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ABRIGAR OS FILHOS: UM ESTUDO COM AS FAMILIAS DE ABRIGADOS
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Trabalhar com familias apresenta-se um dos maiores desafios dos profissionais
da contemporaneidade, visto que ao visitar a historia, no que se refere as condutas
tomadas para contornar a questdo da infancia e da juventude, em situacdo de risco,
constata-se que a familia nunca esteve na pauta das politicas publicas e também nao se
apresentou prioritarias nas intervengdes dos profissionais da area. As condutas de
interven¢do com a infancia e juventude desvalida, no periodo que compreende do
Século XV ao XX, restringe-se ao abrigamento dessa populacdo, reforcando a
concepg¢do de que ¢ a familia quem abandona, sendo incapaz de cuidar; e por tal desvio,
deve ser afastada de sua prole.

O que subjaz a essa concepcao de familia? Tal questdo instiga a refletir acerca
de todos os aspectos que envolvem o abrigamento. Assim, atribuir as causas
desestruturantes a familia ¢ compreender o fendmeno somente a partir dos sintomas,
desviando a compreensdo do processo que necessita ser (re)significado em toda a sua
abrangéncia, com seus aspectos histdricos, culturais e econdmicos que acabaram por
desencadear a institucionaliza¢ao dos filhos.

Entretanto, deve se de notar algumas mudancas positivas nas ultimas décadas
do Século XX, no Brasil, nos ambitos juridico e publico. Alguns avangos podem ser
exemplificados pela promulgacdo do Estatuto da Crianga e do Adolescente (1990), pela
Lei LOAS (1990) e por alguns projetos governamentais, entre eles o Programa de
Atencdo Integral a Familia (PAIF) e o Programa de Saiude da Familia (PSF). Tais
iniciativas representam uma sensibiliza¢do da sociedade brasileira acerca da infancia
desvalida e de sua familia. Todavia, tais projetos, normalmente, se apresentam de modo
isolado e desarticulado, além de serem desenvolvidos por profissionais formados,
muitas vezes, a partir de uma concepcdo estritamente positivista, que nos parece
insuficiente para compreender o fenomeno da desestruturagdao familiar. Sabe-se que, a
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a sua concepgdo e execu¢do, com outras instituigdes, sejam de cunho publico ou
privado.

As observacdes presentes neste texto sdo oriundas de um estudo desenvolvido
por AzOr (2006), buscou conhecer 0 processo de
institucionalizagao/desinstitucionalizagdo de adolescentes, pela dtica das familias. Para
tal, buscou-se conhecer os aspectos que contribuiram com a institucionalizacao; as
alteracdes ocorridas na estrutura familiar, durante o periodo de abrigamento da
crianca/adolescente; os aspectos que contribuiram para reinsercdo do adolescente na
familia bioldgica e a situacao das familias apds a desinstitucionalizacao do adolescente.

O referido trabalho foi desenvolvido com cinco familias, cujos filhos ficaram
abrigados por um periodo superior a 12 meses em uma institui¢do abrigo, no municipio
de Uberaba, mas retornaram ao lar com a familia biologica. Foram realizadas entrevistas
semi-estruturadas na casa das familias com os genitores; entrevistas com o diretor do
abrigo, além de busca nos arquivos da instituicdo, visando complementar as
informacgoes importantes para 0 conhecimento do processo de
institucionalizacao/desinstitucionalizacao dos adolescentes.

Vale mencionar que, os dados aqui levantados emergem do olhar atento a
familia desprestigiada ao longo dos séculos, embora paradoxalmente reconhecida pelos
pesquisadores, entre eles Winicott (1999) como o grupo social mais importante no
desenvolvimento da personalidade humana. Além disso, emerge da urgéncia de que os
conhecimentos cientificos acerca do grupo familiar possam respaldar a compreensao de
todo o processo de abrigamento, considerando a sua abrangéncia e propiciando
intervengdes mais adequadas a infancia e juventude, de modo a ndo serem somente
direcionadas pela Lei, mas sejam capazes de abarcarem o fendmeno em todas as suas
nuances.

Trabalhos acerca da negatividade que envolve o abrigamento das criangas tém
sido produzidos por autores como Bowlby (1981), Weber e Kossobdudzki (1996), mas
sdo escassas as pesquisas realizadas com as familias que perderam o direito ao convivio
com os filhos e que a priori representam o locus passivo/ativo de todo o processo de
desestruturacdo, culminando no abrigamento ou adog¢do. Entre os raros estudos, cita-se
Motta (2001) e Alves (2000).

A inser¢do no universo familiar, através das visitas as casas ¢ das entrevistas,
implicou no despojamento de conceitos e preconceitos adquiridos a partir de uma

perspectiva oriunda de uma realidade social e histdria pessoal, completamente diferente



da realidade dos grupos familiares pesquisados. Realizar pesquisa dessa natureza exige
do pesquisador, uma continua desconstru¢cdo de concepgdes e preconceitos socialmente
construidos. Portanto, vale mencionar que o confronto com o sofrimento do outro,
freqlientemente desencadeia estados dolorosos, impossiveis de serem negados e que
devem ser reconhecidos e trabalhados. O trabalho de andlise do material colhido em
campo apresentou-se bastante exaustivo, mas desafiador e necessario, diante das
ocultagcoes das verdades absolutas.

Inicialmente, definiram-se, a partir das entrevistas, nucleos de significagdo do
discurso, ou seja, questdes centrais que agruparam informagdes importantes para
contemplar os objetivos. Em seguida, realizou-se a articulagdo dos ntcleos de
significacdo, ou seja, dos discursos colhidos, com a historia dos sujeitos, o processo
historico e a relagdo de trabalho, visando a compreensdo, de forma global e profunda,
do processo de institucionalizagcdo/desinstitucionalizagdo dos adolescentes. Na
seqiiéncia, foi realizada a articulacdo dos discursos colhidos com a produgao cientifica
de alguns autores, entre eles Winicott (1999), Sawaia (2002), Rizzini (1995) e Marin
(1999), apontando para a necessidade de dialogar com varias areas do conhecimento,
de modo a se langar alguma luz no intrincado e complexo processo de
institucionalizagao/desinstitucionalizagdo da infancia e juventude.

Como ocorre no processo de institucionalizacdo da crianga? Compreendeu-se
que tal processo constitui-se a partir da articulagdo de varios aspectos desencadeantes do
abrigamento, entretanto, o fator soOcio-econdmico apresenta-se predominante,
corroborando com outros estudos, entre eles os de Weber e Kossobdudzki (1996) e
Alves (2000). Ressalta-se que a realidade socio-econdmica ndo aparece isolada como
um fator desencadeante do abrigamento em nenhuma das familias pesquisadas, mas
intimamente ligada com outros indicadores, como: maus-tratos, maternidade precoce,
auséncia da figura paterna, comprometimento psiquico, histéria de vida dos genitores e
nimero de filhos elevado.

A institucionalizacdo de criangas e adolescentes em funcdo de aspectos sécio-
econdmicos ¢ um fendmeno histérico e ainda recorrente na contemporaneidade
(Marcilio, 1998; Pilotti & Rizzini, 1995). Entretanto, a partir dos anos 90 do século
passado, o Brasil comega a dispor de um aparato juridico, o Estatuto da Crianga e do
Adolescente, que define o abrigamento inadequado em funcao da pobreza.

Contudo, a pobreza ndo pode ser compreendida isoladamente e menos ainda a

partir do sintoma, simplista, do ter ou ndo ter a condi¢cdo material. Sawaia (2002) afirma



que, a populagdo quando submetida a situagdes diversas por um longo periodo,
desenvolve um desconforto que nao diz respeito somente a auséncia material, mas
também a dor de ser submetido a fome e a opressdo, levando a um sentimento de
continuo desamparo e desesperanca. Assim, ¢ possivel concluir que abrigar somente, em
funcdo de aspectos soOcio-econdmicos, apresenta-se inadequado, mas desabrigar,
considerando somente a superacdo do contexto sécio-economico do grupo familiar,
também se apresenta inadequado.

Um outro fator relevante, constituinte desse processo nas cinco familias
estudadas, refere-se a auséncia da figura paterna, corroborando com os estudos de Alves
(2000). Motta (2001) também aponta que as mulheres que ndo t€ém companheiro sdao
mais suscetiveis a entrega dos filhos para a adogdo. O que acontece com a mulher
abandonada afetiva, sexual e financeiramente pelo seu companheiro? Estardo presentes,
nessa mulher, sentimentos de orfandade, incapacitando-a ao exercicio da maternagem
com seus filhos? Estardo presentes sentimentos de raiva dos filhos, atribuindo a eles a
causa do abandono? Ou ambas as possibilidades articuladas com um nivel socio-
econdmico baixo serdo desencadeadores do abrigamento? A resposta a essas questdes
constitui-se numa tarefa ardua, que, embora respondida neste estudo, apresenta-se
deflagrada, apontando a necessidade de outros estudos cientificos.

