr o risco de fechar as portas do
NAP para futuros estagidrios; manter-se no caminho de construgao
do seu lugar como estagidria de psicologia ou aceitar a posi¢ao (que
lhe foi oferecida) de pseudo-substituta de uma professora cujo con-
trato venceu? Em meio a isto, a mensagem implicita indicando que
“ninguém vai saber” das possiveis decises tomadas.

Delari Jtunior (2011) analisou os sentidos do drama em tex-
tos que Vigotski produziu em diferentes periodos do seu percurso
como pesquisador. No tltimo capitulo de A construcio do pensa-
mento ¢ da linguagem,

O autor alude ao cardter “dramdtico” da nossa “linguagem
interior” sem, porém, explicitar se isto é no sentido de tal pen-
samento ser “em vdrios atos”, de comportar o confronto entre
“vdrios atores”, ou de ser algo que envolve conflitos entre di-
ferentes sentidos e significados que uma sé palavra pode ter
paralem nds, exigindo-nos assim wuma “decisdo”, “ato voliti-
v0”, no instante de compreender e responder cada palavra que
nos é dirigida, jd que as “atracoes” sdo muitas. O “drama
vivo do pensamento verbal” (repleto do conflito da prépria
vida), visto na diregio da verbalizacdo, pode ganhar também
dimensoes sociopolz’tims, pois em muitos momentos somos con-
vocados nio sé a pensar, mas também a “dar nossa palavra’, e
nisso também hd escolhas, ganhos e perdas: “drama’”. (Delari

Jr., 2011, p. 193-194)

O Artigo 4 das DCNP indica que uma das competéncias e
habilidades gerais esperadas do profissional de psicologia vincula-
-se a “tomada de decisoes: o trabalho dos profissionais deve estar
fundamentado na capacidade de avaliar, sistematizar e decidir as
condutas mais adequadas, baseadas em evidéncias cientificas” (Bra-
sil, 2011, grifos do autor). Para nés, é imprescindivel que a (0) pro-
fissional de PEE tenha clareza da ética social que envolve o préprio
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processo de tomada de decisoes, assim como das implica¢oes que as
suas escolhas tém sobre o potencial transformador dos processos e
praticas educacionais.

Excerto da transcri¢ao da supervisao do dia 07/11/2018:

Yrina: (...) na sala dos professores... eu cheguei 14, quando a
professora de apoio — eu cheguei junto com ela — e ela me apresen-
tou, ¢ falou que eu era estagidria de psicologia e que eu estava 14,
fazendo estdgio na sala de apoio, com ela — que ela me apresentou
desse jeito, antes de eu poder me apresentar. (...) Todo mundo co-
megou: “Nossa! Porque eles sio muito agressivos! Eles nio podem
ficar com as outras criangas! Porque eles...” Parece que elas falaram
pra mim uma justificativa assim: “Nao invente de querer colocar
junto!” Sabe assim?

(..)

Supervisora-Pesquisadora: E também a maneira como vocé
foi apresentada, também j4 ou cria ou amplia uma crenga que ji
estava ld.

Yryna: Amplia. Isso!

Supervisora-Pesquisadora: De que eles sio uns selvagens
mesmo, né?

Yrina: Isso! Dali, eu peguei, ai eu expliquei, me apresentei, tudo.
Falei que eu era estagidria de psicologia, que eu estava no penultimo
semestre, que eu tinha escolhido a drea de escolar, que eu estava
fazendo estdgio ali, na escola, que eu estava ali, na sala, acompa-
nhando a R.[nome da professora de apoio], que eu estava acompa-
nhando os meninos. Mas, que eu j4 tinha passado por outras salas,
também...pra nao focar neles, sabe?

Supervisora-Pesquisadora: Isso mesmo.

No excerto acima, evidencia-se a concepgao de desenvolvimen-
to que enfatiza os aspectos organicos, em razio do acento colocado
nas consequéncias primdrias da deficiéncia. Quando a “agressivi-
dade” do aluno é considerada uma resposta imediata a deficiéncia,
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as professoras deixam de levar em conta um aspecto fundamental
do desenvolvimento daquela crianca: as consequéncias secunddrias
da deficiéncia, definidas pelo grupo social como via de (im)possibi-
lidade para a interagao com os demais alunos e professores.

A este respeito, Vigotski (2019) argumenta que ¢ um erro con-
siderar a deficiéncia como uma coisa, e nao como um processo, pois
esta visao desvincula o desenvolvimento da crianga com deficiéncia
da lei geral do desenvolvimento humano, a qual coloca luz sobre a
sociogénese e a dialética de tal processo. Consequentemente, dife-
renciar entre o que é primdrio e o que é secunddrio na crian¢a com
deficiéncia é fundamental tanto para a compreensio teérica quanto
para a prética dos profissionais (Vigotski, 2019).

Pelo enunciado do excerto analisado, ponderamos que um dos
sentidos que a estagidria atribuiu as falas do grupo de professoras
colocava-a em uma posi¢do complementar a dos alunos da sala de
apoio: nao poderiam estar junto com os demais. Retomando o ex-
certo do relatério escrito desta estagidria (discutido anteriormente),
as proprias professoras daquela sala também se surpreenderam com o
interesse demonstrado em trabalhar com elas e as das salas regulares.

Sob a superficie da segregacio daqueles alunos com deficién-
cia, surgem outras tantas camadas que dificultam a experiéncia da
coletividade entre as criancas, as professoras e a diretora da escola.
Caminho oposto & proposi¢ao de Vigotski (2019) sobre o papel do
coletivo no desenvolvimento da crianca com deficiéncia.

Diante disto, a estagidria, que ja havia sido apresentada como
“a da sala de apoio”, busca contextualizar a trajetdria que a levou a
fazer “o estdgio ali, na escola”, o que nos remete a uma tentativa de
inserir outros elementos para o processo de produgdo de sentidos
sobre o seu estdgio e ela mesma.

Oportunidades de (res)significacio sobre o saber-fazer
produzidas no grupo de supervisao

“(..) seria interessante se houvesse (...) algum espaco que per-
mitisse que mais sentidos fossem descobertos, outros que nio
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a aprovagio nos vestibulares.” (Roksana, relatério semanal,
03/09/2018). “A diretora informou que nio é possivel reali-
gar nenhum trabalho que fuja do tema vestibular e que seria
muito interessante ensinar aos alunos técnicas que possam aju-
dar a diminuir a ansiedade e ter bons resultados.” (Roksana,
relatério semanal, 05/09/2018)

Excerto da supervisao do dia 03/10/2018

Supervisora-Pesquisadora: E um trabalho seu com professor
e com os alunos? (...) Esse A., que vocé tem uma grande admiragao?

Roksana: Posso tentar.

Supervisora-Pesquisadora: Pensa se haveria uma proposta
que dé pra nascer, pelo menos, dai. (...)

Roksana: Hum-hum. Eu acho.

Supervisora-Pesquisadora: E que esteja bem claro, desde ago-
ra, que ndo tem nada a ver com transferir responsabilidade da sua
prética. Mas, pra compor, talvez, para que a escola, que a dire¢ao
se sinta mais respaldada também. (...) Ele trabalha com literatura,
vocé falou?

Roksana: Sim.

Supervisora-Pesquisadora: Meu Deus! Literatura, Artes e
psicologia, eu acho que di pra fazer composicoes incriveis dentro
daquela mesma ideia (...) de projeto de vida.

Roksana: Hum-hum.

Supervisora-Pesquisadora: Vocé gosta de artes?

Roksana: Hum-hum. [Pausa.] O que me preocupa mais, eu
acho que ¢ a questdo do hordrio deles. (...)

Supervisora-Pesquisadora: Eu acho que, antes, ¢ assim, né?
Vocé olhar por essa nova fresta. Vocé mesma. (...) “O que que eu
encontro aqui?” (...) dentro do que vocé conhece dos alunos, do que
vocé tinha comegado a pensar em termos do seu trabalho

Roksana: Hum-hum.
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Supervisora-Pesquisadora: Eu que estou langando aqui a
questio da literatura, das artes, porque vai me parecendo que estd
tudo meio por perto

Roksana: Hum-hum.

Supervisora-Pesquisadora: Eu ji te falei de um livro do Ru-
bem Alves, que chama O Pais dos Dedos Gordos?

Roksana: Hum-hum. [Negativamente]

Supervisora-Pesquisadora: O Pais dos Dedos Gordos ¢ a his-
téria de um reino, é um reino bem bacana, assim. [Pausa.] Rei ba-
cana, suditos mais ou menos felizes, a vida rolava. [Pausa.] (...) E, 14
pelas tantas, Roksana, ele traz o vestibular. Entio...

A solicita¢io da diretora da escola enfatiza a competéncia relativa
a de “(...) agir de forma coerente com referenciais tedricos e caracte-
risticas da populagdo-alvo”, conforme descrito no Art. 8 das DCNP
(Brasil, 2011). Fica assim colocada a questao sobre os referenciais ted-
ricos e as concepgoes sobre “a populagao-alvo” neles contidas.

Aguiar, Bock e Ozella (2011) discutem a prdtica de orientagao
profissional que tradicionalmente se apoia em uma visao que natu-
raliza a adolescéncia bem como a escolha da profissao. Pressupoe-se
que o curso universitdrio serd o destino de todos os adolescentes,
sem o questionamento sobre os determinantes das “escolhas”.

No excerto analisado, caberia a estagidria de PEE apenas a
aplicagao de técnicas que melhor atendessem o duplo objetivo da
escola: diminuir a ansiedade dos alunos no momento do vestibu-
lar e, assim, contribuir para que tivessem um bom desempenho.
Certamente, faz parte do papel da(o) psicloga(o) a promogao do
bem-estar e da saide mental, o que nio anula o seu compromis-
so com os processos de mudanca das condigoes histérico-culturais
produtoras de sofrimento e adoecimento.

Neste excerto, assim como nos demais, um dos vértices das ex-
pectativas sobre a atuagdo das estagidrias aponta para o trabalho
com (alguns) alunos, de modo a sequer tangenciar a rede de rela-
¢bes que os constituem.
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Em supervisao, tentamos lancar luz para as possibilidades de
construir algo mais prospectivo. Cientes de que o ensino s6 ¢ pos-
sivel por meios indiretos (Vigotski, 1934/2009), recorremos aos
questionamentos, indicagdes e atitude colaborativa.

Assumimos que “o ético ¢ sempre livre em termos psicoldgicos”
(Vigotski, 2001, p. 307) e, por isso, convidamos e convocamos as
estagidrias a se colocarem como parte constitutiva das (inter)agoes
no campo de estdgio e na superviso, na busca do equilibrio (sem-
pre provisério) entre a condi¢io/posicdo atual das estudantes e o
devir como profissionais. Assim, dialeticamente, os obstdculos se
tornam impulso para cria¢io de novos caminhos, as naturalizagoes
sdo reincorporadas a sua origem e percurso histérico e cultural, as
relacoes de poder em possibilidades de colaborar.

A intencionalidade de transformacio social, presente nos dis-
cursos (pisco)educacionais impoe a necessidade de revisarmos con-
cepeoes idealistas do desenvolvimento humano e a ideia de que
apenas a “psicologia como ciéncia biolégica seria ttil a pedagogia”

(Vigotski, 2001, p. 13).
Consideragoes finais

De modo geral, os resultados apontam para: 1. As expectativas
sobre a atuacdo das estagidrias se ancoram em prdticas tradicionais
da psicologia escolar, como: avaliar alunos, controlar a indiscipli-
na, amenizar a ansiedade pré-vestibular, manter alunos em salas
ou institui¢des segregadas. 2. No grupo de supervisao comparecem
as incertezas, os sofrimentos, o sentimento de impoténcia e/ou de
falta de pertencimento, entremeados as duvidas sobre a condi¢io de
poder fazer. 3. As intera¢oes no/do grupo de supervisao colocaram
em marcha a produgido de (novos) sentidos das experiéncias viven-
ciadas, por meio da busca por diferentes meios para compreender,
planejar e executar as agoes nos campos de estdgio. Ainda assim,
nem sempre os aspectos instituidos nas/das escolas foram mobiliza-
dos pelas nossas atuagoes.
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Encaminhamos nossas discussdes para a necessidade de posi-
cionar a questdo das competéncias na formagdo de psicélogas(os)
escolares como uma expressio do dualismo entre as instincias in-
dividual e social, caracteristico do neoliberalismo. A tomada de
consciéncia que permita o enfrentamento dessa situagao requer cla-
reza sobre as concepgdes de desenvolvimento humano subjacentes
as produgodes que intencionam orientar as praticas educacionais.
Simultaneamente, torna-se necessdrio compreender as condi¢oes
concretas (materiais e simbdlicas) da realizagdo dos estdgios em
psicologia escolar e de que modos elas tém sido (ou nao) incorpo-
radas as significagoes sobre as competéncias esperadas na formagio
das(os) estudantes. Somos inclinadas a considerar que o propésito
da formagio integral, compreendida como potencial do processo
de humanizacio, nos convoca a (re)posicionar a pesquisa e a prética
educacional nas suas relagées dialéticas com a tessitura social.
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SERIA A PERSPECTIVA DO PROFESSOR
REFLEXIVO UMA SOLUCAO PARA
A VIOLENCIA NAS ESCOLAS
BRASILEIRAS?

Pablo Henrigue Teodoro de Lima
Introducao

Os problemas e desafios que enfrenta a escola nao nos parecem
novidades. Questoes pedagdgicas, disciplinares-comportamentais,
politicas, culturais, socioecondmicas e étnico-raciais parecem bai-
lar em frenesi no palco das salas de aula e pitios escolares desde a
inven¢io dessa referenciada institui¢io. Dentre todas essas questoes
que permeiam a rotina escolar, fizemos um recorte especifico, ele-
gendo para nossa reflexdo a violéncia que frequenta a escola, bus-
cando compreender o que fazem os educadores para superar — ou
a0 menos conviver — com esse sintoma educativo. Essa reflexao faz
parte uma pesquisa de mestrado® que buscou analisar e refletir que
saber-fazer os educadores apresentam ao lidar com casos de vio-
léncia na escola. Nossa inten¢io, no entanto, nio serd apresentar a
referida pesquisa ou os resultados dela obtidos, embora permaneca
o convite ao caro leitor para que os conhega.

Nosso objetivo estd centrado em, a partir de nossas reflexoes,
lancar luzes sobre a perspectiva do professor reflexivo e sua dissemi-
nacio no Brasil, evidenciando de que maneira tal perspectiva pode
auxiliar ou prejudicar nossos docentes no enfrentamento e supera-
¢ao da violéncia na escola. Para isso, orientados pela teoria psicana-
litica, construiremos nosso objeto refletindo sobre de que tipo de
violéncia se queixa a escola; a constitui¢ao da docéncia a partir dos

28. Lima, Pablo Henrique Teodoro de. O saber-fazer de educadores diante da
violéncia na escola. Dissertagio (Mestrado em Educagio) — Universidade Federal
de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2022.
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processos de profissionalizacio e profissionalidade docentes; bem
como a perspectiva do professor reflexivo e sua utilidade no enfren-
tamento 2 violéncia nas institui¢coes de ensino.