Os maus-tratos foram outro fator desencadeante do processo de
institucionalizagdo. E importante mencionar que, no Brasil ainda existe ineficiéncia e
omissdo no que se refere as condutas tomadas para contornar a questdo da violéncia
(Oliveira & Flores, 1998). Pires (1999) aponta alguns fatores de risco para maus tratos
com a infancia, sdo eles: baixa escolaridade, alcoolismo, desemprego e doencas
psiquicas dos genitores; reforcando a importancia de se compreender o fendmeno em
rede e a necessidade de intervengdes embasadas na compreensao do processo.

A maternidade precoce como um aspecto significativo no processo de
institucionalizacao/desinstitucionaliza¢cdo corrobora com o estudo de Oliveira ¢ Flores
(1998), apontando que a negligéncia aparece com mais freqiiéncia em maes de pouca
idade e aumenta, significativamente, quando as mesmas necessitam criar os filhos
sozinhas. Um aspecto a refletir refere-se ao papel do abrigo para as maes novas, visto
que diante da precocidade materna, o abrigamento dos filhos, no presente estudo,
apresenta-se como um alivio, desobrigando as genitoras da dificil tarefa de ser mae.
Compreende-se, assim, que o abrigo, dentro de suas limitagdes e idiossincrasias,

possibilitou um tempo necessario para que as genitoras se acostumassem com a



maternagem, deflagrando a necessidade e a urgéncia de um trabalho desenvolvido pelas
institui¢des envolvidas, auxiliando as genitoras na constituicao da identidade materna.

Dentro da complexa rede de fatores desencadeadores do abrigamento,
ressaltam-se também os problemas psiquicos, representados por alcoolismo ou uso de
drogas ilicitas e apontados em outros estudos como os de Weber & Kossobduzki
(1996) e pelos dados do IPEA (2003), como responsaveis pela violéncia doméstica,
quer seja de ordem fisica, sexual, psicologica ou negligéncia, reforcando a idéia de que
as causas de abrigamento tendem a surgirem juntas e nao isoladas.

Os sentimentos mencionados pelos genitores, diante dos abrigamentos dos
filhos, contradizem ao conceito historico das instituigdes sobre a familia que abriga,
conforme aponta Arantes (1995) e Altoé (1993), pois ¢ freqiiente as instituicdes
desqualificarem as familias, considerando-as incapazes da criagdo dos filhos. Contudo,
neste estudo, constatou-se que os genitores vivenciaram a experiéncia de abrigamento
como algo bastante dificil e doloroso, acarretando revolta, indignacao, tristeza, rejei¢ao
e medo, principalmente, da possibilidade de adogao.

E interessante constatar que o abrigo, para os genitores pesquisados, nunca foi
concebido como substituto da familia, mas como a Unica op¢do de garantir um
atendimento de melhor qualidade para os filhos. De fato, realizar andlise sob a
perspectiva deles, apreende-se que a instituicao, ao oferecer comida, moradia, escola,
cursos profissionalizantes e até universidade, fomenta a esperanga de um futuro melhor
que eles - genitores - dificilmente poderiam ter oferecido aos filhos.

A partir das entrevistas realizadas pode-se verificar o quanto ¢ vital a
necessidade de repensar o abrigamento/desabrigamento, a partir da perspectiva das
familias que, neste estudo, mostraram-se resistentes ao desligamento dos filhos, em
fun¢do da propria fragilidade social, material e, provavelmente, psicologica que as
envolvia. Vale esclarecer que tal constatagdo ndo deve ser entendida como uma
“apologia ao abrigamento”, mas que o desabrigamento deve ser cuidadoso, com
acompanhamentos sistematicos e articulados com projetos publicos e privados. Um
outro aspecto, reforcando a assertiva acima, refere-se a “acomodacdo” dos genitores
diante do abrigamento dos filhos. Compreende-se que a “acomodacdo” ndo significa
desisténcia dos filhos, mas desconhecimento dos mesmos, acerca dos estudos cientificos
sobre a importancia da familia para o adequado desenvolvimento infantil. Além disso,
ha o sentimento de fragilidade e incompeténcia enquanto cuidadores e o receio dos
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infancia e juventude, partindo da perspectiva das criangas ¢ adolescentes. Desse modo,
nos parece também adequado o (re)pensar de praticas com familias, a partir de suas
perspectivas.

Em rela¢do ao processo de desabrigamento ocorrido nas familias estudadas,
chama a aten¢do o fato da reestruturacdo financeira do(a) genitor(a), viabilizando
aparentemente a desinstitucionalizacdo. Uma outra mudanga refere-se a propria idade
dos abrigados, somada a educacdo formal e informal, proporcionada pelo abrigo, e
representado a possibilidade de ganho, auxiliando no sustento da familia. Todavia, ¢
possivel concluir que, a despeito da importancia dessas mudancas, o desabrigamento,
neste estudo, ndo se apresentou como a garantia de um desenvolvimento mais saudavel
para os adolescentes, diante das dificuldades referentes a escola — alguns abandonaram
— e ao convivio familiar.

Alguns fatores apresentaram-se desencadeantes para a desinstitucionalizagao.
Foram eles: insisténcia do judiciario, o acompanhamento dos familiares pelos
profissionais, a adequagao da moradia e o desejo dos genitores. Todavia, o0 movimento
por desinstitucionalizacdo apresentou-se bastante doloroso para pais e filhos,
deflagrando que a saida do abrigo ndo se apresenta como um término de um processo,
mas somente uma etapa que necessita ser acompanhada sistematicamente por
profissionais e respaldada por projetos articulados nos varios segmentos — municipais,
estaduais e federais.

Se, por um lado, a institucionalizagdo se apresenta inadequada diante da
ciéncia e do proprio Estatuto, por outro, neste estudo, corroborando com Guirado
(1986), ¢ impossivel afirmar que a instituicdo € pior que qualquer familia inadequada.

As familias estudadas, na sua maioria tinham boas expectativas no que se
refere a saida dos filhos do abrigo, entretanto, apresenta-se necessario rever, com 0s
genitores, essas expectativas, abordando aspectos como adolescéncia, implicando,
necessariamente, em desobediéncia e oposicdo. Paralelamente, identifica-se a
necessidade de rever, com os adolescentes, as fantasias referentes ao desabrigamento,
(re)ssignificando o conceito de liberdade e autonomia, assim como a conscientizagao de
dificuldades referentes a trabalho.

As dificuldades enfrentadas pelos grupos familiares, no periodo pos
desabrigamento, foram grandes e referem-se ao aspecto material, comportamento dos
filhos e a impossibilidade de acompanhamento destes, em fun¢do do trabalho dos

genitores. Assim, embora a adolescéncia facilite o desabrigamento em funcdo de



aspectos ja citados, por outro, dificulta, visto que exige dos pais mais didlogo e
paciéncia, em fung¢do da compreensdo de um periodo de vida dos filhos — a
adolescéncia — necessariamente conflitoso e vulneravel, como aponta Winicott (1999).

Altoé (1993) e Antoni e Koller (2000) enfatizam a importdncia para os
adolescentes, da familia no periodo pds desligamento do abrigo, dai a necessidade de
trabalhos com as familias, de modo a prepara-las para a reinser¢cdo do adolescente no
contexto familiar. E interessante observar, o peso que assume a comunidade, por
exemplo, de vizinhos, diante das dificuldades encontradas no seio familiar. Sudbrack
(1996), mostra que diante das vicissitudes, o adolescente estabelece vinculo com outros
elementos do seu entorno, capazes de auxiliarem no desenvolvimento saudavel da
juventude, atuando como um fator de protecao.

O presente estudo aponta que, apesar dos aspectos da familia, dos profissionais
mais envolvidos e da legislagdo, a desinstitucionalizacdo do adolescente, por meio da
inser¢cao na familia biologica, ndo implica em reestruturacdo familiar e deflagra a
necessidade de repensar as intervengdes profissionais que devem, urgentemente, pautar-
se na compreensdo reflexiva das causas e no reconhecimento dos recursos de natureza
externa e interna de que se dispde a familia, ndo se fixando apenas no aspecto
financeiro, mas também na compreensdo de aspectos afetivos e sociais, visando a
reestruturagdo da organizagdo familiar. E possivel concluir, ainda neste estudo, que o
abrigo pode auxiliar mais adequadamente as criangas e suas familias, desenvolvendo um
papel de promocdo social, visando a superar o esteredtipo negativo, adjudicado as
instituicdes, ao longo dos séculos, pela sociedade em geral. Entretanto, avalia-se que o
abrigo dificilmente efetivard um trabalho de envergadura necessario, se nao estabelecer
parcerias com universidades, institui¢des publicas ou privadas e organizacdes nao-
governamentais, visando intervencdes sistematicas, oriundas de pesquisa, que fornegam

o um respaldo teodrico consistente, além de ancoradas na interdisciplinaridade.
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AFETIVIDADE E PRATICAS PEDAGOGICAS: EFEITOS AVERSIVOS DA
AVALIACAO ESCOLAR
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Samantha Kager’

APRESENTACAO

A presente conferéncia, baseada em dados de pesquisa realizada pelos autores,
tem como objetivo identificar e analisar as possiveis relacdes entre as decisdes
pedagogicas que o professor toma em relagdo as praticas de avaliacdo e os efeitos dessas
decisdes na vida escolar, presente e futura, dos alunos. Assume-se que a avaliagdo ¢ um
aspecto da mediacao pedagodgica do professor que envolve, sensivelmente, a dimensao
afetiva, ndo se restringindo apenas a dimensao cognitiva.

Entende-se que analisar a questdo da afetividade em sala de aula significa
analisar as condi¢des oferecidas para que se estabelecam os vinculos entre sujeito
(aluno) e objeto (areas e contetidos escolares). Neste sentido, assume-se que a natureza
da experiéncia afetiva (prazerosa ou aversiva) depende, em grande parte, da qualidade
da mediagdo vivenciada pelo sujeito, na relagdo com o objeto.

Este trabalho direcionou seu foco para as questdes da mediagdo do professor, no
processo de avaliagdo escolar. E possivel notar que as decisdes pedagogicas que o
professor assume, em relacdo as praticas de avaliacdo, certamente produzem marcas
afetivas e interferem na relacdo que se estabelece entre o aluno e o objeto de
conhecimento.

Defende-se que a avaliagdo deve ser planejada e desenvolvida sempre a favor do
aluno e do processo de ensino-aprendizagem, pois interfere nos vinculos que se
estabelecerdo entre o sujeito e o objeto. Assim, a mediagdo pedagdgica afeta, também, a

auto-imagem dos alunos, podendo favorecer, ou ndo, a sua autonomia e confianga.
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E importante ressaltar a necessidade de resgatar a avaliagio com fungdo
diagnostica. Diferentemente de grande parte das praticas atuais, a avaliagdao diagndstica
tem como foco todo o processo de ensino-aprendizagem.

Através da fun¢do diagndstica, a avaliagdo ¢ planejada e desenvolvida como uma
situagdo de reflexdo, no sentido de buscar nao s6 o avango cognitivo dos alunos, mas
propiciar as condi¢des afetivas que contribuam para o estabelecimento de vinculos
positivos entre os alunos e os contetidos escolares. Somente como diagndstica, a

avaliacdo pode auxiliar o progresso e o crescimento do aluno.

BASES TEORICAS
Sobre a afetividade na relagao sujeito-objeto

Concepgdes tedricas, como a historico-cultural, marcadas pela énfase nos
determinantes culturais, historicos e sociais da condi¢do humana, tém possibilitado uma
nova leitura das dimensoes afetivas e cognitivas no ser humano, no sentido de buscar
uma visdo integradora, em que pensamento e sentimento se fundem.

De acordo com essas idéias, fica claro que a relagdo sujeito-objeto ¢ marcada
pelo entrelagcamento dos aspectos cognitivos e afetivos. Isso mostra a importancia das
decisdes pedagogicas assumidas pelo professor pois elas estardo mediando a futura
relacdo que se estabelece entre o aluno e os diversos objetos do conhecimento
envolvidos. Assume-se, portanto, que o sucesso da aprendizagem dependerd, em grande
parte, da qualidade da mediag@o. Ou ainda, a qualidade da mediacdo, que se estabelece
entre sujeito (aluno) e objeto (contetidos), ¢ também de natureza afetiva e depende da

qualidade da mediagdo vivenciada pelo aluno.

Sobre o conceito de afetividade

No presente trabalho, buscou-se a contribui¢do tedrica de autores, como Wallon
(1968, 1971) e Vygotsky (1984, 1998), que contribuiram para a discussdo da relevancia
da dimensao afetiva na constituicdo do sujeito e na constru¢do do conhecimento.

Henri Wallon dedicou grande parte da sua vida aos estudos para tentar
demonstrar as relagdes existentes entre as dimensdes afetivas, cognitivas € motoras no
desenvolvimento humano, considerando assim o individuo em sua totalidade. Além
disso, ele atribui as interagdes sociais um papel fundamental na constituicdo do ser

humano.



De acordo com Galvao (2001), Wallon admitiu que o homem ¢ determinado
fisiologica e socialmente, sujeito, portanto, de uma dupla historia: a de suas disposi¢des
internas e a das situagdes externas que encontra ao longo de sua existéncia. De acordo
com Wallon, o biolégico, que ¢ mais determinante no inicio da vida, vai,
progressivamente, cedendo espaco de determinagdo ao social:

Ainda segundo Galvao (2001), em seus estudos, Wallon diferencia os termos
afetividade e emocdo, que muitas vezes sao utilizados como sindnimos. As emogdes,
para este autor, sdo reagdes organizadas que se manifestam sob o comando do sistema
nervoso central. Isso significa que estdo vinculadas a componentes organicos, nao
descartando sua caracterizacao enquanto estado subjetivo. Sdo, portanto, acompanhadas
“de modificagoes visiveis do exterior, expressivas, que sdo responsdveis pelo seu
cardter altamente contagioso e por seu poder mobilizador do meio humano”
(GALVAO, 2001: 62).

A afetividade, por sua vez, tem uma concep¢ao mais ampla, envolvendo uma
gama maior de manifestagdes que envolvem sentimentos (origem psicologica) e emogao
(origem biologica). Ela aparece num periodo mais tardio da evolucdo da crianga,
quando surgem os elementos simbdlicos. Segundo Wallon, € neste contexto que
acontece a transformac¢ao das emog¢des em sentimentos.

Para Wallon, a afetividade tem um papel fundamental no desenvolvimento do
individuo. Nos primeiros meses de vida, ela tem a funcdo da comunicagdo,
estabelecendo os primeiros contatos da crianga com o mundo, manifestando-se
basicamente através de impulsos emocionais. E através das interagdes com o meio que a
crianga passa de um estado de total sincretismo para um progressivo processo de
diferenciagdo, onde a afetividade estd presente, permeando a construg¢do da identidade.
E também através da afetividade que o individuo acessa o mundo simboélico, dando
origem a atividade cognitiva e possibilitando o seu avango, pois sao os desejos,
intengdes e motivos que vao mobilizar a crianca na selecdo de atividades e objetos.

Para Vygotsky, as interagdes sociais também desempenham um importante
papel no desenvolvimento do individuo. Ao caracterizar as interagdes sociais, este autor
introduz um conceito fundamental para a aprendizagem e para o desenvolvimento: a
mediac3o. E a partir de um intenso processo de interagio com o meio social, através da
mediagdo feita pelo outro, que se da a apropriacdo dos bens culturais. Esse complexo
processo resulta no desenvolvimento. Ou seja, o desenvolvimento do psiquismo

humano ¢ sempre mediado por outras pessoas do grupo social que indicam, delimitam e



atribuem significados ao comportamento do individuo. Sao essas interferéncias que
permitem aos individuos tomarem posse do patrimonio histérico e da cultura de seu
grupo.

Dessa forma, a abordagem historico-cultural considera que o processo de
desenvolvimento vai do social para o individual, ou seja, as nossas maneiras de pensar e
agir sdo resultado da apropria¢do de formas culturais de acdo e de pensamento.

Segundo o autor, através da mediag¢do do outro, o sujeito se apropria dos objetos
culturais e esse processo promove o desenvolvimento. Dessa forma, suas idéias
permitem defender que a construgdo do conhecimento ocorre a partir de um intenso
processo de interagdo entre as pessoas.

Vygotsky assumiu uma perspectiva de desenvolvimento para as emogoes,
destacando que ndo ha uma redug¢do ou desaparecimento das mesmas, mas um
deslocamento para o plano simbolico, da significag¢do e do sentido.

Em sintese, Wallon e Vygotsky, assumem o carater social da afetividade e tém
uma abordagem de desenvolvimento para ela. Cada um, a sua maneira, demonstra que
as manifestagdes emocionais, de carater inicialmente organico, vao ganhando
complexidade, passando a atuar no universo simbolico. Assim, ampliam-se as formas de
manifestagdes, constituindo os fendmenos afetivos. Esses autores defendem a intima
relacdo que héa entre o ambiente cultural/social e os processos afetivos e cognitivos,

além de afirmarem que ambos inter-relacionam-se e influenciam-se mutuamente.

Sobre a Mediacao Pedagogica do Professor

Diante do que foi exposto, evidencia-se a presenca continua da afetividade nas
interagdes sociais, além da sua influéncia nos processos de desenvolvimento cognitivo.
Nesse sentido, pode-se pressupor que “.. as intera¢des que ocorrem no contexto escolar
também sdo marcadas pela afetividade em todos os seus aspectos.” (LEITE e TASSONI, 2002:
08).

E importante destacar que a afetividade ndo se restringe apenas ao contato fisico.
Conforme a crianga vai se desenvolvendo, as trocas afetivas vao ganhando
complexidade. Adequar a tarefa as possibilidades do aluno, fornecer meios para que
realize a atividade confiando em sua capacidade, demonstrar atencdo as suas
dificuldades e problemas, sao maneiras bastante refinadas de comunicagao afetiva.

Analisar a questdo da afetividade em sala de aula significa analisar as condic¢des

oferecidas para que se estabelegam os vinculos entre sujeito e objeto. Neste sentido,



assume-se que a natureza da experiéncia afetiva (prazerosa ou aversiva) depende, em
grande parte, da qualidade da mediacdo vivenciada pelo sujeito, na relacio com o
objeto. De acordo com esses pressupostos, ndo se pode mais restringir a questdo do
processo ensino-aprendizagem apenas a dimensdo cognitiva, dado que a afetividade
também ¢ parte integrante do processo.