Quando intentamos explicar um fenémeno social sob uma
perspectiva psicanalitica, faz-se mister compreender o motivo de
tal escolha. Eugene Enriquez (1990) contribui com nosso entendi-
mento quando questiona como se relaciona a psicandlise com toda
a problematiza¢do essencial e eminentemente social da constitui-
¢ao da sociedade e sua intrinseca relagio com a violéncia. Enriquez
(1990) aponta que essa relagio se dd pelo préprio individuo que
compéde o corpo social, interpretado pela psicandlise a partir de sua
subjetividade®, ou seja, o sujeito do inconsciente. O autor afirma
que nio h4 psicandlise sem a dimensao social do sujeito, uma vez
que ¢ no seio da sociedade, imerso nas teias do tecido social, que o
sujeito pode se constituir enquanto tal. No entanto, a grande dife-
renga se dd na forma como se compreende essa coletividade, par-
tindo do particular e ndo o contrério: “E através da escuta do mais
particular que poderemos apreender o mais geral, ¢ debrugando-nos
sobre os adventos da alteridade que poderemos compreender como
o vinculo social se tece, se liga, se desliga e se rompe” (Enriquez,
1990, p. 158). E a partir da inscri¢io do singular que o coletivo
pode existir, nao sendo possivel que haja uma coletividade sem que
antes o sujeito inscreva sua marca singular.

Alertamos ao nosso leitor, contudo, que nossa reflexdo nio in-
tenta apresentar-se tal qual um manual de boas priticas docentes e
pouco endossa iniciativas que intentem tal fim. Uma tendéncia que

29. “Por subjetividade entende-se o processo pelo qual algo se torna constitutivo
e pertencente ao individuo de modo singular. E o processo basico que possibilita
a construgdo do psiquismo. [...] E entendida como aquilo que diz respeito ao
individuo, ao psiquismo ou a sua formacio, ou seja, algo que ¢é interno, numa
relagao dialética com a objetividade, que se refere ao que ¢ externo. E compreen-
dida como processo e resultado, algo que é amplo e que constitui a singularida-
de de cada pessoa.” Silva, Fldvia Gongalves da. Subjetividade, individualidade,
personalidade e identidade: concepgodes a partir da psicologia histérico-cultu-
ral. Psicol. educ., Sao Paulo, n. 28, p. 169-195, jun. 2009.
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se tem observado no meio educacional é a recorrente solicitacao de sa-
beres externos & pedagogia, que a exemplo de uma Weltanschauung®,
parecem apresentar um saber pronto, prét-a-porter das emergentes
necessidades que tem apresentado a instituigao escolar. Dentre esses
saberes, muito se tem discutido e problematizado a presenga massiva
da psicologia na educagao, ou psicologizacio da pedagogia escolar.
Essa presenca, ao longo dos anos, tem ganhado nova forma, ao se
atrelar o tratamento psicolégico @ medicina, trazendo, de forma cada
vez mais pulsante, a medicalizacao dos problemas pedagdgicos, ne-
gligenciando-se, muitas vezes, que a prépria pedagogia possui, dentro
de seu campo de saberes, meios de operacionalizar com isso, prescin-
dindo de intervengdes tao intrusivas em suas préticas.

Contudo, se considerarmos que esses problemas que a pedago-
gia necessita enfrentar carregam uma inegével marca inconsciente,
haveremos de convir que o saber pedagdgico, nesse aspecto, parece
falhar, assim como o saber médico. H4 questoes apresentadas a escola
que vdo além daquilo que os profissionais da educacio conseguem
operar, até porque, na maioria das vezes, é a prépria subjetividade
desses profissionais que ¢ colocada & prova. Sendo assim, onde pode-
ria se colocar uma abordagem psicolédgica das préticas escolares? Se
quisermos pensar em uma abordagem clinica — e como nos recorda
Voltolini (2018), uma clinica que nio vise tirar o protagonismo das
praticas pedagdgicas, mas pelo contririo, devolvé-las a escola, incli-
nando-se sobre ela — encontraremos algo da psicandlise que justifique
nossa escolha e a presenga dela na escola e como norteadora de nossas
reflexées. Posto isso, interrogamo-nos se teorias pedagégicas, como ¢é

30. “Weltanschauung é um termo alemao utilizado por Freud com dificil traducio
para outras linguas. Tem sido traduzido em portugués como ‘cosmovisio’ [ou
visao de mundo]. Para Freud, serve para falar de [...] uma construgao intelectual
que soluciona todos os problemas de nossa existéncia, uniformemente, com
base em uma hipétese superior dominante, a qual, por conseguinte, nio deixa
nenhuma pergunta sem resposta e na qual tudo que nos interessa encontra seu
lugar fixo’. Freud, Sigmund. O mal-estar na civilizagao (1930). /n: Freud, Sig-
mund. Obras psicoldgicas completas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro: Imago,
1996. vol. XXI, p. 155” (Voltolini, 2020, p. 84).
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o caso da perspectiva do professor reflexivo, ao ignorar o impacto da
dimensio do inconsciente no processo de ensino-aprendizagem e ao
se colocar como verdades tinicas acabam sendo impotentes para lidar
com os casos de violéncia nas escolas brasileiras?

A violéncia que frequenta a escola

De que violéncia falamos quando nos referimos a esse feno-
meno dentro da escola? O diciondrio Abbagnano (2007, p. 1013)
apresenta dois significados distintos, mas nao excludentes entre si,
a respeito do que seria a violéncia. Segundo ele, a violéncia poderia
ser uma agdo contra o estado natural de algo, indo no sentido con-
trdrio da natureza das coisas; ou uma ac¢io contrdria a ordem moral,
politica ou juridica estabelecidas pela sociedade, comportando, em
algumas vertentes da histéria, uma dimensdo que possibilitaria o
nascimento de algo novo, de uma nova sociedade, aos moldes do
que elucida Marx. Como parteira das novas sociedades, ou seja,
aquela que possibilita o nascimento do novo, a violéncia se encontra
enraizada na constitui¢do da humanidade, pois “a violéncia ¢ tio
antiga como o ser humano e se confunde com a sua prépria histé-
ria. [...] Fen6meno eminentemente social, a violéncia nasceu com a
sociedade” (Minayo, 2013, p. 250).

Segundo Tavares (2013), a histéria da humanidade se confun-
de com a histéria da violéncia, uma vez que se faz sempre neces-
sdrio situar o sujeito no tempo e no espago em que a histdria se
d4, encontrando-se os vestigios da violéncia em todos os tecidos e
arranjos sociais e histdricos. Essa dimensao histérica da violéncia,
segundo ele, traz consigo a questdo da culpa coletiva, uma vez que
sao os individuos que fazem a histéria, e dela devem se responsa-
bilizar: “Por isso, a compreensio da violéncia, do ponto de vista
antropolégico e histérico, implica a inser¢do do ser humano no
tempo, nas circunstancias da vida e nas condigées histéricas, sociais
e culturais” (Tavares, 2013, p. 88). Em todos os momentos, sejam
eles de crescimento, crises ou de equilibrio, complementa Tavares,
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encontraremos a presenca pulsante da violéncia, o que nos mostra a
tragicidade ontoldgica da existéncia humana.

A violéncia estaria colocada, portanto, como parte integrante
da constitui¢ao da sociedade, ndo havendo a possibilidade de uma
descrigao da humanidade que nio comportasse a violéncia como
parte constituinte da civiliza¢io, ainda que ela nos pareca anticivi-
lizatéria, mais préxima da barbdrie. Para Souza Junior, Bitencourt e
Triginelli (2017, p. 107) “[...] a problemdtica que envolve a violéncia
estd diretamente relacionada ao continuo processo de construgao da
histéria humana”. Em vista disso, Pino (2007) argumenta que “[...]
nao hd sociedade humana sem a possibilidade da violéncia e nio
existiria violéncia se a sociedade nio fosse humana” (Pino, 2007,
p. 773, grifos do autor) sendo a violéncia essencialmente humana.

Também langando luzes & questao, Costa (1986, p. 30, grifos
do autor) afirma que a “violéncia é o emprego desejado da agressivi-
dade, com fins destrutivos”. Portanto, ainda que o sujeito nio tenha
plena consciéncia da violéncia deferida, hd na irracionalidade que o
fato apresenta um desejo que pode se apresentar “voluntério, delibe-
rado, racional e consciente, ou pode ser inconsciente, involuntario e
irracional” (Costa, 1986, p. 30), nao perdendo, contudo, sua marca
essencialmente humana. Aludindo também ao animal, Costa res-
salta que a diferenca em relacio ao humano se encontra também
no desejo, uma vez que o animal necessita ao invés de desejar, o
que faz de seu objeto de ataque algo sempre fixo e predeterminado
pelas necessidades naturais que ele possui. Se o animal utiliza-se da
agressividade apenas quando sua natureza assim o reclama, dada
sua necessidade de sobrevivéncia, o humano, pelo contrdrio, ainda
que nao necessite para sobreviver, se deseja, desfere sua agressivida-
de de forma violenta para satisfazer seus desejos.

Essa intengao destrutiva, presente na violéncia, na visao do autor,
nao ¢ an6nima, pois se mostra e ¢ perceptivel por quem sofre ou ob-
serva o ato violento: “E porque o sujeito violentado (ou o observador
externo a situacio) percebe no sujeito violentador o desejo de destruicio
(desejo de morte, desejo de fazer sofrer) que a agdo agressiva ganha o
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significado de agio violenta” (Costa, 1986, p. 30, grifos do autor). Se,
do contririo, nao houvesse a percep¢io de um desejo de violéncia da
parte dos envolvidos, Costa acredita que a agao nio seria considerada
violenta, pois declinaria de uma intencionalidade violenta.

Muito se tem dito da efervescéncia do fendmeno violento na
escola e de como, dia apds dia, os casos de violéncia entre alunos,
familias e professores tém se intensificado nos limites dos muros es-
colares. No idedrio social, a situagdo tem se agravado cada vez mais e
os indices relacionados ao assunto nio dizem o contrario. De acordo
com uma noticia divulgada pela Revista Nova Escola®, o resultado
de uma pesquisa realizada pela Organizagio para a Cooperagio e
Desenvolvimento Econdomico (OCDE), com mais de 100 mil pro-
fessores, revela que o Brasil lidera o ranking de agressoes praticadas
por alunos contra docentes, sendo que 12,5% dos professores afir-
maram ja terem sofrido algum tipo de agressdo, verbal ou fisica.

Esse cendrio, contudo, parece-nos fruto de uma construgio
histérica que, apesar de ndo o justificar, a0 menos langa luzes a
sua compreensdo. No caso especifico do Brasil, uma importante
consideragio feita por Guimaraes e Cavalcante (2009, p. 270) nos
recorda que a violéncia na escola ganhou mais visibilidade no pais
a partir da década de 1960, momento em que, somadas as indefini-
¢oes do que se deve assumir a escola e seus professores, as figuras de
autoridade comegaram a ser também questionadas:

Temos nesta época marcos histéricos que nos servem de
balizas para nos auxiliarem em nossa reflexdo, como o mo-
vimento hippie, a guerra no Vietni, a revolugio estudantil
na Franca e o Golpe Militar no Brasil. (Guimaraes; Caval-
cante, 2009, p. 270)

Esses movimentos, impulsionadores de uma postura contraria
as figuras autoritdrias, seguiram na contramao da década de 1950,
momento em que institui¢des como a escola e a familia eram vistas

31. Disponivel em: https://bit.ly/3PfZvAz. Acesso em: 19 jul. 2019.

250



Desafios para uma Formagio Integral: contribuigoes da psicologia da educagio

como basilares, e o professor, a exemplo do pai ou da mie, como
uma figura imprescindivel na conjuntura do cendrio social. A si-
tuagio de desautorizagao das figuras de referéncia agravou-se nas
décadas seguintes, tomando criangas e adolescentes um lugar pri-
vilegiado de satisfagao de suas vontades imediatas — tendéncia cada
vez mais generalizada e disseminada entre os demais grupos etdrios.

Aguiar e Almeida (2011) veem na auséncia da autoridade um
caminho que pode culminar na violéncia, apresentada como parte
da rotina da instituigdo escolar:

a violéncia escolar pode estar relacionada com o declinio da
fungio paterna, na modernidade, que se expressa na crise
moral, social e familiar e no desinvestimento do professor
de seu lugar de autoridade. (Aguiar; Almeida, 2011, p. 4)

Sobre isso, elas complementam como o lugar outrora ocupado
pelo professor (ou pelo adulto), apresenta-se na sociedade moderna
“[...] prejudicado, esvaziado, desinvestido de autoridade” (Aguiar;
Almeida, 2011, p. 3).

Mas nao s6 a falta de autoridade docente pode estar levando
a escola a viver de maneira mais pulsante a violéncia, como tam-
bém a dificuldade que muitos alunos, provenientes de realidades
vulnerdveis, tém em se adaptar a uma escola que nio parece ter
sido feita para eles. Segundo Tavares (2013), o modelo de escola
tradicional, oriundo das necessidades burguesas do século XIX,
nao se encontra apto a atender as necessidades de democratiza-
cao do ensino, tendo ofertado, desde sua criacao, uma educacao
que nio se encontra preparada para atender as especificidades da
grande parcela da sociedade em situagao de vulnerabilidade, uma
vez que a instituigdo escolar foi pensada para fins de auxilio a
burguesia na educa¢io das criangas mais abastadas. Sendo assim,
a escola nao apresenta, em suas bases, o que é necessdrio para
configurar-se enquanto instituicio democrdtica, que preza pelo
ensino de qualidade para todos, com capacidade de atendimento
a0 seu publico tao diverso e heterogéneo.
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Assim sendo, essa incapacidade de cumprir com sua fungao so-
cializadora ¢, em parte, fruto da prépria organizagio da escola e da
maneira como ela foi projetada, tendo como modelo um sistema
que ndo visava o atendimento massivo da populagao. Segundo Ta-
vares (2013), quanto mais a escola ¢ democratizada e consequente-
mente popularizada, maiores so as disparidades que se verificam
no meio escolar, pois a heterogeneidade de casos apresentados a
ela por diferentes publicos revela como hd uma imanente falta de
preparo e de estrutura para garantir um acesso de qualidade para
todos. Esse modelo elitista, burgués e europeu de educacio, préprio
para o atendimento da elite, pode acabar se tornando incentivador e
propulsor de violéncia dentro da institui¢io escolar (Tavares, 2013),
quando as singularidades deixam de ser reconhecidas e assimiladas
ao processo de ensino. A grande dificuldade da escola estaria cen-
trada, portanto, em sua dificuldade em reconhecer e se adaptar as
novas demandas que a sociedade lhe tem apresentado, oferecendo
um ensino para a aceitagdo e incorporagio da heterogeneidade dos
sujeitos, que demandam ensino e transmissio de saberes para for-
magdo de um pensamento critico e transformador.

Uma das consequéncias da massificagao da educagao fica evi-
dente quando se verifica na escola a “aluniza¢io dos alunos” (Ta-
vares, 2013, p. 92), retirando-se o sujeito da cena escolar e o rele-
gando apenas a receptividade verticalizada de saberes desconexos
e descontextualizados com a materialidade histérica de cada um.
O pensamento hegeménico que norteia e direciona o fazer escolar
acaba excluindo as subjetividades de seus sujeitos, subalternizando-
-0s pela reprodugao de modelos também hegemonicos e impedindo
qualquer movimento contra hegeménico (Tavares, 2013).