O presente trabalho tem como foco as decisdes pedagogicas que o professor
toma em relagdo as praticas de avaliagao.

Leite e Tassoni (2002) apontam que ‘... a questdo da avaliagdo escolar tem sido
apontada como um dos principais fatores responsaveis pelo fracasso escolar de grande parcela
da populacdo, em especial das criangas pobres.” (p. 16).

Isso justifica a grande importancia de trabalhos, como este, que revelam os
efeitos aversivos do modelo tradicional de avaliacdo e apontam a necessidade de resgate
de uma concepcdo de avaliagdo favoravel as condicdes de aprendizagem e

desenvolvimento do aluno.

Sobre as praticas tradicionais de Avaliacdo

A pratica escolar predominante em nosso meio ainda se da a partir de um
modelo tedrico de compreensdo que v€ a educacdo como um mecanismo de
conservagao e reproducao das condigdes sociais.

De acordo com Freitas (2003), a ldgica da avaliacdo ndo ¢ independente da
logica da escola; ao contrario, ela é produto de uma escola que, entre outras coisas,
separou-se da vida, da pratica social. Tal separacdo trouxe a necessidade de se avaliar
artificialmente na escola aquilo que nao se podia mais praticar na vida e vivenciar.

O autoritarismo ¢ o elemento necessario para a garantia deste modelo social e
dai, a pratica da avaliacdo manifestar-se autoritaria.

Estando a atual pratica da avaliagdo educacional escolar a servigo de um
entendimento tedrico conservador da sociedade e da educagdo, faz-se necessario situa-la
num outro contexto pedagdgico para que a avaliacdo escolar esteja a servico de uma
pedagogia que se preocupe com a educagdo como mecanismo de transformacao social.

A avaliacdo da aprendizagem escolar, no Brasil, esta a servigo de uma pedagogia
dominante que, por sua vez, estd a servico de um modelo social dominante que pode ser
identificado como modelo social liberal conservador. A pratica da avaliagdo escolar
dentro do modelo liberal conservador serd, necessariamente, autoritaria, visando ao

enquadramento dos individuos nos parametros de equilibrio social. Ja a pratica da



avaliacdo nas pedagogias consideradas emancipadoras visa ao estabelecimento da
autonomia do educando para a participagdo democratica. A avaliacdo aqui devera
manifestar-se como um mecanismo de diagnostico da situagdo, tendo em vista o avango
e o crescimento e ndo a estagnagao disciplinadora.

Segundo Luckesi (1984), “A avaliagdo ¢ um julgamento de valor sobre
manifestagoes relevantes da realidade, tendo em vista uma tomada de decisdo” (p 09).
Em primeiro lugar, a avaliacdo ¢ um juizo de valor pois o objeto avaliado sera tanto
mais satisfatorio quanto se aproximar do ideal estabelecido, e serd menos satisfatorio
quanto mais distante estiver da definicdo ideal, como protétipo ou estagio de um
processo.

Em segundo lugar, esse julgamento se faz com base nos caracteres relevantes da
realidade do objeto da avaliagdo. O juizo emergird dos indicadores da realidade que
delimitam a qualidade efetivamente esperada do objeto.

Em terceiro lugar, a avaliagdo conduz a uma tomada de decisdo. O julgamento
de wvalor sugere um posicionamento de ndo-indiferenca, o que significa
obrigatoriamente uma tomada de posi¢do sobre o objeto avaliado e uma tomada de
decisdo quando se trata de um processo, como € o caso da aprendizagem.

Na pratica escolar, qualquer um desses elementos pode ser perpassado pela
posicao autoritaria. Porém, o componente da avaliagdo que coloca mais poder na mao
do professor ¢ o terceiro: a tomada de decisdo.

A pratica tradicional da avaliacdo escolar define como fun¢ao do ato de avaliar a
classificagdo e ndo o diagndstico. O julgamento de valor, que teria a funcao de
possibilitar uma nova tomada de decisdo, passa a ter a fungdo estatica de classificar um
objeto ou um ser humano historico, segundo um padrdo determinado. Ele poderd ser
definitivamente classificado, por exemplo, como inferior, médio ou superior.

Dessa forma, o ato de avaliar ndo se configura como um momento para refletir
sobre a pratica, mas sim como um meio de julgar e classificar o aluno. Com a fungao
classificatoria, a avaliagdo ndo auxilia o progresso e o crescimento. Somente com a
funcao diagnostica ela pode servir para esta finalidade.

Na pratica pedagogica, a énfase da avaliagdo com funcao classificatoria trouxe
muitas conseqiiéncias negativas, entre elas o preconceito e o estigma. Nota-se que o
ritual pedagogico ndo propicia modificagdo da distribui¢do social das pessoas e, assim

sendo, ndo auxilia a transformagdo social. A avaliacdo assumida como classificatoria



torna-se instrumento autoritario e frenador do desenvolvimento, possibilitando, a uns, o
acesso ao saber e, a outros, a estagnacao e até a evasao dos meios do saber.
Como aponta Luckesi:

“De instrumento diagnostico para o crescimento, a avalia¢do passa a
ser um instrumento que ameaca e disciplina os alunos pelo medo. De
instrumento de liberta¢do, passa a assumir o papel de espada
ameagadora que pode descer a qualquer hora sobre a cabeca daqueles

que ferirem possiveis ditames da ordem escolar. Que inversdo!”
(LUCKESI, 1984: 12).
Como se tudo isso ndo bastasse, a avaliagdo escolar tradicional assume ainda

uma outra fun¢do nas maos do professor. Este tem total arbitrio para premiar ou castigar
seus alunos dentro do ritual pedagogico. Através das provas, o professor pode conceder
um ponto a mais ou retirar um ponto da nota do aluno. A competéncia, neste caso,

torna-se secundaria e o professor pode aprovar incompetentes e reprovar competentes.

Sobre uma nova proposta de avaliagao

Para romper com este estado de coisas, ¢ necessario romper com o modelo de
sociedade e com a pedagogia que o traduz. Segundo Luckesi (1984), para que a
avaliacdao educacional escolar assuma o seu verdadeiro papel de instrumento dialético
de diagnostico para o crescimento, ela tera que se situar e estar a servico de uma
pedagogia que esteja preocupada com a transformacdo social e ndo com a sua
conservacao.

Isto exige um posicionamento claro e explicito: a conversdo/conscientiza¢do de
cada educador para novos rumos da pratica educacional. No entanto, essa
conscientizacdo deve ser traduzida na pratica. Um aspecto central refere-se ao resgate
do conceito de avaliagdo, ou seja, ela deve efetivamente ser um julgamento de valor
sobre manifestagdes relevantes da realidade para uma tomada de decisdo. S assim a
avaliacdo estard preocupada com o objetivo maior que se tem, que € a transformacgao
social. O elemento essencial para essa alteracdo de sentidos ¢ a funcdo diagnostica.

E importante ressaltar que, mesmo numa sociedade nio democratica, é possivel
rever ¢ alterar os rumos das praticas de avaliacdo. Para isso, o professor deve estar
comprometido com uma escola inclusiva, que esteja preocupada com o crescimento € o
desenvolvimento integral dos alunos. A avaliacdo diagnostica representa uma saida,
diante desta situacdo, visto que com essa fun¢do, o ato de avaliar consiste em uma

decisdo sempre a favor do aluno, representando um momento de reflexdo e os seus



resultados serao utilizados no sentido de rever e alterar as condigdes de ensino, visando

ao aprimoramento do processo de apropriacdo do conhecimento pelo aluno.

A PESQUISA REALIZADA
Sujeitos

Os sujeitos participantes desta pesquisa foram intencionalmente escolhidos, a
partir dos seguintes critérios: estar cursando o 3° ano do Ensino Médio, ou curso pré-
vestibular, em escola publica ou privada; ter vivenciado experiéncias aversivas através
de praticas de avaliagdo, durante a vida escolar.

A escolha dos sujeitos ocorreu através de contato dos pesquisadores com a
dire¢do de uma institui¢do particular de ensino médio, localizada numa cidade no
interior do Estado de S. Paulo, quando foram apresentados os objetivos e o0s
procedimentos de coleta de dados. O diretor colocou-se a disposi¢do para ajudar no que
fosse preciso. Solicitou-se, entdo, permissao para estabelecer contato com os alunos.

Foram escolhidos cinco sujeitos. Apresenta-se, a seguir, a caracterizacao de cada
um deles:

S1: 17 anos, sexo feminino. Cursou até a 6°. série do Ensino Fundamental em
escola publica, passando, entdo, para escola particular. Vivenciou experiéncias
aversivas com avaliagdo nas 1* e 2°. séries do Ensino Médio. Essas praticas de avaliagdo
foram adotadas na disciplina de Matematica.

S,: ex-aluno de instituicdo publica de ensino; 19 anos, sexo masculino. Estudou
em escolas estaduais e municipais durante toda a vida escolar. Vivenciou experiéncias
aversivas com avaliagdo durante a 3°. série do Ensino Fundamental. Apesar de
vivenciadas ha muitos anos, essas experiéncias foram tdo marcantes, no sentido
negativo, que ele lembra de detalhes, ainda hoje.