Um resultado da impossibilidade de os alunos participarem do
projeto de ensino ofertado pela escola pode ser a propria violéncia,
uma vez que tendo ignorada sua subjetividade e percebendo-se per-
passado por um processo de educa¢io em massa para as massas de
individuos, ou seja, sempre para o todo e nunca para o um, a violén-
cia pode advir como uma contrarresposta, uma demarcagio de lugar,
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um dizer sem muitas palavras, mas sempre demarcado e presentifi-
cado em ato. A partir do que reflete Tavares (2013), embasando-se
no pensamento de Bourdieu, a violéncia na escola pode advir como
um ato de resisténcia a um conjunto de normas arbitrariamente ins-
tituidas, que imp6em certo capital cultural e cédigo linguistico em
muito dissonantes daqueles que trazem consigo a maior parcela dos
alunos das escolas publicas brasileiras. Nao obstante, encontramos
essas escolas cada vez mais marginalizadas e consideradas Jocus da
violéncia educacional, sendo culpabilizados os alunos e suas fami-
lias, que ao nio se adequarem a um sistema que nao foi idealizado
para eles, recebem todos os deméritos pela impossibilidade de sus-
tentar o lugar ocupado pelos considerados “bons”.

A leitura feita pelos educadores, no entanto, grande parte das
vezes centra-se apenas no mal-estar causado pela violéncia decorrente
da falta de adaptacio dos alunos e suas familias ao ambiente esco-
lar, desprezando-se as demais variantes intrinsecas ao processo. No
caso de uma pesquisa realizada por Mesquita (2009), professores e
gestores atribuiram o alto indice de violéncia na escola, bem como
“os problemas de aprendizagem e agressividade de seus alunos aos
conflitos vividos dentro de seus lares — ‘desestruturagio familiar”
(Mesquita, 2009, p. 42). A relagdo entre desestruturagio familiar,
violéncia e dificuldades de aprendizagem também foi frequente. No
discurso dos educadores, ficou evidente a transferéncia da responsa-
bilidade pelo fracasso e violéncia dos alunos ao nicleo familiar e ao
meio social do qual eles eram provenientes: “Nesse sentido, um dos
modos da escola explicar a agressividade dos alunos ¢ pela avaliagao
negativa da familia desse adolescente.” (Mesquita, 2009, p. 48). No
entanto, a autora elucida que tomar a familia como tinica responsavel
pela violéncia e pelas dificuldades de aprendizagem dos alunos nao ¢
suficiente, uma vez que “a institui¢do escolar, ao considerar o sujeito
adolescente como carente, representando o seu sintoma social, fracas-
sa na sua oferta de transmissao da ordem” (Mesquita, 2009, p. 49).

Em contextos de vulnerabilidade social, essas relacoes familia-
res que reverberam violéncia na escola se adensam e se tornam ain-
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da mais corpulentas. A familia acaba se tornando o ambiente socia-
lizador onde esses alunos tém seu primeiro contato com a violéncia,
naturalizando maneiras violentas de agir e se expressar no convivio
social. Tavares (2013) acredita que um conjunto de fatores, como
a desestrutura¢do familiar conjugada com os locais em que vivem
essas criangas e adolescentes, muitos deles imersos na precariedade
de recursos, trifico de drogas e criminalidade, poderd culminar na
violéncia dentro da escola como o meio que encontrou esse sujeito
de se apresentar diante do social.

A familia ¢, inquestionavelmente, a célula nuclear de qual-
quer sociedade. Se a educagio familiar for frigil, essa fra-
gilidade refletir-se-4 na escola e nos comportamentos as-
sumidos pelas criangas e jovens em meio escolar. [...] Os
comportamentos indisciplinados, agressivos e violentos sio
sintomas de uma doenga que tem as suas raizes na familia.
(Tavares, 2013, p. 91)

Atravessada pela violéncia, a institui¢io escolar se vé impedida
e incapacitada de dar prosseguimento ao ensino e socializagao dos
sujeitos, fungdes consideradas tradicionais da escola, empregando
mais esforcos no controle e repressio da violéncia, do que no ato
de ensinar e consequentemente educar e transmitir saberes, for-
mando criticamente os sujeitos. Santos (2001, p. 112) é partiddrio
da mesma opinido, ao afirmar que “o espago social da violéncia
escolar expressa as crescentes fraturas nas institui¢oes socializado-
ras, tais como a familia e a escola [...]”. Em meio a essas fraturas,
encontramos o professor, que de sujeito é levado, por um processo
institucional, mas, além disso, subjetivo, a ser um sujeito-professor.
Atravessado pelos contingentes varidveis que lhe apresenta a escola,
necessita o docente dar conta de algo que nio lhe foi necessaria-
mente ensinado, mas muito dele serd exigido. Seguimos, portanto,
para a compreensao da formagao desse sujeito, seu processo de pro-
fissionaliza¢do e profissionalidade, para, enfim, alcangar a perspec-
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tiva do professor reflexivo e como ela o tem instrumentalizado — ou
nao — para dar conta do real que a violéncia lhe apresenta na escola.

A constitui¢ao docente: de sujeito a sujeito-professor

Durante toda a histéria da constitui¢ao da docéncia enquanto
profisso, o trabalho do professor foi e continua sendo permeado
por interesses varios, a maior parte deles externos a instituigao esco-
lar. Para Névoa (1992) ja no século XVII havia um esfor¢o progres-
sivo por parte do Estado em profissionalizar a docéncia em paises
europeus, uma vez que os professores comegaram a ser vistos como
o meio de consolidagao, por meio da escolarizacio, dos novos dis-
positivos de legitimagao ideoldgica estatal, o que corrobora a ideia
da impossibilidade de uma educacio que nio seja ideolégica (Savia-
ni, 2013). Compreendendo que “os professores s3o a voz dos novos
dispositivos de escolarizagio [...] o Estado nao hesitou em criar as
condi¢des para a sua profissionalizacao” (Névoa, 1992, p. 02).

Roldao (2007) acredita que o processo de profissionalizacio
docente se deu, resumidamente, em resposta as necessidades da so-
ciedade no que se refere a dois processos distintos, mas complemen-
tares. Um deles, extrinseco, dado seu cardter politico, estava centra-
do na “institucionaliza¢io da escola como organizagio publica, e do
curriculo que a legitima no plano social [...]” (p. 96, grifos da autora)
tanto em razao da necessidade de maiores indices de alfabetizacao,
para atendimento das demandas industriais, como pela necessidade
de educagao da populagio para maior participacio na vida publica
e politica das sociedades em processo de democratizagdo. O segun-
do processo, intrinseco, dizia respeito a “[...] necessidade de legiti-
mar esse grupo social dos docentes pela posse de determinado saber
distintivo: a afirmagdo de um conhecimento profissional especifico” (p.
96, grifos da autora) com direito a uma formagio organizada que
diferenciasse essa classe de profissionais.

Mas no que consiste a profissionalizagao da docéncia e onde
se assenta sua importincia para o professor enquanto profissional?
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Compreendemos a profissionalizacio docente como um processo
marcado pelo momento em que o sujeito d4 inicio a sua formagio
docente, de modo que, por meio de estudos estruturados de acordo
com as necessidades de cada pais, o graduando poderd, ao final do
processo formativo inicial, ter a ele conferido um diploma que ird
lhe autoriza exercer a profissao docente. Tendo por finalidade

o desenvolvimento de competéncias profissionais, a profissio-
nalizagdo deve promover, em simultdneo, a apropriacio de
uma dada cultura profissional por parte dos formandos e
favorecer a construcao da sua identidade profissional, cons-
trucio essa que ird prolongar-se ao longo da sua vida profis-

sional. (Morgado, 2011, p. 796-797, grifo do autor)

E, portanto, durante o processo de profissionalizacio que o
professor serd investido socialmente da alcunha de professor, tendo
o reconhecimento social de sua profissdo, seja esse reconhecimento
positivo ou negativo, o que implica diretamente na valoriza¢io ou
desvalorizagao do status quo docente. O processo de profissionaliza-
¢ao docente, destarte, deve ser considerado a partir de suas descon-
tinuidades, uma vez que como afirma Roldao (2007), é permeado
por periodos de profissionalizagio e desprofissionaliza¢io, quando
hd avangos ou retrocessos nas politicas de valorizacio e afirmacio
da docéncia enquanto profissio.

Para Pacheco (2004, p. 12) “ser professor implica a aprendi-
zagem de uma profissio, caracterizada por saberes muitos diver-
sos, que vao do humano e relacional ao cognitivo e pritico”. Sendo
constituida por saberes diversos, indo do individual ao coletivo, a
profissionalizagdo carece de contributos essenciais a sua plena con-
secugio, que na visao de Morgado (2011) apresenta-se como um
processo intimamente relacionado a competéncia profissional,
identidade profissional e profissionalidade docente. Quanto a com-
peténcia, o autor a associa ao saber, e mais especificamente, saber
mediar o encontro do outro com esse saber, ou seja, o professor
como aquele que se coloca entre o saber e o aluno, promovendo
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o encontro entre ambos. Esse saber profissional somente se torna
possivel quando, unindo o saber conteudinal ao prético, o professor
desenvolve meios de agir & medida que isso lhe é requerido devido
as circunstancias do instante.

Quanto a identidade profissional promovida pela profissionali-
zagdo, apreende-se o processo por meio do qual o professor encontra
uma identificagdo com a profissio e com o grupo de profissionais
que a constitui, criando lagos e estabelecendo suas particularidades
em relagdo aos demais. Diz respeito ao processo de singularizar-
-se em sua profissio, assumindo identidades muito préprias ao seu
ensino, uma vez que elas irdo se modificar ao longo de sua pro-
fissionalizacdo. Segundo Morgado (2011, p. 798), trata-se de um
processo que permite ao docente “apropriar-se da cultura, valores
e préticas caracteristicos da profissio”, de modo que a “identidade
docente nio pode dissociar-se dos valores de cada individuo, nem
das experiéncias vividas ao longo da sua formagao e da forma como
cada pessoa constrdi a sua historia de vida”.

Esteve (2009) atribui a identidade docente um papel fundamen-
tal na constitui¢do do fazer laboral do professor, uma vez que serd
pelo desenvolvimento de um estilo préprio de ensinar que o profes-
sor serd capaz de compreender a realidade da sala de aula e empregar
de acordo com a realidade seu saber de forma ticita, mas refletida.
A inadequagio verificada entre o que deseja fazer o docente e a rea-
lidade encontrada por ele na escola, para Esteve (2009, p. 21, grifo
do autor) “[...] deriva habitualmente del deseo de imponer ideas pre-
concebidas, sin saber analizar e identificar los factores significativos
de la situacion en la que se trabaja”, algo proveniente da dificuldade
do professor em servir-se de uma identidade prépria, conjunto de
valores pessoais, mas também coletivos, que apds traduzidos pelo
docente, constituem maneiras singulares de conduzir seu oficio. A
dificuldade do docente em sustentar sua identidade — ou identidades
— acaba se refletindo na maneira com que ele lida com a diversidade
de situagoes as que se vé exposto, tendo dificuldade, até mesmo, de
sustentar seu posicionamento frente aquilo que faz,
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[...] pues sélo se desarrolla una buena seguridad en uno

mismo cuando se ha elaborado conscientemente y se ha

asumido el estilo docente con el que afrontamos la en-

senanza; s6lo entonces el profesor es capaz de justificar y

defender sus actuaciones profesionales, incluso las mds dis-

cutibles y comprometidas. (Esteve, 2009, p. 23)

Sobre esse aspecto, Névoa (1992, p. 4) ressalta a relevincia de se
considerar a formagao de professores na constitui¢ao da identidade
docente, uma vez que, para ele, “mais do que um lugar de aquisi¢ao de
técnicas e de conhecimentos, a formagao de professores ¢ o momento-
-chave da socializacdo e da configuragio profissional”. No embate en-
tre diferentes perspectivas, é na formacio de professores que a profis-
sao docente ¢ produzida, ou seja, durante sua formagio, um conjunto
de fatores poderd contribuir na determinacio da “escola pedagdgica”
que serd adotada por cada professor, bem como os métodos e técnicas
de ensino que ele pretende empregar em sua jornada profissional.

Ainda que essa formacio sofra interferéncia de diferentes vari-
dveis, ¢é importante considerar que a formagao recebida em muito
poderd determinar o percurso de cada um, suas concepgoes e mo-
dos de ver e vivenciar a escola, a educacio, a sala de aula e seus
alunos. Para Tardif e Raymond (2000, p. 238) “[...] é impossivel
compreender a questdo da identidade dos professores sem inseri-la
imediatamente na histéria dos préprios atores, de suas agoes, proje-
tos e desenvolvimento profissional”.

Tendo em vista a competéncia do professor, relacionada ao sa-
ber, e sua identidade, forjada ao longo de seu processo formativo,
dd-se a perspectiva da profissionalidade docente, que diz da manei-
ra como o docente vive sua profissio, procura se aperfeicoar nela
e modifica sua atuagio sempre visando o aprimoramento de seus
saberes e desenvolvimento de suas praticas. Esse processo, embora
esteja intimamente relacionado a profissionalizagdo, nio se restrin-
ge a ela, pois carece de um desejo do professor em dar continuidade
a0 seu processo de ser ou vir a ser um bom professor. E por esse
motivo que Morgado (2011) relaciona a profissionalidade docen-
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te a0 desenvolvimento profissional, sendo um processo continuo e
sempre inacabado. Por essa relagao, Morgado associa diretamente o
rendimento dos alunos ao processo de desenvolvimento da profis-
sionalidade do professor: “Dai que o maior ou menor sucesso edu-
cativo dos alunos seja frequentemente relacionado com a qualidade
da sua profissionalidade” (2011, p. 800). Disso, apreendemos que
quanto mais um professor se dedica a dominar a cena educativa,
aumentando seu arcabougo teérico, e busca meios de empregé-lo de
forma contextualizada na prdtica, nao se esquecendo de desenvolver
nesse processo suas identidades, mais ele tem chances de imprimir
qualidade 4 sua profissionalidade.

A profissionalidade, portanto, traz uma dimensio que vai além
da profissionalizagdo, pois se nesta o professor encontra-se muito
mais suscetivel A vontade externa, uma vez que para vir a ser um
professor socialmente reconhecido ele necessita se submeter as po-
liticas publicas legislativas referentes a sua 4rea de ensino, naquela,
ele se torna o protagonista do processo, uma vez que a profissio-
nalidade compreende um movimento externo — profissionalizagao
—, mas principalmente interno — identificagio com a docéncia e
desenvolvimento pessoal. Para Pacheco (2004)

bem distantes desta racionalidade técnica e de politicas
perspectivadas pela 16gica de mercado [...], o ser professor
¢ viver na complexidade, no desafio permanente da melho-
ria, na multidimensionalidade do agir e pensar, na inter-
rogagdo constante que a sociedade do conhecimento lhe
coloca. (2004, p. 12)

O desenvolvimento da profissionalidade docente passa, portan-
to, inevitavelmente pela competéncia, cultura e identidade profis-
sionais do professor (Morgado, 2011), processos intrinsecos a sua
profissionalizagio.
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Oposi¢oes do campo do pedagdégico: entre as
competéncias e a reflexao

Considerando a breve exposigao acerca do processo formati-
vo docente, que passa, inevitavelmente, pela profissionalizagio e
profissionalidade do sujeito-professor, refletiremos, enfim, sobre a
perspectiva do professor reflexivo, uma influente corrente formativa
que, a0 nosso ver, tem orientado a formac¢io docente no Brasil nas
ultimas décadas. Para chegar a ela, esbogaremos, de antemao, sua
antagonista direta, a perspectiva baseada em evidéncias/competén-
cias/objetivos, também muito influente na formagio docente em
nosso pais, para, entlo, elucidar, em nossas consideragdes finais se
poderia assentar-se naquela uma solugao para a violéncia na escola,
bem como muitas outras questoes que tém elucubrado as discussoes
a respeito da viabilidade e eficdcia das préticas pedagdgicas.