S;: ex-aluno de instituicdo particular de ensino; 18 anos, sexo masculino.
Estudou até a 8°. série do Ensino Fundamental em escola publica, cursando apenas o
Ensino Médio em instituicdo particular. Vivenciou experiéncias aversivas com
avaliagdo nas 1°. e 2°. séries do Ensino Médio. As praticas de avaliagdo aversivas foram
adotadas na disciplina de Fisica.

S4: 18 anos, sexo feminino. Estudou até a 8. série do Ensino Fundamental em
escolas publicas, cursando apenas o Ensino Médio em instituicdo particular de ensino.
Vivenciou experiéncias aversivas com avaliagdo na 2°. série do Ensino Médio, na

disciplina de Quimica.



Ss: 18 anos, sexo masculino. Estudou somente em escola particular. Vivenciou
praticas de avaliagdo aversivas na 5°. série do Ensino Fundamental, na disciplina de

Inglés.

Procedimento de coleta dos dados

Selecionados os sujeitos e tendo sido reafirmado seu interesse em participar da
pesquisa, combinou-se data, horario e local para a primeira entrevista, de acordo com a
conveniéncia dos participantes. Na ocasido, reafirmou-se o objetivo do trabalho.

Durante as entrevistas, procurou-se manter um clima informal. A maior parte
delas foi realizada na propria instituicdo escolar onde foi realizada a selecdo dos
sujeitos. Todas as entrevistas foram dudio-gravadas.

Logo no inicio das entrevistas, antes de comecar a gravacdo, garantiu-se aos
sujeitos sigilo quanto a sua identificacdo e quanto a identificagdo da institui¢do de
ensino na qual vivenciou as experiéncias relatadas. Aos participantes foi assegurado que
as informagdes fornecidas seriam utilizadas exclusivamente para fins da pesquisa.

A questdo central das entrevistas relacionava-se as praticas aversivas de
avaliacdao vivenciadas e seus efeitos, na vida dos sujeitos. No entanto, foram feitas
algumas perguntas sobre os aspectos pedagogicos, com relacdo as aulas da disciplina
que adotava tais praticas de avaliagao.

Apds o término de cada entrevista, realizou-se a transcrigao da fita, separando os
relatos de acordo com os aspectos abordados: aspectos pedagogicos, aspectos afetivos e
avaliacdo. Isso facilitou a realizacdo da etapa seguinte, que foi a andlise dos dados
obtidos e a criacdo de niicleos e subnucleos de significagdo. A partir desse primeiro
agrupamento dos aspectos abordados nos relatos, criaram-se protocolos de cada sujeito,

onde os dados eram organizados por nucleo.

Analise de dados e resultados

A abordagem historico-cultural evidencia que ndo existe método de pesquisa
alheio a uma concepcao da realidade, da relacio homem/mundo. O método deve dar
conta da complexidade do seu objeto de estudo. A andlise de um objeto, portanto, deve
ser entendida como analise do objeto em processo de mudanca, da sua constitui¢do, da
sua génese.

Aguiar (2001) aponta que a pesquisa deve ser vista como um processo

construtivo/interpretativo. Assim o papel do pesquisador consiste em ser produtor de
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conhecimento, explicando a realidade, além de descrevé-la. Além disso, a tarefa do
pesquisador ndo ¢ tentar isolar o fato a ser analisado, mas apreendé-lo em seu
movimento, em seu processo de constituicdo, incluindo as determinagdes que lhe sdo
constitutivas pois, como ja afirmado anteriormente, o0 homem ¢ uma sintese de multiplas
determinagdes. Assumem-se, nesta pesquisa, as falas dos sujeitos como construgdes,
pois elas expressam muito mais do que respostas ao estimulo apresentado.

A tarefa do pesquisador consiste em apreender os sentidos atribuidos pelos
sujeitos da pesquisa, em suas falas. Tomando a palavra com seu significado, como
unidade, o primeiro passo, nesta pesquisa, para proceder a analise, foi organizar os
nucleos de  significagdo. Cabe ao pesquisador “ir em busca dos
temas/conteudos/questoes centrais apresentados pelo sujeito, entendidos assim menos

’

pela freqiiéncia e mais por ser aqueles que motivam, geram emogoes e envolvimento’
(AGUIAR, 2001: 135).

Assim, na presente pesquisa, optou-se por agrupar os conteudos das
verbalizacdes em nicleos e subniucleos de significagdo. Durante o processo de
organizagdo dos nucleos e subnucleos, procurou-se focar a questdo da avaliagdo, para
que ndo houvesse um desvio do objetivo da pesquisa. Foram selecionadas, nos relatos,
as falas que diziam respeito as causas da aversao em relagdo a avaliagcdo e seus efeitos
na vida dos alunos. Foram identificadas quinze situagdes ou aspectos, que contribuiram
para o desenvolvimento de sentimentos aversivos em relagdo a pratica de avaliacdo
adotada, gerando os nucleos e subnucleos. Segue-se uma apresentagdo sintese dos

nucleos elaborados.

Nucleo A: Marcas aversivas

Este ¢ o maior de todos os nucleos de significagdo criados. Os cinco sujeitos
participantes relataram, nas entrevistas, sobre as marcas aversivas desenvolvidas pelas
praticas de avaliacdo vivenciadas. Pode-se dizer que este nlicleo compreende os relatos
mais significativos da presente pesquisa pois demonstram claramente os efeitos

deletérios das praticas de avaliacdo, na vida dos alunos.

Subntcleo Aj: Medo e Ansiedade
Um desses efeitos, que marcaram a vida escolar dos sujeitos entrevistados, € o
medo e a ansiedade gerados pelo dia de avaliacdo. Quatro sujeitos relataram tais

sentimentos. Segue o exemplo de Sy:

10
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“Quando tinha prova era um terror! Eu tinha até dor de barriga! Nossa, eu
ficava muito nervosa, ficava com muito medo!” (S,).

Subnticleo A,: Sentimento de incapacidade

Outra conseqiiéncia, relatada pelos sujeitos entrevistados, das praticas aversivas
de avaliacdo ¢ o desenvolvimento de um sentimento de incapacidade que contribui para
a sua baixa auto-estima. S, exemplifica bem isso:

“Como eu era crianga, eu nem ligava muito pro conteudo da prova em si. Eu
me importava mais com a nota mesmo. Porque crianga, vocé sabe né, dd a
maior importdncia pras notas e fica querendo comparar com os colegas. Eu
ndo lembro de ficarem zoando comigo porque eu ia mal, mas eu,
particularmente, me sentia muito mal. Eu também queria tirar notas boas como
os meus amigos e ficava me sentindo um burro, um incapaz. Era como se eu
fosse um anormal ali dentro. O diferente, o incompetente. Sabe o que é em
nenhuma prova vocé tirar uma nota azul? E muito frustrante” (S5).

Através das verbalizacdes de S,, ¢ possivel notar que o sentimento de

incapacidade, gerado pela pratica de avaliagdo aversiva, acompanhou-o durante toda a

sua vida escolar.

Subnucleo As: Perda de motivagao para estudar

Outro efeito relatado pelos participantes ¢ a perda da motivagdo para estudar, a
perda de interesse pela disciplina, o desdnimo, como conseqiiéncia do insucesso diante
do tipo de avaliagdo adotada, como mostra S3:

“O meu relacionamento com a Fisica era mal e continua sendo até hoje.
Quando vocé vé que ndo vai, que mesmo se esfor¢cando ndo vai, vocé comega a
desanimar, né? Nossa, eu estudava pra caramba e mesmo assim ndo conseguia
ir bem na prova... chegou uma hora que eu comecei a ficar com raiva da
matéria! Parece que ndo adianta estudar, vocé ndo vai conseguir e ponto! E
uma sensagdo de incapacidade! E ai, quando vocé se desinteressa a matéria vai
acumulando e vai ficando cada vez mais dificil tambem” (S;).

Subnucleo Ay4: Frustragdo e Exclusao

E possivel notar, ainda, através das falas de alguns sujeitos, a sensagio de
frustracdo e de exclusdo por repetirem o ano letivo, apds vivenciarem a experiéncia
negativa com avaliacao:

“Esse ano (quando fez a 5° série pela segunda vez) foi horrivel pra mim
porque, além de tudo, eu me sentia um peixe fora d’agua na escola. Todos os
meus amigos tinham passado e eu ficava sempre sozinho. Eu vivia brigando
com os moleques da minha classe porque eles ficavam me chamando de burro,
de repetente. Nossa, foi horrivel!” (Ss).

Subntcleo As: Deterioracao da relagao sujeito-objeto

11
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Por fim, as verbaliza¢des revelam um dos efeitos mais graves das praticas de
avaliacdo aversivas: a deterioracdo da relagcdo sujeito-objeto, ou seja, os alunos, que
vivenciaram experiéncias negativas com avaliacdo, desenvolveram aversdo pela
disciplina em que essas praticas de avaliar eram adotadas:

“Por causa das avaliagoes e das aulas desse professor eu passei a ndo gostar
mais de geometria... Eu perdi totalmente o gosto pela geometria, é uma matéria
que, até hoje, eu ndo consigo mais me interessar. Ndo me chama atengdo,
sabe? E aversdo mesmo! Dd uns arrepios sé de falar a palavra. Juro por
Deus!” (S)).