Roldao (2007) acredita que essas duas tendéncias constituem e
orientam o estudo do conhecimento profissional, sendo uma mais
ligada ao que compéem e se faz necessdrio ao profissional docente
para que desempenhe de forma magistral sua profissio e outra mais
ligada ao fazer docente em si mesmo e a sua reflexdo a partir da
pratica. Ela acredita que ambas sejam divergentes

na matriz de andlise, mas convergem na interpretagio da
prdxis e do conhecimento que a sustenta — ainda que uma
enfatizando o conhecimento prévio necessério, outra valo-
rizando o conhecimento emergente da prética e da reflexio

sobre ela. (p. 99, grifo nosso)

Pereira, Lo Bianco e Moyano (2019) ao refletirem sobre o assun-
to, abordam essa l6gica que tem orientado a condugio do trabalho
docente, extraindo dos professores as possibilidades de irem contra
a subjugagao a que se veem expostos em seu oficio. Eles evidenciam
essa como uma pratica comum de gestao do meio empresarial, mas-
sivamente empregada a educagao publica no Brasil, conhecida por
“légica de gestao por objetivos” ou “légica por competéncias”, que
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visa reconhecer e remunerar os docentes pelo mérito individual. Por
essa l6gica, hd um desprezo da singularidade de cada docente, que
tem sua avaliagio de desempenho voltada para “las competencias
de ejecucion, vinculadas a la capacidade tecnica, cruciales para una
logica de gestion” (p. 133).

Com isso, forma-se, na visio dos autores, um buraco na légica
de gestao das institui¢oes de ensino, uma vez que ao considerar ape-
nas as capacidades técnicas e competéncias de execucio dos docen-
tes, desconsidera-se “a las relaciones entre los sujetos involucrados,
a los modos singulares de existencia de cada uno, y al no saber que
esas relaciones, singularidades y el propio trabajo generan” (Pereira;
Lo Bianco; Moyano, 2019, p. 133). Esse buraco se institui, portanto,
no ponto onde se deixa de enxergar o professor enquanto um sujeito
que traz consigo motivagoes inconscientes muito proprias, caracte-
rizadas por um conjunto de fatores que interferem e interferiram
diretamente na formagao do sujeito enquanto profissional docente.

Essa l6gica apresentada pelos autores, amplamente difundida e
aplicada no meio educacional, faz referéncia a pritica baseada em
evidéncias, que visa orientar o trabalho do professor por meio de
competéncias a serem alcangadas na boa execugdo de sua tarefa,
bem como objetivos claros e tangiveis, que se bem seguidos, tendem
a apresentar resultados satisfatérios. Alguns autores tecem criticas a
respeito dessa prdtica e evidenciam a necessidade da implementacio
daquela que no meio educacional tem se mostrado como a solugio
dos problemas apresentados pela primeira, a prdtica do professor
reflexivo/pensamento pratico/reflexao-na-agao.

Schon (1992) ao analisar a crise que enfrenta a instituigdo
escolar, aponta que “na educagio, esta crise centra-se num con-
flito entre o saber escolar e a reflexdo-na-ac¢ao dos professores e
alunos” (p. 77). O saber escolar faz referéncia a prética baseada
em evidéncias, enquanto a reflexdo-na-a¢ao ao professor reflexivo.
O autor busca diferenciar o saber escolar da reflexdo-na-agao para
evidenciar as nuances que configuram esse conflito que funda-
menta as concepgdes de conhecimento, aprendizagem e ensino na
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escola. Quando faz referéncia ao saber escolar, ele o aproxima do
saber que se acredita sustentar o professor, como a figura daquele
que sendo detentor do conhecimento, deve transmiti-lo ao seu
aluno, abrindo poucas — ou nenhuma — frestas para aquilo que
destoe do saber preestabelecido.

O saber escolar ¢ tido como certo, significando uma pro-
funda e quase mistica crenca em respostas exactas. E mo-
lecular, feito de pegas isoladas, que podem ser combinadas
em sistemas cada vez mais elaborados de modo a formar
um conhecimento avangado. (Schén, 1992, p. 78)

Schén acredita que sendo molecular, certo, exato e categorizado,
o saber escolar comporta também uma caracteristica que lhe atribui
privilégio, pois quando um aluno apresenta dificuldade em domini-
-lo, o problema encontra-se no aluno, que deve, de pronto, ser tam-
bém categorizado em sua dificuldade, evitando maiores conflitos
que evidenciem as falhas do processo de ensino e aprendizagem.

Pérez Gémez (2010), ao avaliar essa concepgao aplicada ao ensi-
no, entende que a racionalidade empregada nos modos de se fazer a
educagio tem se apoiado em uma concepgao légica cartesiana e linear,
que muito pouco colabora com o desenvolvimento das competéncias
necessdrias para que o aluno esteja preparado para atender as necessi-
dades complexas da vida em sociedade. O autor classifica tal concep-
¢ao como “una mezcla de idealismo ingenuo y mecanicismo técnico”
(p. 40) que busca aplicar a teoria na prética como uma férmula que
se bem empregada, pode alcangar a infalibilidade dos resultados. Para
ele, essa concepeio sustenta que tanto o docente quanto seus alunos
sdo formados para dominar “un saber decir-repetir” (p. 41).

Pimenta (2002) critica essa concepgao de competéncias, que,
na visao dela, tem tomado o lugar dos saberes e dos conhecimentos,
que deveriam ser desenvolvidos na pratica docente, e relegado a do-
céncia o citado tecnicismo:
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Nesse sentido, o discurso das competéncias poderia estar
anunciando um novo (neo)tecnicismo, entendido como
um aperfeicoamento do positivismo (controle/avaliacio) e,

portanto, do capitalismo. (Pimenta, 2002, p. 42)

Ela avanca ao problematizar a relacio que se estabelece quando
se substitui o conceito de saberes profissionais por competéncia:

Competéncias, no lugar de saberes profissionais, desloca
do trabalhador para o local de trabalho a sua identidade,
ficando este vulnerdvel 4 avaliagao e controle de suas com-
peténcias, definidas pelo ‘posto de trabalho’. (Pimenta,
2002, p. 42)

O que parece estar implicito no discurso das competéncias,
portanto, é o apagamento do saber do professor, oriundo também
de seus conhecimentos retraduzidos na prética, em prol de um com-
portamento padronizado, que visa A execu¢io mais que a reflexdo.

Portanto, competéncia pode significar agio imediata, refina-
mento do individual e auséncia do politico, diferentemente
da valorizacio do conhecimento em situacio, a partir do qual

o professor constréi conhecimento. (Pimenta, 2002, p. 42)

A autora nao parece descartar, contudo, a necessidade docente
em desenvolver competéncias para o desempenho do magistério,
até porque ter competéncia para algo implica algum saber que se
apresenta em um fazer fundamentado teoricamente, ainda que de
forma técnica. O que ela aponta, e nos parece coerente, é que “os
saberes sao mais amplos, permitindo que se critique, avalie e supere
as competéncias” (Pimenta, 2002, p. 43).

A questao posta, na perspectiva de Névoa (1992, p. 13), é que “a
formagao de professores tem ignorado, sistematicamente, o desenvol-
vimento pessoal, confundindo ‘formar’ e ‘formar-se””, invisibilizando
a figura do professor enquanto sujeito. Acontece que a formacéo de

263



Maria Eliza Mattosinho Bernardes | Maria de Fétima Cardoso Gomes |
Viviane Potenza Guimaries Pinheiro (Orgs.)

professores, ainda muito técnica e propedéutica, tem ensinado dife-
rentes teorias de um niimero expressivo de pensadores, mas nio tem
considerado a pessoa do docente e a diversidade de contextos em que
esse professor, em formagao, deverd empregar essas teorias. Ao tentar
reproduzir na escola o que foi aprendido na universidade, os docentes
se frustram, pois tendem a nao alcangar os resultados esperados e se
verem desinstrumentalizados para lidar com casos mais complexos,
como aqueles em que a violéncia se impde.

Essa perspectiva de Névoa (1992) parece apontar para o que
Schén (1992) caracteriza por reflexdo-na-acio, que revela o opos-
to do que a concepgdo por competéncias parece apresentar sobre a
triade formada por conhecimento, aprendizagem e ensino. O pro-
fessor que reflete durante sua agao, ou professor reflexivo, revela um
tato especial para conduzir as relagoes estabelecidas em sala de aula,
uma vez que sabe observar seu aluno e mediar seu ensino a partir do
que o aluno apresenta. Schon (1992, p. 79) conceitua que

Este tipo de professor esfor¢a-se por ir ao encontro do
aluno e entender o seu préprio processo de conhecimen-
to, ajudando-o a articular o seu conhecimento-na-ac¢io
com o saber escolar. Este tipo de ensino ¢ uma forma de
reflexdo-na-ac¢io que exige do professor uma capacidade
de individualizar, isto é, de prestar aten¢io a um aluno,
mesmo numa turma de trinta, tendo a nogdo do seu grau
de compreensio e das suas dificuldades.

Parece-nos interessante destacar como Schén (1992) d4 énfase
a necessidade do professor reflexivo permitir interrogar-se pela con-
fusdo, seja do aluno, seja a sua prépria. O autor acredita que nao
hd aprendizado sem que antes haja certa confusio, ou seja, dividas
e questionamentos em relagao a um saber que nao apresenta uma
tnica verdade para todos os sujeitos:

O grande inimigo da confusio ¢ a resposta que se assume

como verdade tinica. Se s6 houver uma nica resposta certa,
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que ¢é suposto o professor saber e o aluno aprender, entio
nao h4 lugar legitimo para a confusio. (Schén, 1992, p. 81)

Pérez Gémez compreende a formagio do professor reflexivo, por-
tador de um pensamento prético, como um processo de constante

[...] reconstruccién conceptual, reestructuracién continua
de los modos de representacién, comprension y actuacion,
al calor de las experiencias y reflexiones que cada uno vive
con los objetos, personas, ideas y contextos que rodean su
existencia personal y professional. (2010, p. 42)

E por meio dessa concepgio reflexiva, portanto, que o autor
acredita ser possivel conciliar o pensamento racional ao pensamen-
to emotivo de cada sujeito, o que possibilita a compreensao dos
sistemas que regem as agdes individuais. Essa relagdo que atribui
sentido ao conhecimento adquirido ¢ tida como primordial ao tra-
balho desenvolvido pelo professor ao ensinar, uma vez que atribui
ao conhecimento valoragao aplicdvel as necessidades concretas da
vida. O desenvolvimento, portanto, do aluno reflexivo a partir de
praticas oriundas de um professor reflexivo, que sabe empregar seu
pensamento pritico na aquisi¢do de métodos menos ortodoxos e
mais maledveis, estd pautado

en definir y plantear situaciones en las cuales los alumnos
puedan construir, modificar y reformular conocimientos,
actitudes y habilidades, es decir, promover que los aprendi-
ces vivan en si mismos la relacién entre experiencia y saber.

(Peréz Goméz, 2010, p. 44)
O desconhecimento das marcas que porta sua identidade, fruto

da reflexio, evidentes na descontinuidade observada entre o discur-
so docente e sua prdtica real, acaba fazendo com que
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los esquemas, recursos, hdbitos y modos intuitivos de per-
cibir, interpretar, anticiparse y reaccionar, se convierten en
meros adornos utiles [...], pero estériles para gobernar la
accioén en las situaciones complejas, cambiantes, inciertas y
urgentes del aula. (Peréz Goméz, 2010, p. 46)

Portanto, nao basta ao professor reflexionar sua prética, mas,
sobretudo, compreender o que motiva sua prética e a partir disso
realizar a reflexdo de suas agoes, conciliando teoria e pratica:

Los docentes han de formarse como investigadores de su
propia prictica, para identificar y regular los recursos im-
plicitos y explicitos que componen sus competencias y cua-
lidades humanas profesionales. (Peréz Goméz, 2010, p. 47)

Mas, tendo em vista o exposto, a mudanga de uma concepg¢io
baseada em evidéncias ou competéncias para uma prdtica reflexiva
ofereceria uma solugdo para as emergentes questoes que interrogam
o professorado em relagio ao seu oficio, e mais especificamente, no
trato com a violéncia na escola? Algumas consideragoes devem ser
feitas a esse respeito e pensamos ser importante recuperar uma cri-
tica que Pimenta (2002) faz a perspectiva do professor reflexivo no
Ambito educacional, que se volta para o aspecto adjetivo do referido
conceito, ou seja, No que concerne a propria pessoa do professor
enquanto um profissional reflexivo.

A questdo apontada por Pimenta diz respeito a capacidade e as
condigdes que tem e encontra esse professor para realizar reflexoes
que irdo verdadeiramente auxiliar em sua profissio docente. Pimen-
ta acredita que quando se volta o olhar indiscriminadamente para o
professor enquanto reflexivo corre-se o risco de “gerar a supervalori-
zagdo do professor como individuo”, ocasionando o "[...] desenvolvi-
mento de um possivel 'praticismo’ dai decorrente, para o qual basta-
ria a prética para a construgdo do saber docente”, em detrimento da
teoria, além da equivocada ideia de “que a perspectiva da reflexio ¢
suficiente para a resolugao dos problemas da pratica” (2002, p. 22).
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A aplicagdo equivocada da teoria do professor reflexivo, acredita
Pimenta, tende a levar o professor e as prdticas de ensino a um cres-
cente individualismo, buscando o docente avaliar-se sempre a partir
de um eixo unitdrio e pouco colaborativo, dissociando-se da reali-
dade em que se encontra e dos postulados tedrico-metodoldgicos
que o precedem. A isso, a autora acrescenta os riscos que o emprego
banalizado da reflexdao pode encontrar no uso que se faz da teoria,
correndo-se o risco de “uma apropriacio indiscriminada e sem cri-
ticas, sem compreensdo das origens e dos contextos que a gerou”
(2002, p. 22). A partir do momento em que o conceito de professor
reflexivo se torna indiscriminado, ele acaba sendo disseminado nos
meios educacionais de formacio de professores, evidenciado seu uso
mais uma formagdo técnica para superagao de problemas praticos
do que uma reflexao critica desses problemas em busca de estraté-
gias realmente reflexionadas e criticas (Pimenta, 2002). Esse foco
prético da reflexao do professor pode levé-lo a perder a essencia-
lidade politica da educagio, que, como agdo social implicada na
realidade presente, carece ser sempre pensada no contexto social em
que se dd, em concordancia com seus heterogéneos atores sociais.

O desprezo da teoria pelo enaltecimento da prdtica pode desen-
cadear no professor um processo de centralizacio de suas acoes a
partir daquilo que ele vivencia em sua rotina, retirando daf os sabe-
res que julga necessdrios para desempenhar com éxito sua profissao.
Pimenta (2002, p. 25) adverte, contudo, que

o papel da teoria ¢ oferecer aos professores perspectivas de
andlise para compreenderem os contextos histéricos, so-
ciais, culturais, organizacionais e de si mesmos como pro-
fissionais, nos quais se d4 sua atividade docente, para neles

intervir, transformando-os

o que inviabiliza qualquer processo formativo que queira centrar-se
unicamente nas experiéncias como fonte de saber-fazer. Comun-
gando de saberes universalmente partilhados, as teorias devem ter
assegurado seu lugar na formagao do profissional docente, como
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também os contextos coletivos em que essas teorias encontram

meios de serem disseminadas e dos quais elas sdo provenientes. Em

vista disso, o individualismo se torna também pouco aproveitdvel,

uma vez que ensinar enquanto prtica social nao pode prescindir da

coletividade implicada no processo (Pimenta, 2002).
Considerando que

a educagio ¢é um fendmeno complexo, porque histdrico.
Ou seja, ¢ produto do trabalho de seres humanos e, como
tal, responde aos desafios que diferentes contextos politicos
e sociais lhe colocam. (Pimenta, 2002, p. 37-38)

a autora busca analisar o caso do Brasil em relagao a implementacio
da formagao do professor reflexivo. Para ela esse processo se deu no
pais de maneira a satisfazer a necessidade de formagao de professo-
res para atendimento as demandas neoliberais pés-redemocratiza-
¢40, mas pouco se preocupou com a efetiva formagio e valorizagao
da profissionalizagio e profissionalidade docentes.