“Eu ndo gosto de Fisica. Se alguém me perguntar qual é a matéria que eu
menos gosto, com certeza vou responder: ‘Fisical’.” (S;).

“Depois de tudo que eu passei, eu ndo posso nem mais ouvir falar em Quimica.
Eu odeio Quimica! Mas odeio mesmo, com todas as minhas forcas. Dda muita
raiva quando vocé se sente vencida, sabe? ” (S,).

“Nunca mais eu consegui gostar de Inglés. E também ndo tive nenhum
professor que fizesse eu me interessar pela matéria de novo. Eu sempre ia mal,
ficava de recuperagdo e passava raspando. Perdi totalmente o interesse por
essa matéria. Nem prestar mais atengdo nas aulas, eu conseguia.” (Ss).

Nucleo B : Controle dos corpos

Este nucleo de significacdo caracteriza-se pelos relatos referentes as posturas de
professores, diretores e auxiliares, diante dos alunos, no momento da avaliagdo,
demonstrando grande preocupac¢do com o controle das condigdes fisicas e os efeitos
aversivos dessas medidas. As medidas descritas acabam por transformar essa situagao
em um ritual, desgastante ¢ ameagador, como conta S;:

“Quando tinha avaliagdo era um ritual! Neste dia o 1°., o 2°. e 3°. colegial
faziam prova da mesma matéria, no mesmo horario. Era tudo junto! As trés
classes iam pro anfiteatro. Antes da porta do anfiteatro ser aberta, tinhamos
que ficar em fila, intercalando um aluno do 1°., um do 2°. e um do 3° para
evitar conversas. A porta abria as sete horas da manhd e ai cada aluno tinha
que sentar num lugar pré-determinado, o diretor distribuia um mapa antes para
todos os alunos. A gente tinha que entrar com a manga da blusa erguida e so
com o lapis, a caneta e a borracha na mdo. Depois que todo mundo tivesse
sentado, o diretor passava distribuindo uma folha de questoes e a outra para as
respostas.. Eram exatamente 50 minutos de prova, nem um a mais! Se a gente
tivesse na metade de uma questdo e tivesse dado o tempo, o diretor vinha e
arrancava a prova da nossa mdo! Se a gente chegava um minuto atrasado
também ndo podia mais entrar e ficava com zero na prova..Parecia uma
ditadura!” (S)).
Ss revela, ainda, uma outra forma de controle dos alunos, para evitar a cola:

“Na hora da prova, a professora ficava com uma caderneta na mdo. Se vocé
desse uma olhadinha pro lado que ela achasse que fosse suspeita, ela anotava
na caderneta e tirava ponto na hora de dar a nota da prova. E ndo adiantava
reclamar!. Ela era muito rigida se tratando de avalia¢do!” (Ss).

Nucleo C: Prova como armadilha - incoeréncia com as praticas de sala de aula
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O nucleo C inclui os relatos verbais que retratam a avaliagdio como uma
armadilha, criada pelos professores, na medida em que cobram, intencionalmente, na
prova, conhecimentos mais complexos, que ndo se relacionam com as praticas
desenvolvidas na sala de aula. Os relatos demonstram sentimento de revolta diante das
provas, que exigiam resolucao de exercicios mais complexos que os trabalhados em sala

de aula. A fala de S; revela esse sentimento:

“.. Sabe o que é vocé estudar um monte para uma prova e na hora ndo
conseguir fazer nada? Vocé ndo tem nogdo, os exercicios eram os mais dificeis
que vocé pode imaginar. Dava raiva! ” (S;).

Esse sentimento de revolta também ¢ percebido nas verbalizacdes de Ss:

“Uma semana antes da prova, a gente falava: ‘Explica a matéria ai, o que vai
cair, pra gente poder estudar’. Dai, ele (professor) passava uns exercicios na
lousa, explicava e falava. Ai, o que acontecia: na hora da prova e caia umas
coisas totalmente diferentes! Uns exercicios bem mais dificeis , eram os
exercicios mais complexos que vocé pode imaginar! Ele so6 podia estar
querendo ferrar com a classe, fala verdade? Nao tem outra explicagdo” (S;).

S; deixa claro, em seus relatos verbais, a idéia da prova como armadilha:

“A prova dele ndo tinha nada a ver com as aulas dele” (S3).

Nucleo D: Ritmo puxado da semana de provas

Neste nucleo de significacdo ¢ possivel observar, através das falas dos sujeitos
entrevistados, relatos que descrevem a sobrecarga de conteudos exigidos pela escola em
uma semana de provas, prejudicando assim, o desempenho do aluno.

Em relagdo a essa questao, S; revela como se sentia diante da semana de provas:

“Aquela semana de prova era horrivel! A gente ficava naquela ansiedade,
sabe? Naquele nervosismo... Era prova a manhd inteira, vocé acabava a prova
de uma matéria, tinha um intervalo e logo em seguida vocé fazia prova de outra
matéria. Era assim a semana inteira” (S3).

Nota-se, através das falas, que S4 ela possui uma visao critica desse sistema na

medida em que faz referéncia ao ensino balizado no vestibular:

“O sistema do E (escola onde vivenciou a experiéncia aversiva com avaliagao)
é muito puxado! Todo mundo acha isso. E muito conteiido que os professores
precisam dar. E que é tudo voltado pro vestibular, né? Mas por mais que vocé
estude pra ndo acumular matéria, chega uma hora que acaba acumulando! E
muito modulo de uma vez s6” (S,).

Pode-se observar que as falas dos participantes sugerem que, se os professores

dessem uma prova assim que terminassem um contetdo, os alunos teriam mais chances

de ter sucesso nas provas pois a matéria ndo estaria acumulada.

Nucleo E: Feed back punitivo
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Este nacleo ¢ composto pelos relatos que retratam as posturas e atitudes de
alguns professores diante da classe, no momento da devolucdo das avaliagdes,
reprimindo e humilhando os alunos que ndo foram bem. Os relatos sugerem que o feed
back punitivo é uma das situagdes que mais potencializam a aversdo dos alunos.

Para exemplificar, recorre-se a Sy:

“Quando ele (professor) ia entregar alguma prova, a hora que ele chamava o
meu nome, ele balan¢ava a cabega assim (negativamente), tipo: ‘essa ai é uma
burra mesmo!’. Nossa, aquilo me dava uma raiva! Ele olhava bem na minha
cara e ainda falava: ‘Que vergonha!’. Me humilhava mesmo!” (Sy).

S5 também comenta sobre esse fato:

“O que eu ndo gostava que ela (professora) fazia é que na hora de entregar as

provas, ela chamava o nome da pessoa e fazia um comentdrio. Se a pessoa
tivesse ido bem, ela falava parabéns. Mas se a pessoa tivesse ido mal, ela
escorragava na frente de toda classe! Isso era muito ruim!” (Ss).

Nucleo F: Recuperagdo punitiva

No nticleo F, encontram-se relatos de sujeitos que vivenciaram situagdes de
recuperagao que também tiveram efeitos aversivos para os alunos. Nessas recuperagdes,
os alunos deparavam-se com uma prova bem mais dificil que a anterior, com exercicios
mais complexos que os da prova anterior.

S exemplifica bem essa situacao:

“Na prova de recuperag¢do dele (professor) era a mesma coisa, so caia os
exercicios mais dificeis, aqueles que a classe inteira ficou com duvida. E al,
todo mundo se ferrava! ” (S)).

S5 infere a possibilidade de a professora utilizar a recuperagdo como forma de

punir os alunos, uma vez que nao fazia sentido a prova de recuperacdo ser mais
complexa que a prova anterior.

Segundo os relatos verbais de S;, o professor, através da recuperagdo, nao
reconhecia o progresso do aluno uma vez que a nota maxima que este pode conseguir ¢
cinco. Mesmo que o aluno tenha acertado todas as questdes da avaliagdo, ele nao pode
ficar com dez na média. Esse fato também evidencia a recuperacdo como uma pratica

punitiva e incoerente.

Nucleo G: Preconceito do professor
O presente ntcleo foi estruturado a partir de verbalizagdes que retratam atitudes
de professores, diante do insucesso de seus alunos, considerados como preconceituosos

frente a eles, no sentido de ndo acreditarem em sua capacidade de superacdo das

dificuldades.
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S4 conta como o preconceito, por parte de seu professor, tornou-se evidente para

ela:

“Eu tinha uma amiga que conversava com ele (professor) direto, e ela me disse
que ele falou pra ela que ndo suportava olhar na minha cara, que ndo gostava
de mim de jeito nenhum! Nossa, eu fiquei arrasada quando ela veio contar isso
pra mim...” (S4).

Segundo as suas verbalizagdes, o professor considerava perda de tempo tentar

ensinar o conteudo a ela, (“ele tinha desdnimo de olhar para ela”) e esse sentimento
torna-se evidente em suas atitudes.
S, também relata sobre as conseqiiéncias do modo de agir de sua professora:

“Eu nunca tirava duvidas com ela (professora) porque eu tinha medo de
perguntar e achava que tudo o que eu fazia era errado. Dai eu chegava em
casa e pedia pro meu pai ou pra minha mde me explicar” (S,).

Diante dessa situacdo, assim como Sy, ele também desistiu de pedir auxilio a

professora e comecou a buscar ajuda em casa.