No contexto dessas politicas importa menos a democrati-
zagdo e 0 acesso ao conhecimento e 4 apropriagio dos ins-
trumentos necessarios para um desenvolvimento intelectu-
al e humano da totalidade das criangas e dos jovens e mais
efetivar a expansio quantitativa da escolaridade, mesmo
que seus resultados sejam de uma qualidade empobrecida.
(Pimenta, 2002, p. 41)

Pimenta destaca, em vista disso, como ressaltaram também Pe-
reira, Lo Bianco ¢ Moyano (2019), o exponencial crescimento do
que ela denomina universidades-empresas, que tém formado mas-
sivamente professores sem a devida formacio para que se tornem
verdadeiramente profissionais reflexivos e criticos de sua prética, da
escola e da sociedade em que vivem e exercem seu oficio. No caso
do Brasil, portanto, o emprego da perspectiva do professor reflexi-
vo tem servido mais ao atendimento das politicas neoliberais que a
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emancipacio dos sujeitos professores e seus alunos, perdendo tal teo-
rizagdo sua poténcia de modificago das desiguais relagoes sociais. O
que Pimenta sugere é a passagem “Da perspectiva do professor reflexivo
ao intelectual critico reflexivo; ou: da dimensao individual da reflexao
a0 seu cardter publico e ético” (2002, p. 43, grifos da autora).

Uma andlise psicanalitica do (sujeito) professor reflexivo

Percebemos, no exposto anteriormente, que ainda que fosse
empregada de maneira que melhor resguardasse seus postulados
teéricos-metodolégicos, a perspectiva do professor reflexivo esbar-
raria em algumas lacunas que dificultariam sua plena e exitosa re-
alizagao. Vimos algumas dessas lacunas partindo de criticas oriun-
das do seio das teorias pedagdgicas, mas, que ainda sim, ao nosso
ver, ndo alcangaram o real gargalo que parece enfraquecer a citada
perspectiva: a dimensao inconsciente. Voltolini (2020), ao retomar
as praticas reflexivas e aquelas baseadas em evidéncias, concepgoes
predominantes no campo educacional, aponta que essas teorias, re-
conhecidas por suas postulacoes e teorizagoes pedagdgicas,

[...] sem o saber — ou ainda atribuindo outro nome a sua des-
coberta —, [...] tromba com o inconsciente. Dizemos tromba
porque, para nds, sua produgio tedrica [...] nao estd em bus-
ca de fatores inconscientes e sequer estd em boas condicoes
para encontréd-los. (p. 88, grifos do autor)

Embora elas abordem com grande clareza o trabalho docente,
de modo que somos levados a compreender que parte dele se dd
em ato e nio ¢ projetado no fazer pedagdgico, e isso s6 pode advir
de algo do préprio sujeito, ainda hd, na psicanilise, contribui¢oes
singulares & compreensdo da dimensao inconsciente na formagao
do saber-fazer docente.

O que acontece, mais das vezes, elucida o autor, é que muitos
desses tedricos pedagdgicos se servem de pressupostos da psicandlise
em suas postulacdes pedagdgicas, é verdade, embora estejam mais
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préximos de uma ideologia psicanalitica do que da psicandlise em si.
Essa ideologia psicanalitica aplicada a educagdo promove na pedago-
gia a ideia de uma cosmovisao que alimenta uma “suposta educagio
ideal, ou seja, idealizada” (Voltolini, 2020, p. 90), bem aos moldes
de uma Weltanschauung, algo que a psicandlise nao endossa. Mas
esse movimento, destaca Voltolini, ¢ muito préprio do ser humano
que tende a buscar cosmovisoes, ou Weltanschauung “que anuncia,
portanto, uma férmula geral, chave paradigmadtica de leitura de to-
dos os problemas existentes” (Voltolini, 2020, p. 92), o que explica
as cosmovisoes onipotentes encontradas nas teorias pedagégicas.

O questionamento dessas cosmovisoes pedagdgicas, algo tipico
da psicandlise na interface com a educacio, se deu apenas quando
houve, no meio pedagégico, um movimento de reconhecimento
da “presenca do determinismo inconsciente” (Voltolini, 2020, p. 85,
grifo do autor) que permeia o processo de formagao docente, consi-
derando-se que todo sujeito é um sujeito de faltas e transbordamen-
tos, a maior parte deles inconscientes. Para além de um professor
reprodutor, o entendimento de que alunos reflexivos requerem pro-
fessores reflexivos foi basilar para que entrasse na ordem dos debates

a démarche do professor reflexivo e, com ela, uma valori-
zagdo de uma psicologia do professor fruto da critica aos
modos pragmadticos e excessivamente tecnicistas presentes
na formagdo docente como modelo dominante. (Volrolini,
2020, p. 85, grifo do autor)

No momento em que a formagio docente esbarra nas limita-
¢oes reflexivas inconscientes, complementa o0 autor, o sujeito entra
em cena e a psicandlise pode operar onde o saber pedagdgico falha
ou nao alcanca.

Essa contribui¢io, muito prépria da psicanilise, se assenta indo
contra aquilo que é o ponto de encontro das teorias pedagdgicas,
muito pautadas numa ldégica cartesiana, aponta Voltolini (2020).
Essa légica, baseada na razdo metédica, busca sempre um método
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para se chegar a um fim com cardter de verdade, excluindo-se qual-
quer possibilidade de drivida cética

construfda na fraqueza de uma posicao de inseguranga, na
fragilidade da capacidade de refletir, ndo digna de ser con-
siderada como duivida, ndo pelo menos se o que se busca ¢
o conhecimento verdadeiro. (Voltolini, 2020, p. 89)

Duvida cética que a psicandlise parece ser muito cara, pois con-
traria a ideia de uma Weltanschauung psicanalitica ou mesmo peda-
gbgica. Sio as diividas céticas que mais interessam a psicandlise no
trabalho com os professores, uma vez que “se elas nao revelam o mé-
todo que o professor usa para refletir — tipico das dividas metédicas
—, dao certamente indicios de uma intensa atividade imaginativa que
acompanha a reflexdo, a condiciona e a subsome” (Voltolini, 2020,
p- 95). Quando questiona suas incertezas, o professor ¢ convocado a
cena de seus atos, sempre emparelhada as cenas de seu inconsciente.

Mas sendo convocado a se colocar em um meio predominante-
mente metddico, como pode o professor dar vazao as suas davidas
céticas, as incertezas que permeiam permanentemente sua profis-
sa0, principalmente em um cendrio que tem desfavorecido paula-
tinamente a profissio docente, levando seus sujeitos a uma crise
identitdria generalizada? Um aspecto que acreditamos poder langar
luzes & questdo se pauta na impossibilidade dos oficios de governar,
analisar e educar, como postula Freud ([1937]/1996), algo que nos
recorda como encontra-se o docente exposto a um oficio fadado a
nunca alcancar o resultado esperado, pela contingéncia e imprevisi-
bilidade de seus resultados.

A questio que se impoe e parece ganhar grande relevincia na
atuacdo docente ¢ a crenga que o sujeito em formacao ¢ levado a sus-
tentar como verdade, retroalimentando-a ao longo de sua carreira do-
cente, de que hd cosmovisoes totalitaristas que podem levd-lo a obter
dominio completo e mdximo éxito pedagdgico da cena escolar, algo
que, como vimos preceituar Freud, conjectura-se impossivel. Pereira
(2016, p. 181) acredita que, crendo ter a vocag¢do missiondria para a
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docéncia, veem-se os docentes atravessados pela “impossibilidade de
se fazer o luto de nio se ter o nome certo, a palavra justa, a transmis-
sdo exata que dé significagao plena ao real”. De modo mais simples,
de serem confrontados, a todo 0 momento, com a impossibilidade de
alcancar a perfei¢io de um processo que ¢ fadado a evidenciar seus
sujeitos divididos, nio todos, que protagonizam a educagio.

Pereira (2016) adverte, contudo, que ao se considerar a educa-
¢ao como uma das profissoes impossiveis de Freud, junto com a
psicandlise e a politica, nio podemos ignorar que o impossivel deve
sempre ser diferenciado da impoténcia, pois

se qualquer fracasso ¢ vivido como impoténcia, e nio como
impossibilidade, o ‘desejo de viver’, que Freud preconiza

aos educadores e a escola, mediante suas insuficiéncias,
torna-se dificil de aplicar. (Pereira, 2016, p. 202)

Isso porque a prépria visao que cada drea do conhecimento tem
de seus insucessos ¢ diferente, marcando assim o desencontro que,
por vezes, se verifica entre a psicandlise e a educagdo. Para Pereira
(2016), se a psicandlise vé no trgico a impossibilidade, a educagao
tende a ver af a impoténcia de se alcangar o resultado esperado, pon-
to de onde a clinica tem muito a contribuir no trato escolar. Essa im-
poténcia se revela, portanto, no dia a dia escolar, todas as vezes que
o professor é confrontado com aquilo que para ele parece estranho,
enigmdtico e requer um saber-fazer-com-isso que nio se encontra
nos livros ou nas enciclopédias; ou mesmo quando seus planejamen-
tos encontram rotas diferentes da almejada, ladeadas pelo insucesso.

E como se o professor se sentisse paralisado catatonicamen-
te ao saber e ter de lidar com os desvios de conduta, os mo-
dos estranhos de aprender, a experiéncia chocante da agres-
sividade e da sexualidade; e dissesse: ‘ndo tem jeito: diante
disso me sinto impotente’. (Pereira, 2016, p. 202-203)
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Quando falta essa compreensao, portanto, de que a educagio se
dd sempre no campo das incertezas ou impossibilidades — davidas
céticas — e nem sempre das certezas — razdo metddica — pode o
professor encontrar grandes dificuldades em operacionalizar com a
escola, rendendo-se sintomaticamente ao seu mal-estar. Considerar
a impossibilidade, nos recorda Pereira (2016), diz de trazer para a
cena da escola o necessdrio, o possivel, o impossivel e o contingente.
O contingente, pensamos, ainda se coloca como o mais potente
entre os demais, pois dentre todas as caracteristicas da escola, a
linearidade nio parece estar entre as que mais se destacam. A im-
previsibilidade da educagio, assim como da politica e da anilise,
encontra-se justamente na contingéncia de seus resultados, bem
como na falta de um manual que faca a mediagao na relagao que é
estabelecida entre seus sujeitos.

Nio se pede a um professor, portanto, para controlar toda a
diversidade de situacoes que a sala de aula ird lhe apresentar, pois “o
objetivo é controlar-se em relagdo a essas varidveis, mas nio as con-
trolar” (Voltolini, 2020, p. 89, grifo do autor), subvertendo a l6gica
do controle, ponto em que a prética do professor se cruza com a
pratica do préprio analista, que apesar de guardarem profundas di-
ferencas em seus modos de trabalhar e seus objetivos mais intimos,
experienciam a precariedade a que seus oficios os expdem. Assim, o
professor, como o analista, nunca sabem o que esperar de seu aluno
na sala de aula ou de seu analisante no consultério, ao passo que,
“trata-se, em ambos os casos, de priticas de acontecimento e nao da
previsao” (Voltolini, 2020, p. 90, grifo do autor) que evidenciam
sua impossibilidade pelo real que apresentam.

E exatamente nesse ponto que Voltolini (2020), assim como os
demais autores, acredita estar a grande contribuicio da psicandlise &
formacio de professores, buscando trazer luzes ao rea/ que se impoe
a formagao docente, sendo ela “capaz de explicar uma parte dos
determinismos — os inconscientes no caso dela — que constituem as
varidveis da situagio de ensino [...]” (Voleolini, 2020, p. 90-91, grifos
do autor), dando vazao as suas dividas céticas e abrindo espagos
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para a verdadeira reflexdao do que consiste o educar(-se). Nao hd
meios, por nenhuma teoria, de se chegar a férmula perfeita da sala
de aula, pois se para a ciéncia a verdade é provisdria e passivel de se
alcancar a perfeicao, para a psicanilise a verdade é ndo toda, algo
que “situa a precariedade da verdade nio como uma imperfeigio,
mas como um impossivel 16gico: nenhum saber pode esgotar a ver-

dade” (Voltolini, 2020, p. 94).
Algumas consideragoes (in)conclusivas

Nos propusemos, nesse estudo, a reflexionar sobre a real viabi-
lidade da perspectiva do professor reflexivo como um instrumento
eficaz de enfrentamento da violéncia pelos profissionais da edu-
cacio responsdveis para a drdua tarefa do ensino: os professores.
Elegemos a violéncia dentre tantos fendmenos e sintomas apresen-
tados pela escola por ser esse nosso objeto de estudo juntamente ao
saber-fazer de educadores, abordados na pesquisa que deu origem a
essas reflexes. Acreditamos ter trilhado um percurso que nos tor-
nou possivel compreender de maneira mais clara e precisa de que
violéncia falamos quando nos referimos a esse fendmeno dentro da
escola e das varidveis que o atravessam, até que ele se apresente em
toda sua frieza e paradoxal efervescéncia.

Encontramos, nesse percurso, a formacio do sujeito em sujeito-
-professor, pois atravessado e afetado por sua profissao, seu ensino.
Reconhecemos, pois hd muito os temos visto, o processo de profis-
sionaliza¢io do professor e a consequente construgao da profissio-
nalidade docente, momento em que ao ser reconhecido professor
académica e legalmente, tem o sujeito que iniciar um percurso de
autoconhecimento e desenvolvimento pessoal, até que possa, de
fato, identificar-se com seu oficio e nele inventar uma identidade
que lhe permita exercé-lo. Ser professor, em vista disso, mais que
simplesmente receber um diploma que lhe autorize a docéncia, par-
te de uma escolha do sujeito em desenvolver-se em sua profissio e
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dominar aquilo que o diferencia em seu oficio, que é saber ensinar
(Roldao, 2007) com mestria do ensino.

Esse processo, no entanto, demonstra apresentar-se a nés norte-
ado pelas certezas do campo pedagégico, que parecem impor a esses
docentes, ainda em processo formativo, manuais stricto sensu de con-
duta frente a uma infinidade de varidveis que a realidade da escola
ird lhes oferecer. Conhecendo a férmula, mas pouco instrumentali-
zados para a prdtica, se veem nossos professores impelidos ao desen-
corajamento moral em seu oficio, abstendo-se de muita implicagio
no ato de ensinar. E, entao, torna-se recorrente a repeticao de jargoes
e verbetes estereotipados de uma docéncia anacronica e arcaica, pou-
co satisfatéria e nada eficaz aos fins que se destina. Tomamos essa
impressao ao analisar a perspectiva do professor reflexivo no Brasil.

Nio temos dividas que a abertura a reflexdo dentro da escola
tenha sido de basilar e fundamental importancia para o reconheci-
mento dos sujeitos que ali estao presentes, mas, ainda assim, a ma-
neira deturpada que isso tem sido imputado a escola pode — e tem
trazido — sérias consequéncias ao processo de ensino-aprendizagem
e inser¢ao dos sujeitos na institui¢io escolar e na sociedade. Parece-
-nos, portanto, que a pritica reflexiva se mescla a pratica baseada
em evidéncias, entregando como resultado uma escola que conti-
nua se pautando no seguimento de padroes, standards educacionais
rigidos, inflexiveis, inegocidveis.

Visto isso, somos convocados a pensar: 0 que quer um menino
nascido e criado em uma regido periférica, muitas vezes sujeito a
caréncia extrema de recursos, privado de afeto, ensino, educagio,
senso de valoragdo da vida e dos outros? O que a escola, em con-
trapartida, tem a oferecer? Uma escola tradicional (Tavares, 2013),
fundada pelos valores da tradi¢do, que nio coincidentemente sio
sustentados pela elite de uma sociedade cingida em classes sociais,
carece oferecer a ele algo mais que apenas a tradicdo. Sujeitos criados
as margens da tradigao autoproclamada pelos poderes dominantes,
nio encontrardo, em definitivo, nos valores da tradicio ofertados
pela escola um sentido que lhes faga querer tomar a permanéncia
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na institui¢do e seus professores como aqueles a quem podem eles
demandar referéncias.

Se a referéncia desses alunos se encontra em um mundo cercado
por drogas, trifico, pobreza e falta de recursos, as referéncias da es-
cola necessitam ouvir o que demandam esses alunos e retraduzir seus
saberes e seus modos de ofertar esses saberes. Afinal, a contragosto
de tudo que parece ir contra a vida desses sujeitos, vivem eles em um
mundo que traz consigo também uma rica cultura, marginalizada, ¢
verdade, mas nem por isso digna de ser desprezada por instituigoes
como a escola. Serem sobreviventes na vida e terem de sobreviver
também a escola parecem ser uma dupla penalizagio a qual estao ex-
postos, pelo simples fato de existirem. Acreditamos que a superagio
de parte desse contrassenso deve caber a institui¢ao escolar.

Em uma escola pensada para o atendimento a uma determina-
da maneira de ser e estar no mundo, estruturada por um corpo do-
cente formado para empregar métodos e técnicas de ensino pouco
flexiveis e inegocidveis, de que maneira poderd o sujeito impor sua
presenca que ndo subvertendo a ordem e instaurando o caos? Lacan
([1957-58]/1999, p. 468), ao tratar dessa aproximagao da violéncia

com a linguagem, esclarece que

¢ a violéncia que, certamente, é o essencial na agressio,
pelo menos no plano humano. Nio ¢ a palavra; inclusive,
¢ exatamente o contrdrio. O que se pode produzir em uma

relagdo inter-humana ¢é a violéncia ou a palavra.

Lacan elucida como a violéncia pode advir como uma forma
de se colocar na auséncia da palavra, passando ao ato que com-
porta um dizer oculto, que nio cessa de se escrever (Lacan, [1972-
73]/1985), o real do sintoma.

Silenciada a diversidade que se apresenta na escola, pode, por-
tanto, a violéncia, se impor no lugar da palavra nio dita, na forma
de um ato agressivo, violéncias de subjetividades violentadas. No
momento em que “a agressividade, estrutural e constitutiva, retorna
sob a forma de ato agressivo, é preciso uma aposta na psicandlise”
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(Guerra; Pinheiro, 2011, p. 6). Isso nos recorda de que, a par de
toda teorizagdo e conceituacio pedagdgica totalizadora e encobri-
dora do discurso, uma aposta na psicandlise ¢ uma aposta no in-
consciente, nas dividas céticas e no ato de fazer circular a palavra,
mais que na razdo metddica, que busca compreender os casos de
violéncia ndo apenas pelo ato violento, mas por toda uma variante
de situagbes que perpassam o ato e se instauram no inconsciente.
Portanto, a violéncia que irrompe na escola nio ¢ s6 a violéncia do
agressor, mas de toda uma gama de acontecimentos de vida, que
uma simples reflexdo superficial tende a ignorar.

E papel da escola buscar a superagio da violéncia apresentando
aos seus estudantes outras maneiras de comunicar e expressar aqui-
lo que traz a eles algum descontentamento.

Quando o professor concede ao estudante a possibilidade
do uso da palavra ele se apropria da pergunta e discute pos-
siveis respostas, isso o leva a se perceber e a se reconstruir
enquanto sujeito social que recebe influéncia do meio e,
que também, pode alterar conscientemente o meio em que

vive. (Rosa, 2019, p. 182)

Mas como fazé-lo se até mesmo os professores parecem enqua-
drados em uma rede de desconhecimentos de possibilidades e saidas,
ainda que subversivas, do sistema que os oprime? Isso nos leva a
considerar que no sio as teorias pedagdgicas, como aquela aqui tra-
balhada, que busca evidenciar a perspectiva do professor reflexivo,
impotentes para lidar com os casos de violéncia e outros mais dentro
da escola, mas insuficientes, quando se colocam como verdades tni-
cas do discurso ignorando a dimensdo do inconsciente que norteia e
determina o éxito ou malogro do processo de ensino-aprendizagem.
Portanto, se acrescido a essa, como a tantas outras teorizagoes pe-
dagégicas, que um docente carece mais que apenas decorar teorias,
aplicar manuais ou refletir sua agdo na prdtica, sendo necessdrio
reconhecer-se sujeito de lacunas e transbordamentos capazes de de-
terminar sua(s) identidade(s), algum éxito parece-nos mais possivel.
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APOS-GRADUACAO DESLUDICA

Edson Seiti Miyata
Maria Vitéria Campos Mamede Maia

Contexto e problema da pesquisa

O presente capitulo é fruto da tese desenvolvida e defendida
por Miyata (2022) sob a orientacio da segunda autora deste traba-
lho. Esta trajetdria foi gestada e pavimentada no grupo de pesquisa
O Ludico no Processo de Ensino-Aprendizagem (Lupea), perten-
cente ao Programa de Pés-Graduagio em Educa¢ao da Universi-
dade Federal do Rio de Janeiro. Seus estudos, em grande parte,
tém sido orientados pelas contribuicdes da psicandlise de Winni-
cott (1945/2012; 1960/1983; 1960/2007a; 1963/2007b; 1968/1996;
1971/2005) e da filosofia s6cio-histérica de Huizinga (1933/2014;
1944/1980; 1944/2000).

Os estudos no Lupea e as vivéncias académicas e profissionais
dos autores propiciaram questionamentos iniciais como: i) qual tem
sido o papel do ladico na Educagao?; ii) seria o ludico considerado
tema “nao sério” por nossos pares na academia’; iii) para onde cami-
nham as pesquisas sobre o lidico na Educa¢io? A medida em que a
pesquisa foi sendo desenhada, a seguinte pergunta surgiu: o lidico
tem espaco na pds-graduagao stricto sensu? Este foi o questionamen-
to que representou o marco inicial da investigagao aqui apresentada.

Estudos desenvolvidos por Fleith (2019), Névoa (2019) e Oli-
veira e Alencar (2014) sinalizaram pistas que corroboram nossas in-
quietagoes. Estes autores destacam aspectos como a dificuldade de
se promover o pensamento criativo entre mestrandos e doutorandos,
o crescente cardter produtivista dos programas de pés-graduacio e
o conservadorismo da comunidade académica. Ao observarmos o
cendrio de aridez sugerido por esses trabalhos, interessou-nos um
estudo que propusesse um olhar sobre a relagio entre o lidico e os
atores da pesquisa cientifica.
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A luz das contribui¢oes destes autores, foram apontados indi-
cios de descontentamento dos mestrandos e doutorandos com o ca-
rdter repetitivo das aulas e dos contetidos, o alto volume de material
nao relevante para as pesquisas em curso e a fragil articulagao entre
teoria e prética. Pesou, ainda, a persisténcia de relacoes autoritdrias
entre orientadores e orientandos, assim como a falta de comprome-
timento dos orientandos com as atividades e os prazos exigidos em
uma pés-graduagio stricto sensu (Minayo, 2019). Temos sinais que
apontam barreiras em ambas as partes — orientadores/professores e
orientandos/alunos — no que diz respeito a promogio de um am-
biente mais aberto a escuta e ao acolhimento.

Com relagao a produgio cientifica no Brasil, foi realizada uma
busca preliminar de teses e dissertagoes sobre o lidico nos programas
de pds-graduacio em educagao. Por meio da base da Biblioteca Digi-
tal Brasileira de Teses e Dissertagoes (BDTD), foram localizadas 101
teses e dissertagdes que tém o ludico como tema central. Por outro
lado, nenhum destes trabalhos teve a pés-graduagao stricto sensu como
campo empirico. Outra busca preliminar por artigos na base Scielo lo-
calizou 34 trabalhos considerando os mesmos critérios. Somente um
artigo teve a pds-graduagao stricto sensu como campo empirico.

Curiosamente, o lddico na educagio tem sido estudado por 40
grupos de pesquisa dedicados direta ou indiretamente ao tema, con-
forme levantamento realizado no Diretdrio de Grupos de Pesquisa
no Brasil do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq). Sugere-se que hd quantitativo relevante de pes-
quisadores dedicados a esse tema, indicando que o ladico tem des-
pertado interesse na comunidade académica do campo da educacio.
Por outro lado, se considerarmos aquelas teses, dissertacoes e artigos
levantados preliminarmente, inferimos que a aten¢do dos pesquisa-
dores nao tem sido direcionada para o ambiente da pés-graduacao.

Concordando com Maia e Morgon (2020), defendemos que o
ladico propicia sentimento de seguranga no espago educacional e
relagdo de confianga entre seus atores, com destaque para alunos e
professores. Tal posicionamento pode ser mais bem compreendido
na seguinte passagem:
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O ludico na escola propée aulas abertas, maior liberdade
aos alunos, mais confianca (oposta & adesdo cega). Por nio
focar nos resultados, o lidico como processo de ensino e
aprendizagem d4 aos alunos algo tdo importante, mas tio
raro dentro de uma educagio escolar que tem de cumprir
tabela: o lddico d4 aos estudantes tempo para que constru-
am seus pensamentos. (Maia; Morgon, 2020, p. 40)

De um lado, temos a compreensio do ludico como recurso de
alta importincia no contexto educacional, assim como temos au-
tores que criticam a resisténcia da academia em debater esse tema
no campo especifico da pds-graduacio. De outro lado, temos uma
producio cientifica da educagio que parece refutar o lidico entre
alunos adultos, mais especialmente na formacio de pesquisadores
tao cara aos cursos de mestrado e de doutorado.

Nos debates do Lupea, compreendemos que o ludico propi-
cia o surgimento da criagdo e do pensamento, pois ele é o repouso
necessdrio para enriquecer o existir e o pensar. O lddico é o que
liga, transiciona e faz repousar para, em seguida, transformar. Na
perspectiva educacional, parece ser ponto pacifico nosso desejo por
alunos que “se abrem para perspectivas plurais que enriquecem suas
referéncias, sua visao de mundo e suas proposi¢coes para os multi-
plos desafios que nos cercam” (Maia; Miyata, 2020, p. 919).

Se o ludico ¢ tao potente, em que medida ele estd presente na
educa¢io? Considerando o recorte aqui proposto, interessou-nos
jogar luz sobre a pds-graduacao stricto sensu, tendo-a como campo
empirico do presente trabalho. Considerando, ainda, que as rela-
¢oes na pés-graduacao stricto sensu sio carregadas de sentimento
humano (Minayo, 2019) por meio do relacionamento dinimico e
pessoal que é construido entre orientador e orientando (NGbrega,
2018), perguntamo-nos, finalmente: como o lddico tem estado pre-
sente no contexto brasileiro da pds-graduacio stricto sensu?
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Referencial teérico

Partimos do conceito de play que Winnicott (1971/2005) e
Huizinga (1944/1980) utilizam em suas respectivas obras. Na tra-
dugdo brasileira da obra de Winnicott (1971/1975), play foi traduzi-
do como brincar, enquanto na tradugio brasileira da obra de Hui-
zinga (1944/2000) foi traduzido como jogo. Nosso quadro teérico
se apoia nestes dois autores, considerando demais obras que serdo
devidamente citadas no decorrer deste capitulo, acrescido das con-
tribui¢cdes de Vigotski (1926/1999; 1930/2012a; 1934/2012b) que
faz uso do termo imaginacdo, sendo esse outro termo importante
para o presente trabalho.

Partimos da premissa de que o lidico é uma manifestagao pré-
pria do ser humano, sendo dependente das experiéncias e das rela-
¢oes que cada um de nés vivenciamos e construimos no decorrer
de nossa existéncia. Trata-se do ladico ontolégico defendido por
Huizinga (1944/1980) que detalharemos adiante. Por ora, advoga-
mos a superagdo da visdo superficial do ladico como atividade de
lazer circunscrita ao universo infantil, sendo essa uma compreen-
sdo fortemente presente no senso comum. No campo da educagio,
defendemos o ladico como resultado de subjetividades, interagoes
e experimentagdes que sao mobilizadas e operadas, formando rela-
¢Oes mais abertas e mais plurais entre os sujeitos.

A construgao do nosso andaime teérico serd iniciada por Win-
nicott e seu conceito de espago potencial. A primeira vista, a obra
deste autor parece focalizar os primeiros anos da infincia, com
especial olhar para a relagio mae-bebé e mae-crianga. Entretan-
to, uma leitura mais atenta aponta para um didlogo que a teoria
winnicottiana estabelece entre os primeiros anos da infincia e suas
repercussoes na vida do sujeito amadurecido. Deste modo, torna-
-se possivel propor uma relagao entre os fendmenos observados em
criangas e o contexto da vida adulta.

Seja entre criancas ou entre adultos, falamos de seres humanos
que tém ontologia unitdria, isto é, cada um de nds se constitui por
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meio do selfa partir do momento em que tenhamos qualquer grau
de organizacio psiquica (Winnicott, 1960/1983). O self, por sua
vez, precisa se relacionar com o mundo externo e seus complexos
elementos — ora acolhedores, ora dridos. Criancas e adultos lidam
e negociam com o mundo externo cotidianamente. Essa relacio
muitas vezes pode ser extenuante e desafiadora. Um exemplo ¢é o
processo de ensino-aprendizagem. Estar em uma aula expositiva
¢ propiciar a relagao do aluno (se/f) com um novo conhecimento
(mundo externo). Se feita de forma mecanica e autoritdria, mais
dificilmente o se/f'se conectard com o que precisa ser aprendido.

Na perspectiva winnicottiana, as dificuldades do bebé e do
adulto em lidarem com o mundo externo diferem nos seguintes
aspectos: “Nos bebés, elas se devem 2 sua extrema imaturidade; nos
psicéticos, ao fato de eles terem se extraviado em algum ponto do
caminho que leva & maturidade” (Dias, 2003, p. 15). Sendo nosso
recorte no sujeito adulto, interessa-nos o aprofundamento nos ex-
travios do self igualmente adulto, a fim de compreender como es-
tes podem afetar as relacoes tecidas no universo da pés-graduagio,
conforme voltaremos adiante.

E preciso compreender que a maturidade é um processo que
se inicia jd nos primeiros anos da infincia. O elemento central do
amadurecimento estd na relagio do se/f com o mundo externo, ou,
em outras palavras, na relagdo do mundo interno do sujeito com o
meio que o cerca. Na infincia, o amadurecimento se manifesta por
meio da atenuagido gradual da dependéncia absoluta do bebé com
sua mie. Neste contexto, Winnicott (1971/2005) advoga a impor-
tancia de se construir um terceiro espago intermedidrio entre o se/fe
o mundo externo, atenuando tanto o rompimento desta dependén-
cia absoluta quanto os demais processos de rompimento que estarao
presentes na trajetéria de amadurecimento daquele sujeito.