Nucleo H: Plantao - auxilio que nao auxilia

O nucleo H compreende os relatos sobre os plantdes de dividas, que eram
realizados fora do horario de aula, mas que, na pratica, ndo correspondem, de fato, a um
auxilio, uma vez que a maioria dos alunos volta para casa com as mesmas duvidas que
tinham.

Através das verbalizagdes de Sy, fica evidente que os plantdes ndo correspondem
a um auxilio e, conseqiientemente, os alunos ndo conseguem sanar suas duvidas:

“Os plantoes também nem adiantavam muita coisa, muitas vezes nem era o
professor que tirava as duvidas, eram outros, de outras frentes. E ia nos
plantoes, , na maioria das vezes, eu ndo conseguia tirar todas as minhas
duvidas. Al eu me ferrava porque na aula o professor ndo tirava duvida e no
plantdo eles ndo esclareciam muita coisa” (S;).

Como a escola ndo era capaz de solucionar o problema das duvidas dos alunos,

estes tinham que buscar solugdes fora dela. S; conta como procurava tirar as dividas

sobre a matéria:

“... os plantoes de duvidas também ndo adiantavam muito e ai a gente tinha que
procurar auxilio em outro lugar. E como eu te falei, muitas vezes a gente ia na
casa do P. (colega de classe), que era inteligente, em vez de ir no plantdo. A
gente acabava tendo que se virar sozinho” (Sy).

S; também aponta a deficiéncia dos plantdes como um sistema de auxilio aos

alunos com dificuldade:

“... Ndo era o mesmo professor de manhd. Ai, o professor do plantdo explicava
tudo diferente. Se vocé ja ndo tava entendendo alguma coisa, vocé passava a
ndo entender mais nada. O certo era o mesmo professor de manhd, dar os
plantoes a tarde.” (Ss-).
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Nucleo I: Auséncia de feed back

Neste nucleo, estdo presentes verbalizagdes que evidenciam, na pratica de
avaliagdo, situagdes em que os alunos ndo recebiam um retorno do professor sobre seu
desempenho, mas somente eram informados sobre a nota que tinham tirado.

De acordo com as verbaliza¢des de S;, o professor ndo corrigia as avaliagdes
juntamente com a classe, para que os alunos pudessem se preparar melhor para a prova
seguinte. Ele apenas devolvia as provas com a nota e os alunos ficavam sem saber a
maneira correta de fazer os exercicios. Neste caso, o gabarito ndo servia como auxilio
pois nele s6 continham os resultados dos exercicios € ndo a forma que deveria ser
resolvido.

S, também relata sobre a auséncia de correcao das provas com a classe.

“Outra coisa ruim das provas dela (professora) é que ela nunca dava um
retorno. Ela ndo corrigia as provas com a gente, nem deixava a gente fazer
outra prova sobre o assunto se a maioria da classe tivesse ido mal.” (S,).

Nucleo J: Avaliagdo como puni¢ao

Este nucleo de significagdo reune relatos verbais que caracterizam a avaliagao
como uma forma de punir os alunos, geralmente diante de situagdes de bagunca e
desordem.

S, comenta o quanto a classe prejudicava-se diante de uma “prova surpresa”,
para punir alguns alunos que estavam fazendo bagunca:

“Acho que o pior de tudo ¢ que ele (professor) usava a prova para ameagar os
alunos, sabe? Sempre que a classe tava fazendo muito ‘zona’, ele mandava a
gente pegar uma folha e fazer um exercicio para nota. E esse exercicio era
sempre dos mais dificeis! E o pior é que quem ndo tava bagung¢ando se ferrava
por causa dos outros. Ndo era justo! ” (S;).

S; também relata casos em que o professor puniu a classe, com uma avaliagdo,

diante de desordem.

Nucleo L: Memorizagao sem sentido

No presente nucleo de significacdo, a avaliacdo € percebida como uma pratica
que exige dos alunos apenas memorizagdo, € nao compreensdo dos contetidos
estudados.

S, conta o que achava das avaliagdes que fazia:

“«

. aquelas provas ndo avaliavam nada! Sabe aquelas perguntas que vocé so
sabia se decorasse? Era uns detalhes que ndo tinha nada a ver. Parece que (a

16



17

professora) faz de proposito, so pro aluno ir mal mesmo. Eu reprovei esse ano”

(S2).

Ss, por sua vez, diz que para o aluno ter sucesso na prova, ele tinha que decorar
uma série de conceitos mesmo sem os compreender. Portanto, os alunos decoravam
varios conteudos sem entender seus significados, ou seja, sem saber usa-los.

“Com tanta coisa pra decorar, o que acontecia ¢ que eu decorava so que ndo
tinha a minima idéia do que eu tava decorando.” (Ss).

Nucleo M: Avaliagdo com um fim em si mesma

Os relatos deste nucleo revelam que a avaliacao ¢ tida como uma pratica com um
fim em si mesma e ndo numa perspectiva diagndstica: seu objetivo € classificar os
alunos de acordo com a nota de uma tnica prova.

S, demonstra claramente, através de suas verbalizagdes, a consciéncia da pratica
de avaliacao classificatoria que vivenciou:

“A gente tinha uma avalia¢do de cada matéria por bimestre, entdo eram quatro
avaliagoes de uma mesma matéria por ano. Ou seja, se a gente fosse mal, ja
era, ndo tinha chance de recuperar. So no bimestre que vem” (S,).

Em seus relatos, S, demonstra a capacidade de reflexdo diante da experiéncia

vivenciada em relagdo a avaliagdo. Ele considera a pratica de avaliagdo ndo como um
processo mas com um fim em si mesma, visto que o aluno era classificado de acordo

com a nota de uma unica prova.

Nucleo N: O aluno “com melhor desempenho” como parametro

Os relatos deste nucleo de significagdo descrevem professores que tomam como
parametro, para elaboracao das avaliagdes, os alunos com melhores desempenhos.

De acordo com os relatos de Ss, € possivel notar que os alunos que tinham
dificuldades na matéria eram desconsiderados pela professora no momento da
elaboracdo das avaliagdes e, conseqiientemente, eles acabavam sendo prejudicados por
1ss0:

“As pessoas que faziam Inglés fora da escola, nessas escolas de idiomas, iam
super bem nas provas dela (da professora). Eles achavam a prova super facil,
entendiam tudo. Dai, acho que a D. (professora) pensava que eles iam bem por
causa das aulas dela. Tipo, acho que ela pensava que as aulas dela eram boas e
que ndo tinham nada de errado. Muita gente fazia Inglés fora da escola, mas o
pessoal que ndo fazia, que nem eu, ndo conseguia fazer a prova direito porque
a gente ndo entendia muita coisa’ (Ss).

Ss relata ainda sobre o comportamento da professora diante dessa situagdo, que

agia como se o sucesso de alunos que faziam inglés em cursos de idiomas, fosse devido

as suas aulas.
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Nucleo O: Calendario burocratizado

O nucleo O apresenta relatos verbais descrevendo a situagdo de escolas que
desenvolvem todo o seu processo de ensino em fun¢do de um calendario previamente
definido, e as conseqiiéncias desse fato.

S| relata a sua visdo diante do calendario instituido pela escola, durante todo o
ano letivo.Ela observa que com o calendario, os alunos sentiam-se abandonados pelos
professores, que diziam que a fun¢do do calendario era informar os alunos e portanto

essa nao era mais sua fungao.

Nucleo P: Situagdes que potencializaram o efeito aversivo
Neste nucleo foram agrupados os relatos que descrevem situagdes que
contribuiram para potencializar o efeito aversivo da pratica de avaliagdo vivenciada, por

parte de professores e pais. O nucleo P esta subdividido em dois subnucleos..

Subnticleo P;: O professor como um fator potencializador

No presente subnticleo de significacdo, o professor ¢ tido como um fator que
contribuiu para o aumento do sentimento aversivo do aluno, em relagdo a pratica de
avaliacdo adotada. Esta potencializacdo da aversao, pelo professor, se da através de
diferentes formas de agir. Na maior parte das vezes, o mau relacionamento entre
professor e aluno gera sentimentos de raiva, 6dio e a sensagdo de desprezo e
humilhag¢ao, por parte dos alunos.

Durante as entrevistas, alguns sujeitos relataram sobre as conseqiiéncias do
comportamento hostil do professor, em relacdo a eles ou , até mesmo, a classe, de uma
maneira geral:

“Ele (professor) era muito grosso, ele respondia pro aluno! E se alguém tinha
alguma duvida ele era grosso, entendeu? Ele chamava até a gente de burro!
Eram poucos os alunos que tinham coragem de falar com ele na sala de aula”
(S1).

“Ela (professora) era uma pessoa assim... muito brava dentro da sala de aula.
Todo mundo tinha medo dela, entende? Entdo, a gente ficava até meio que com
receio de fazer perguntas por causa do jeito dela” (S,).

“.. chegava na hora da aula, se eu chamasse ele (professor) pra falar que eu
ndo tinha entendido o exercicio, ele respondia todo grosso: ‘Como ndo
entendeu? Eu ja ndo te expliquei tudo isso no plantdo?’.. Chegou uma hora que
eu ndo tive mais coragem de perguntar nada pra ele” (Sy).