Diante desse turbilhdo de novidades, a crianga precisard de re-
cursos para dialogar e negociar mais facilmente com esse mundo
externo que, muitas vezes, pode ser assustador. Serd nesse contexto
que Winnicott (1971/2005) advoga a construgao de um espago in-
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termedidrio entre o se/fe o mundo externo, de forma que atue como
uma espécie de ponte entre ambos. Temos, portanto, o conceito de
espago potencial que dependerd da “substncia da ilusao, algo per-
mitido para o bebé e que, na vida adulta, se liga a arte e a religiao
[..]” (Winnicott, 1971/2005, p. 04, tradugdo nossa).

Sendo o espago potencial dependente da substancia da ilusio,
serd por meio deste que o se/f conseguird gerenciar medo, ansiedade
e repulsa, sendo estes sentimentos comuns que emergem ao nos de-
pararmos com um mundo externo intimidador. Na vida adulta, serd
por meio das ilusdes que nos conectamos com os outros, formando
agrupamentos sociais que se unem por meio de experiéncias ilusérias
similares e compartilhadas (Voltolini, 2020, p. 04, tradugio nossa).

O espaco potencial de sujeitos mais amadurecidos se diferencia
pela apropriagdo dos diversos simbolos, valores e vivéncias que sio
cumulativamente absorvidos e integrados por meio das interagoes
sociais. Por esse motivo, Winnicott (1971/2005, 1963/2007b) re-
corre ao termo experiéncia cultural para designar a criagao do es-
paco potencial no sujeito mais amadurecido. Compreende-se que
espago potencial é experiéncia cultural, com a diferenca de que o
segundo se aplica a sujeitos que jd estabelecem relagdes sociais, mes-
mo que seja em estdgio inicial e para além da relagdo com a mae.

Para Winnicott (1971/2005), cultura é tradicao herdada, isto é,
“algo que seja um recurso comum da humanidade, para o qual in-
dividuos e grupos podem contribuir, e do qual todos nés podemos
extrair se tivermos lugar para guardar o que encontramos (Winni-
cott, 1971/2005, p. 133, tradu¢do nossa). Compreendendo que o
ser humano, mesmo amadurecido, continuard a estabelecer relagoes
entre o self e o mundo externo, o espago potencial (ou experiéncia
cultural) serd formado no sujeito amadurecido a partir daquilo que
foi vivido, sentido e internalizado.

Sujeitos amadurecidos simbolizam, isto ¢, tém a capacidade de
criar representacoes subjetivas sobre coisas reais, de forma que o
sujeito consiga diferenciar o que ¢ realidade e o que ¢é fantasia. Para
Winnicott (1960/2007a, p. 161, tradugdo nossa), “o simbolo é a
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lacuna entre o objetivo subjetivo e o objeto que é objetivamente
percebido” ou, ainda, “o simbolismo pode ser corretamente estuda-
do somente no processo de crescimento de um individuo, e que, na
melhor das hipdteses, possui um significado varidvel” (Winnicott,
1971/2005, p. 08, tradugio nossa).

Se formamos espago potencial, permitimos que o lidico se ma-
nifeste nas vdrias esferas da vida do sujeito. Se o ludico se manifesta,
conseguimos brincar. Winnicott relaciona o brincar com manipu-
lagao de objetos, com prazer, com interesse e com satisfagao, além
de propiciar sentimentos de seguranca e bem-estar (Winnicott,
1945/2012). O brincar propicia a imersao do sujeito em um espaco-
-tempo de fruicdo e de regozijo, pois o brincar “é universal e estd
no Ambito da saide: o brincar facilita o amadurecimento e, por-
tanto, a saude; o brincar conduz para relagoes de grupo; o brincar
pode ser uma forma de comunicagdo na psicoterapia” (Winnicott,
1971/2005, p. 56, tradugao nossa).

Destacamos a relagdo que Winnicott estabelece entre brincar e
saide, compreendendo tanto a satide fisica quanto a satide psiquica.
Serd no brincar que o sujeito se comunica com mais fluidez e expres-
sa sentimentos e pensamentos com mais facilidade, além de promo-
ver conexdes de ideias cada vez mais ricas por meio de um estado de
relaxamento (Winnicott, 1971/2005). Ao mesmo tempo, o brincar
deve ser fruto de um acordo estabelecido entre os participantes.
Assim como criangas brincam mais espontaneamente com pessoas
igualmente abertas e dispostas para isto (Winnicott, 1968/1996), as
mesmas condi¢des se aplicam a sujeitos amadurecidos. Para se cons-
tituir como ato genuinamente prazeroso e significativo, o sujeito
precisa ficar atento nao apenas ao seu préprio prazer, mas também
ao prazer de quem brinca com ele. Se ndo houver mutualidade nem
compartilhamento, nio haverd frui¢io nem significado no brincar.

Dando seguimento a construgao do referencial tedrico, traze-
mos o play de Huizinga para este didlogo. Apoiado na perspectiva
da filosofia sécio-histérica (Silva, 2018), Huizinga desenvolve boa
parte de suas contribuicoes por meio de ilustragoes, de personagens
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e de passagens histéricas, tendo religido, artes, politica e economia
como alguns desses panos de fundo. Se a tradugio brasileira da
obra de Winnicott cunhou o termo brincar, na tradugio da obra de
Huizinga temos o jogo como conceito central (1944/2000) e tam-
bém os termos lidico e juego na tradugio espanhola (1933/2014).
Independentemente do termo utilizado nas tradugoes, vamos nos
ater ao conceito de jogo proposto pela tradugio brasileira.

A primeira e fundamental contribui¢io de Huizinga é a com-
preensio do jogo (ou lidico) como algo anterior a nogio de cultura.
Logo, o jogo nio ¢ um tipo de manifestagao cultural, mas, sim,
uma caracteristica que compde a nog¢ao de cultura. Nesta proposta
filos6fica, o jogo se manifesta a priori, a partir da compreensio de
que todos os animais jogam (ou brincam) e, ontogeneticamente,
todos os bebés também brincam (Huizinga, 1933/2014). Podemos
inferir que o jogo ¢é parte constituinte da condi¢io humana. O jogo
se manifesta livremente e por si s6. O jogo ¢ ontolégico.

Se é 0 jogo (ou ladico) que propicia a formagao da cultura, esta,
por sua vez, se sustenta nos trés seguintes pilares: linguagem, mito
e rito. A linguagem compreende os artefatos verbais e nao-verbais
pelos quais nos comunicamos, aprendemos, nomeamos coisas e fi-
xamos ideias. O mito compreende crengas, entes e sujeitos que fun-
damentam nossa conexio com o divino para formular explicagoes
sobre os fenémenos. O rito é a sacralidade em torno dos atos caros
a0 homem, de forma que estes se legitimem e se mantenham através
dos tempos (Huizinga, 1933/2014).

Para Huizinga (1944/1980, p. 03-04, traducio nossa), o jogo
“confirma, continuamente, a natureza supraldgica da situacio hu-
mana’. Em outras palavras, para além da austeridade da légica in-
telectual, muitas vezes de cardter enciclopédico, o sujeito precisa
viver com prazer e encantamento. Compreendemos prazer como
algo que emerge do campo da imaginacio, em pensamento proxi-
mo ao brincar de Winnicott, isto é, de que brincar e jogar — ambos
no campo do ladico — propiciam satde fisica e saide psiquica. Serd
por meio do prazer que criamos, avangamos e transformamos.
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Podemos, ainda, trazer Piaget (1953-1954/2014, p. 43) para
este debate. Este autor propde uma discussio sobre a relacio entre
inteligéncia e afetividade, compreendendo que uma nio funciona
sem a outra, de forma que a afetividade seja entendida como “fonte
energética, da qual dependeria o funcionamento da inteligéncia,
mas ndo suas estruturas’. Ele ilustra a inteligéncia como o motor de
um carro e a afetividade como o combustivel necessdrio para ligar
esse motor. O combustivel é necessdrio para fazé-lo funcionar, mas
nao consegue modificar a construgao de sua engrenagem.

Voltando a Huizinga (1944/1980; 1933/2014), o jogo tem lin-
guagem propria, isto é, seus c6digos comunicacionais e ideoldgicos.
O jogo se apoia em mitos, por meio de arquétipos tao diversos como
o herdi, o sébio, o onipresente, o forte, o belo, o inteligente e tantos
outros. O jogo se organiza com ritos, cujas regras precisam estar cla-
ras para garantir a sacralidade daquele circulo mégico. Em conclusio,
temos a formagao deste circulo mégico cujos participantes jogam por
meio de linguagem, mitos e ritos préprios. Sao esses elementos — lin-
guagem, mito e rito — que constituem as regras do jogo. Se o jogo tem
regras, o jogo ¢ sério. Ao mesmo tempo, o jogo é prazeroso. Infere-se,
portanto, que seriedade e prazer nio sao antagdnicos.

Por fim, temos as contribui¢ées de Vigotski a partir do conceito
de imagina¢ao. Em sua perspectiva, a imaginagao é uma cognicio
sensivel capaz de reproduzir impressoes sensoriais (Fréis, 2012, p.
14). Trata-se de uma caracteristica humana altamente diferenciada
que nos permite elaborar pensamentos e imagens sofisticadas a par-
tir da nossa interagao com o mundo externo. Em outras palavras,
“a imaginagdo elabora sempre a partir dos materiais captados da
realidade” (Vigotski, 1930/2012a, p. 32), assim como “toda emog¢ao
se serve da imaginacio e se reflete numa série de representagoes e
imagens fantdsticas, que fazem as vezes de uma segunda expressio”
(Vigotski, 1926/1999, p. 264).

Assim como Winnicott destaca o papel da experiéncia cultural
e Huizinga destaca os papéis da linguagem, do mito e do rito, Vi-
gotski (1930/2012a, p. 32) destaca o papel da experiéncia acumulada
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como matéria-prima para a imaginagdo. Para o autor, quanto mais
variada e mais rica for essa experiéncia, mais sofisticadas serdo as
construgoes da fantasia do sujeito. Este processo foi assim explicado:

Estes produtos da imaginacdo atravessaram uma histéria
muito longa [...]. E possivel dizer que no curso do seu de-
senvolvimento eles descreveram um ciclo. Os elementos a
partir dos quais foram construidos foram tomados pelo ho-
mem da realidade e dentro dele, no seu pensamento, foram
sujeitos a um trabalho de reconstrugao, transformando-se
em produtos da imaginagio. Por fim, ao serem materiali-
zados, voltaram outra vez a realidade, mas voltaram com
uma nova forca ativa, transformadora dessa realidade.
Este é o ciclo completo da atividade criativa. (Vigotski,
1930/2012a, p. 41)

Para que consigamos avangar no conhecimento, ¢ preciso
imaginar. Progredimos por meio e por causa da imaginacio, pois
assim como em um jogo de cartas, ¢ preciso embaralhar inicial-
mente para depois recombinar e reinterpretar aqueles elementos
trazidos do mundo externo. O que seria a pesquisa cientifica se
nio tivéssemos as agdes do questionamento e do tensionamento
como nossos combustiveis? Pesquisar é desequilibrar para enxer-
gar algo que ainda nio se enxergou, ou para enxergar a partir de
um 4ngulo inusitado. Sem imaginagao, nio seria possivel promo-
ver essa integra¢io entre pensamento e sentimento ou entre inte-
lecto e emogao (Vigotski, 1930/2012a).

Se a imaginagao for negada ao adulto, negam-se o pensamento
criativo e a atitude questionadora. A interdi¢io da imaginagao na
vida adulta se torna um peso existencial que embaca a fluidez do
pensamento flexivel tao caro ao sujeito amadurecido que acumula
conhecimento e experiéncia. Em ambientes sérios, no sentido da
predominancia da austeridade e da circunspecgao, nega-se ao adul-
to o direito a imaginac¢do. Neste cendrio, como exigir deste adulto a
fluéncia da poténcia criadora?
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Por um lado, ser criativo ¢ algo socialmente consensado como
caracteristica desejdvel. Por outro lado, o campo do ladico até aqui
explicado — compreendendo o brincar de Winnicott, o jogo de
Huizinga e a imagina¢io de Vigotski — ainda parece ser um tabu
na academia. Afinal, imaginar é um ato que envergonha o adul-
to, a0 ponto de ele se permitir fazé-lo apenas secretamente, longe
dos olhos condenadores dos outros adultos (Vigotski, 1926/1999).
Adultos aceitam criancas que sejam lidicas. Mas adultos nao admi-
tem adultos que sejam ludicos.

Metodologia

Esta pesquisa é de cunho qualitativo e se sustenta nos seguintes
trés procedimentos: A) pesquisa bibliogréfica; B) andlise documen-
tal do Parecer n° 977/65 — Parecer Sucupira (Brasil, 1965/2005);
C) andlise documental do VI Plano Nacional de Pés-Graduacio
(PNPG) / 2011-2020 (Capes, 2010). Nos procedimentos B e C, a
andlise dos dados foi inspirada na técnica da andlise temdtica de
contetido de Bardin (1977/2016). Seguimos, ainda, a perspectiva
de Ivenicki e Canen (2014) sobre a importincia de triangular a
pesquisa, a fim de “assegurar uma compreensio em profundidade
do fenémeno em questao” (Ivenicki; Canen, 2014, p. 29).

Na pesquisa bibliogréfica, o objetivo foi compor um quadro
sintético-analitico da produgio cientifica brasileira sobre o ludico
na Educacio, no periodo de 2016 a 2020. Foram realizadas bus-
cas por teses, dissertacoes, artigos e trabalhos nas seguintes bases
de dados: i) Catdlogo de Teses e Dissertagoes da Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes); ii) Bibliote-
ca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes (BDTD); iii) Scielo; iv)
Periédicos Capes; v) Anais das Reuniées Nacionais da Associa¢io
Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educacio (ANPEd).
Excepcionalmente, as buscas nos Anais das Reunioes Nacionais da

ANPEd cobriram o periodo de 2015 a 2019.
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Na andlise documental do Parecer n® 977/65 — Parecer Sucu-
pira, o objetivo foi localizar e interpretar possiveis representagoes
do ladico neste documento. O Parecer Sucupira foi responsavel por
sistematizar o sistema da pds-graduagao stricto sensu brasileira como
a conhecemos até hoje. Os cursos de mestrado e doutorado foram
organizados por dreas de concentragdo, assim como nas seguintes
duas etapas: i) aulas e semindrios com verificagao de aproveitamen-
to; ii) pesquisa de um tépico especial daquela drea de concentragio,
para fins de produgao de tese (doutorado) ou disserta¢io (mestrado)
como resultado desta pesquisa. Temos, portanto, o documento que
normatizou e definiu tanto os objetivos quanto a estrutura da pds-
-graduacio no pais (Ortega; Brandao, 2020).

Naandlise documental do VI Plano Nacional de Pés-Graduacio
(PNPG) / 2011-2020, o objetivo também foi localizar e interpretar
possiveis representagdes do lidico neste documento. Considerado o
documento norteador da pés-graduagao no Brasil, o PNPG “é uma
matéria de politica de governo [..] de responsabilidade do MEC
e de cuja estrutura a CAPES integra [...]7, cujo escopo ¢é “virtual-
mente todo o conjunto do sistema nacional de pés-graduacio [...],
abrangendo as institui¢oes federais de ensino superior (IFES), bem
como as publicas estaduais e municipais, além das privadas, confes-
sionais e comunitdrias” (Barreto; Domingues, 2012, p. 18).

Resultados

Na pesquisa bibliogréfica, foram obtidos os seguintes resultados:

- 297 dissertagoes e 35 teses defendidas em programas de pés-

-graduacio cujo tema foi lddico na educagio, totalizando 332

trabalhos;

- 102 artigos cujo tema foi o ludico na educagao;

- 12 trabalhos apresentados nas Reunides Nacionais da ANPEd.

Entre as 332 teses e dissertagoes, observou-se o protagonismo
do Ensino Fundamental (143; 43,07%), do Ensino Médio (57;
17,17%) e do Ensino Infantil (50; 15,06%) como os trés campos
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empiricos mais favorecidos nas pesquisas educacionais sobre o ludi-
co. Na sequéncia, temos o ensino superior/graduacio (24; 7,23%),
a educacio bdsica/educagio especial (14; 4,22%), os espagos nio-
-escolares (115 3,31%), as pesquisas de cunho teérico (8; 2,41%) e
a educacio bdsica/ensino médio-técnico (5; 1,51%). Temos, ainda,
demais estudos que combinam dois campos empiricos simulta-
neamente, com representatividade menor que 1%. Somente uma
dissertacdo teve o ensino superior/pés-graduacio stricto sensu como
campo empirico, porém combinado com o campo empirico do en-
sino superior/graduagio.

Entre os 102 artigos, observou-se a repeti¢ao da tendéncia ob-
servada nas teses e dissertagoes, isto ¢, novamente vemos o prota-
gonismo do ensino fundamental (29; 27%), do ensino médio (16;
16%), do ensino infantil (14; 14%) e do ensino superior/graduacio
(11; 11%), como os quatro campos empiricos mais favorecidos nas
pesquisas educacionais sobre o lidico. Temos, ainda, demais es-
tudos cujos campos empiricos tém menor representatividade. So-
mente um artigo teve o ensino superior/pés-graduagio stricto sensu
como campo empirico.

Entre os 12 trabalhos apresentados nas Reuni6es Nacionais da
ANPEd, observou-se o protagonismo do ensino infantil (7; 59%)
e do ensino fundamental (2; 17%) como os dois campos empiricos
mais favorecidos nas pesquisas educacionais sobre o lidico. Um tra-
balho (15 8%) combinou os campos do Ensino Fundamental e do en-
sino médio, um trabalho (1; 8%) foi realizado em espago nao-escolar
e um trabalho (1; 8%) foi de cunho teérico. Nenhum trabalho teve
o ensino superior/pds-graduagio stricto sensu como campo empirico.

Na andlise documental do Parecer n® 977/65 — Parecer Sucu-
pira, a partir da técnica da andlise temdtica de contetdo de Bardin
(1977/2016), foram localizadas as seguintes categorias com suas res-
pectivas incidéncias e porcentagens:

- Criatividade (8 / 25,82%);

- Desenvolvimento do saber (7 / 22,59%);

- Livre investigagao cientifica (6 / 19,37%);
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- Flexibilizacao (3 / 9,67%);

- Inovacio (2 / 6,45%)

- Autonomia (1 / 3,22%);

- Participagao ativa do aluno (1 / 3,22%);

- Multidisciplinaridade (1 / 3,22%);

- Juizo critico (1 / 3,22%);

- Cultura humanistica (1 / 3,22%).

Na andlise documental do VI Plano Nacional de Pés-Gradu-
acao (PNPG) / 2011-2020, a partir da técnica da andlise temdtica
de contetdo de Bardin (1977/2016), foram localizadas as seguintes
categorias com suas respectivas incidéncias e porcentagens:

- Multi/Interdisciplinaridade (70 / 39,33%);

- Diversidade (19 / 10,67%));

- Flexibilizagao (10 / 5,62%);

- Articulacio de saberes (9 / 5,06%)

- Inclusio (8 / 4,49%):

- Democracia (8 / 4,49%):

- Experiéncia (8 / 4,49%):

- Solidariedade (7 / 3,93%);

- Inovacio (6 / 3,37%);

- Cultura humanfstica (4 / 2,25%);

- Acolhimento (4 / 2,25%);

- Aprendizagem (4 / 2,25%);

- Experimentagao (4 / 2,25%);

- Juizo critico (3 / 1,69%);

- Originalidade (3 / 1,69%);

- Desafio intelectual (3 / 1,69%);

- Autonomia (2 / 1,12%);

- Pensamento (2 / 1,12%);

- Criatividade (1 / 0,56%):

- Construcao social (1 / 0,56%);

- Participagéo ativa do aluno (1 / 0,56%);

- Desenvolvimento do saber (1 / 0,56%).
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Discussao

A partir dos dados que emergiram nos trés procedimentos
apresentados, observa-se um curioso paradoxo. Por um lado, a pes-
quisa bibliografica sinaliza o apagamento da pds-graduagio stricto
sensu nos trabalhos sobre o lidico na educacio. Por essa razio, é
necessario destacar o trabalho de Mineiro e D’Avila (2019) como
o unico artigo localizado em nossas buscas como aquele que se de-
dicou a esse recorte no periodo de 2016 a 2020. Neste trabalho, as
autoras investigaram as perspectivas sobre ludicidade entre alunos
p6s-graduandos em educagio.

Com relacio aos documentos oficiais analisados, tanto o Pare-
cer n° 977/65 quanto o VI PNPG 2011-2020 revelaram categorias
que dialogam com o lidico na perspectiva teérica defendida neste
trabalho. Destacamos, por exemplo, as categorias “flexibilizagao”,
“criatividade”, “multi/interdisciplinaridade” e “livre investigacao
cientifica”. Ao mesmo tempo, no teor geral destes documentos ainda
parece predominar a abordagem mais austera sobre a pés-graduagao,
com maior peso para uma visao mais racionalizada e mais técnica.

Serd dificil refutar a severidade e a circunspecgao que ainda pa-
recem caracterizar o universo da academia. Reconhecer essa rigidez
serd um importante primeiro movimento para que a pés-graduagao,
tal como a conhecemos, se¢ja problematizada e debatida. A entidade
da academia, assim como qualquer sistema, precisa de regras para
funcionar apropriadamente. Temos um circulo mdgico que, pela
natureza do seu jogo, exige alto grau de intelectualizacio e comple-
xas relagoes interpessoais e interinstitucionais que sio cada vez mais
plurais. Temos uma orquestra cuja regéncia ¢ drdua e intrincada.

O fazer cientifico se construiu através de séculos de historia.
Reconhecendo a tradigao herdada, serd preciso questiond-la para
que compreendamos os necessdrios movimentos de ruptura que le-
vardo ao avango do conhecimento. O novo se desenha a partir de
algo existente, pois somos produtos de atos, pensamentos e com-
portamentos experienciados. O risco estd em concordar e perpetuar
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este passado passivamente, o que significard nossa condenacio 2
reprodugdo. No contexto da academia, as relagdes excessivamen-
te hierarquizadas nao fazem mais sentido, assim como a postura
excessivamente subserviente do aluno também pouco contribui a
evolugdo do pensar/fazer pesquisa.

No circulo mégico da academia, o jogo académico tem sido
convidado a repensar suas regras. Novas geracoes de pesquisadores
tém questionado suas linguagens, seus mitos e seus ritos. O cresci-
mento da politica de inclusio nas universidades tem promovido o
acesso a pesquisa para publicos mais diversos, somando olhares plu-
rais sobre o mundo externo. Serd preciso acolher as novas lingua-
gens trazidas por esses atores multiplos, pois novos mitos e ritos se-
rao integrados aqueles tradicionalmente herdados. A multiplicidade
de vozes e de visdes permitird que a sociedade enxergue para além
do que foi estabelecido como norma. Teremos leituras em 4ngulos
diferenciados e o fortalecimento da luta por um mundo mais justo.
Na medida em que demandas plurais se unem, mais conseguire-
mos olhar para o outro com menos estranhamento e mais empatia.
Conseguiremos ser mais ludicos.

A luz dos referenciais teéricos e dos resultados deste trabalho,
ousamos advogar uma nova pés-graduagio ladica. Na perspectiva
do ladico ontoldgico, compreendemos que a academia precisa se
abrir para a pavimentagio de um corpo epistemolégico-metodolé-
gico mais humanizado, no qual os atores académicos consigam ver-
dadeiramente assumir a livre investigagdo cientifica, o pensamento
flexivel, a solidariedade e a multi/interdisciplinaridade presentes
nos documentos oficiais.

Neste sentido, ousamos novamente ao compor uma triade que
sustentard a presente proposi¢ao de uma pds-graduacio ladica. Da
unido dos aportes tedricos de Winnicott, Huizinga e Vigotski, a
triade da pds-graduacao ludica se forma a partir dos pilares da con-
fianga (ambiente suficientemente bom), da colaboragao (lingua-
gem, mito e rito) e da liberdade (espago potencial e imaginacao).
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A confianga estard, em boa parte, fundamentada na relagao
orientador-orientando, sendo esta “a face mais concreta dos progra-
mas de pos-graduagao”, pois serd “do trabalho deles que resultam as
pesquisas” (NGbrega, 2018, p. 1056). No papel de pesquisador mais
experiente ¢ com maior dominio do circulo médgico da academia,
o orientador precisa guiar o pesquisador em formagao, isto ¢, seu
orientando. Se a psicandlise winnicottiana explica a importancia do
espago potencial para que a crianga se adapte a0 mundo externo, o
orientando também precisa se adaptar ao ambiente da pds-gradu-
agao stricto sensu a fim de dominar gradualmente sua linguagem,
seus mitos e seus ritos.

Se considerarmos que “a orientagio suscita uma relagio préxi-
ma e hierarquizada entre os envolvidos, criando solo fértil para a
geracdo de conflitos” (Nébrega, 2018, p. 1060), o pilar da confianga
serd o fiel da balanga. Para além do rigor cientifico e das indmeras
regras da academia, é preciso ressaltar que a pesquisa ¢é feita por
seres humanos. O convivio entre orientador e orientado serd perme-
ado por dilemas, conflitos e dividas que sao préprias da dinAmica
relacional entre esses atores. Sem didlogo nem negociagao, essa re-
lagao serd desludica.

O pilar da colaboragao dialoga diretamente com a multi/in-
terdisciplinaridade tao presente no texto do VI PNPG/2011-2020.
Colaborar pressupoe reconhecer e respeitar acordos razoavelmente
consensados entre os participantes do circulo magico. A pds-gradu-
agdo stricto sensu, neste sentido, se constitui de pesquisadores que
estdo espraiados em diversos campos do conhecimento e diversas
institui¢oes. Temos um complexo sistema no qual existem cédigos
e acordos que regulam a convivéncia entre seus membros. A plura-
lidade de epistemologias, metodologias e particularidades politico-
-institucionais deve ser cuidadosamente estudada.

Resgatando a perspectiva de Huizinga, a integracio da lingua-
gem, dos mitos e dos ritos ddo corpo as regras do jogo. Serd por
meio destas regras que as relagoes de troca e de solidariedade entre
os diversos circulos magicos pode ser facilitada. Para colaborar, serd
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necessério se apropriar dos acordos que regem as subjetividades e os
atos que orientam os jogadores. No texto do VI PNPG/2011-2020,
a Capes (2010, p. 295-296) destaca a importincia de se atentar ao
“concurso de variadas metodologias e conceitos disciplinares para
o enfrentamento dos diferentes problemas, as quais deverao aproxi-
mar-se e interagir, compartilhando métodos e processos”.

A pés-graduacio idealizada pela Capes defende o fortalecimen-
to de uma rede de solidariedade entre os diferentes campos do co-
nhecimento e as institui¢oes, de forma que se construa uma rede de
colaboragio entre os pesquisadores. Por consequéncia, fomentam-se
a pluralidade e a diversidade na pesquisa, com multiplas subjetivi-
dades e leituras de mundo que compartilharao suas linguagens, seus
mitos e seus ritos. Novamente, teremos uma academia mais acolhe-
dora, mais aberta a escuta e, portanto, mais lidica. Na riqueza da
colaboragio, o circulo médgico da academia respeita suas regras, mas
abre espago para que seus jogadores consigam fruir aquele jogo.

Finalmente, a liberdade nos convida a superar antagonismos
e a encorajar o trinsito de sujeitos, saberes e préticas advindas dos
diferentes campos do conhecimento. Serd a partir da imaginacio e
da experiéncia cultural que conseguiremos fortalecer a livre inves-
tigagao cientifica, favorecendo a autonomia e superando preconcei-
tos. Serd na liberdade que afastaremos o medo de dialogar com o
contraditério e com o desconhecido.

Se é por meio da imaginagdo que avancamos no conhecimento,
inferimos que a imaginagdo se manifesta quando hd o sujeito eman-
cipado, isto é, o sujeito que imagina porque se reconhece autbnomo
para viver suas experiéncias. Ser livre para pensar propicia capacida-
de combinatéria e materializagio dos produtos da imaginacio (Vi-
gotski, 1930/2012a). Aqui, podemos estabelecer relagoes com os ide-
ais de livre investigacdo cientifica, de flexibilizacdo e de articulagio de
saberes presentes no Parecer Sucupira e no VI VI PNPG/2011-2020.

Vigotski (1930/2012a) ji havia observado que as descober-
tas cientificas sio frutos do pensamento imaginativo, de forma
que o novo se manifeste a partir do que o antecedeu. Winnicott
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(1971/2005, 1963/2007b) destacou que a experiéncia cultural é
especialmente cara ao sujeito adulto. A partir destas perspectivas,
inferimos que imaginagio e experiéncia cultural provém da autono-
mia do sujeito para viver o mais livremente possivel. Para sermos li-
vres no pensamento, ¢ preciso afastar olhares preconceituosos e per-
mitir que a diversidade do mundo externo seja nossa matéria-prima
para construir uma academia cada vez mais criativa e acolhedora.

Consideragoes finais

A tradi¢ao académica tem sido construida por meio do rigor
cientifico e das regras que legitimam e disciplinam sua praxis e seu
pensamento. Ao mesmo tempo, parece pesar a imagem de circuns-
pecgao que se ergueu em torno da academia. Teria essa circunspecgao
o papel de referendar a seriedade do fazer cientifico? Se a ciéncia ¢é
séria, o ludico ndo caberia neste espago por nio ser igualmente sério?
Na perspectiva de Huizinga (1944/1980), o ladico ¢ sério porque ¢
ele que nos constitui e nos diferencia. Imaginamos, criamos e avan-
camos porque somos lidicos, porque jogamos e porque imaginamos.

Pensar em uma pés-graduagio lidica implica considerar o ludico
em seu sentido ontolégico e como mobilizador de poténcias diversas.
Se refundarmos o conceito de lddico, da forma que defendemos aqui,
ampliaremos seu significado para além da cldssica abordagem infan-
til. Se o termo criatividade é socialmente aceito e festejado, por que o
ladico nio tem o mesmo prestigio social? Talvez o ladico ainda esteja
circunscrito a ideia de um recurso escapista ou a ideia de algo permi-
tido somente para criangas e jovens — pois no seria sério.

Repensemos o ladico a partir de seu cardter ontoldgico, permi-
tindo que a pds-graduagio seja mais inclusiva, mais acolhedora e
mais receptiva a diversidade. Aspira-se por uma comunidade cienti-
fica mais ciente e mais sensivel de suas proprias subjetividades e, por-
tanto, mais sabedora das suas potencialidades. Reconhe¢amos que o
ato cientifico se articula em torno da imaginacio e da liberdade de
pensamento, sendo estas tao préprias do ato ladico perante a vida.
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Por fim, defendemos uma pés-graduagio mais acolhedora,
mais diversa, mais flexivel, mais soliddria, mais aberta a imagina-
¢ao e mais dialdgica com a sociedade. Defendemos, portanto, uma
p6s-graduacio cada vez mais ladica.
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