18



19

Pode-se observar, através dos relatos, que diante de um comportamento hostil do
professor, os alunos sentem-se inibidos e, assim, perdem a coragem para fazer qualquer

tipo de pergunta a ele. Isso s6 vem agravar as dificuldades dos alunos.

Subntcleo P;: A condig¢do potencializadora do efeito aversivo em casa

Neste subnticleo de significagdo, encontram-se relatos de S, que, descrevem
situacdes que potencializaram a aversdao em relacdo a avaliacdo vivenciada, em casa,
através da incompreensdo dos pais que o agrediam devido as notas baixas e,
conseqlientemente, contribuiam para o aumento do seu sentimento de incapacidade:

“Quando eu comecei a tirar notas baixas nas provas, meu pai comegou a
estudar comigo. E o meu pai é portugués, ele tem um jeito de lidar com essas
situagoes meio agressivo, vamos colocar assim. Se eu errava alguma coisa, ele
batia em mim em casa, entdo, eu tinha que aprender ou aprender. Ndo tinha
outra opg¢do. Tinha dias que a gente passava horas estudando e eu achava que
tava sabendo tudo, eu tinha certeza que eu sabia a matéria. Chegava na hora
da prova e eu ndo conseguia fazer nada, sempre dava alguma coisa errada, ai
dava aquele desespero! Eu sabia que além de outra nota baixa, ainda ia ganhar
uns tapas do meu pai. Isso, com certeza, também agravou toda situagdo” (S,).

CONSIDERACOES FINAIS

Conforme ja explicitado, o objetivo desta pesquisa foi identificar as possiveis
relagdes entre as decisdes pedagogicas que o professor toma em relagdo as praticas de
avaliacdo e os efeitos dessas decisdes na vida presente e futura dos alunos. Para tanto,
assume-se que a avaliagdo ¢ uma dimensdo da mediagdo do professor que envolve
sensivelmente a dimensao afetiva, ndo se restringindo apenas a dimensao cognitiva.

Analisar a questao da afetividade em sala de aula significa analisar as condigdes
oferecidas para que se estabelegam os vinculos entre sujeito e objeto. Ou seja, quando se
discute esse tema, discute-se a propria relacdo sujeito-objeto em um dos seus aspectos
essenciais: o efeito afetivo das experiéncias vivenciadas pelo aluno. Neste sentido,
assume-se que a natureza da experiéncia afetiva (prazerosa ou aversiva) depende, em
grande parte, da qualidade da mediacdo vivenciada pelo sujeito, na relacio com o
objeto. Assim, ndo se pode mais restringir a questdo do processo ensino-aprendizagem
apenas a dimensao cognitiva, dado que a afetividade também ¢ parte integrante do
processo.

O modelo de avaliagdo adotado em grande parte das escolas tem contribuido
com os altos indices de fracasso escolar, representado pela repeténcia, evasao e, agora, a

exclusdo interna do aluno. A avaliagdo constitui, hoje, um dos pontos nevralgicos do
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nosso sistema de ensino, responsavel por desenvolver sentimentos aversivos entre
sujeito e objeto, e por dramas pessoais, que afetam a auto-estima dos alunos. Isso
justifica a grande importancia de trabalhos, como este, que revelam os efeitos danosos
do modelo tradicional de avaliagdo e apontam a necessidade de resgate de uma
concepcdo de avaliagdao favoravel as condi¢des de aprendizagem e desenvolvimento do
aluno.

Os dados desta pesquisa revelam diversos efeitos originados através das praticas
de avaliacdo aversivas, vivenciadas pelos sujeitos, e indica alguns pontos a serem

discutidos.

Deterioragdo da relagdo sujeito-objeto

Pode-se notar essa conseqiiéncia do modelo tradicional de avaliagdo nos relatos
verbais dos sujeitos desta pesquisa, agrupados no nucleo de significacdo A- Marcas
aversivas e, mais especificamente, no subnucleo As- Deterioragdo da relagdo sujeito-
objeto. O nucleo A foi organizado a partir das verbalizagdes relacionadas aos efeitos
aversivos das praticas de avaliagdo vivenciadas, que marcaram a vida escolar, presente e
futura, dos sujeitos entrevistados. E o maior de todos os nucleos criados. Os cinco
sujeitos participantes relataram, nas entrevistas, sobre as marcas aversivas
desenvolvidas pelas praticas de avaliagdo vivenciadas. Esse nucleo compreende os
relatos mais significativos da presente pesquisa pois demonstram claramente os efeitos
danosos das praticas de avaliagdo, na vida dos alunos. Os seguintes efeitos foram
identificados: A;) Medo e Ansiedade; A;) Sentimento de incapacidade; As) Perda da
motivagdo para estudar; As) Frustragdo e Exclusdo e As) Deterioragdo da relagdo
sujeito-objeto.

No entanto, os efeitos mais notaveis, relatados pelos sujeitos, sdo expressos nos
subnucleos Az e As. Esses subnucleos agrupam as verbalizagdes referentes a perda de
motivagao para estudar e a deterioragdo da relagdo sujeito-objeto. S, revela que a pratica
de avaliagdo aversiva vivenciada fez com que ele perdesse totalmente a motivagdo para
estudar e, em nenhum outro momento da sua vida escolar, ele voltou a se interessar

pelos estudos

Avaliacdo: uma producdo de estigmas
Os nucleos I- Auséncia de feed back e M- Avaliagdo com um fim em si mesma

evidenciam que a fungdo das praticas de avaliacdo adotadas era, simplesmente,
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classificar os alunos. Dessa forma, eles sdo classificados em algum nivel que
freqlientemente os estigmatiza. A avaliacdo, fora de uma perspectiva diagnostica, tem
uma funcdo estdtica, que muitas vezes da origem aos estigmas, desenvolvendo a baixa
auto-estima dos alunos e o sentimento de incapacidade.

S, demonstra claramente, através de suas verbalizagdes, a consciéncia da pratica
de avaliagdo classificatoria que vivenciou. Em seus relatos, ele demonstra a capacidade
de reflexdo diante da experiéncia vivenciada em relacdo a avaliagdo. Ele considera a
pratica de avaliacdo ndo como um processo mas com um fim em si mesma, visto que o
aluno era classificado de acordo com a nota de uma tnica prova.

A auséncia de feed back também evidencia a pratica de avaliagdo com um fim
em si mesma, visto que os resultados das provas eram ignorados, ndo sendo utilizados a
favor do aluno, ou seja, utilizados no sentido de rever e alterar as condigdes de ensino.

No nucleo I estdo presentes as verbalizagdes que evidenciam situagcdes em que
os alunos nao recebiam um retorno do professor sobre seu desempenho, mas somente
eram informados sobre a nota que tinham tirado.

Os subnucleos Aj- Sentimento de incapacidade e A4- Frustra¢do e Exclusdo
também apontam efeitos muito sérios, da pratica de avaliagdo adotada, que afetam a
auto-estima dos alunos, contribuindo para o desenvolvimento de um sentimento de
incapacidade, de frustracdo e de exclusao.

E possivel notar, através das verbalizagdes, que esses sentimentos de
incapacidade e de frustracdo por ndo alcancar o sucesso escolar ndo se restringiram
apenas a0 momento em que as praticas de avaliacdo aversivas foram vivenciadas: ao
contrario, acompanharam e marcaram os alunos durante toda a vida escolar.

Alguns relatos, nesta pesquisa, retratam atitudes de professores diante do
insucesso de seus alunos, consideradas como preconceituosas, no sentido de nao
acreditarem em sua capacidade de superagdo das dificuldades. De acordo com as
verbalizacdes dos sujeitos, os professores consideravam perda de tempo tentar ensinar
os conteudos a eles e esse sentimento tornava-se evidente em suas atitudes.
Conseqiientemente, os alunos desistiam de pedir auxilio durante as aulas e, assim, as

dificuldades iam se tornando cada vez maiores.
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Um instrumento de poder nas maos do professor

A partir dessa mudanca de fun¢do (de diagnostica para classificatoria), a
avaliagdo passa a desempenhar o papel disciplinador nas maos do professor. Dai
decorrem manifestacdes constantes do autoritarismo, chegando a sua exacerbagao.

Em geral, os sujeitos participantes desta pesquisa, retrataram o momento da
avaliacdo como uma armadilha criada pelos professores, na medida em que cobram,
intencionalmente, na prova, conhecimentos mais complexos, que ndo se relacionam
com as praticas desenvolvidas na sala de aula.

Alguns sujeitos vivenciaram, também, situacdes de recuperacao punitiva. Nessas
recuperagdes, os alunos deparavam-se com uma prova bem mais dificil que a anterior,
com exercicios mais complexos que os da prova anterior. Ou seja, uma prova que teria
como objetivo principal ajudar os alunos a se recuperarem, passa a ser mais uma
armadilha. Através dessas praticas, fica evidente que a avaliacdo nao ¢ utilizada a favor
do aluno, uma vez que seu objetivo ndo ¢ ajuda-los, ao contrario, essas praticas de
avaliacdo acabam prejudicando-os, como os relatos claramente sugerem.

Outros exemplos do uso da autoridade, pelo professor, nas praticas de avaliagdo
evidenciam-se através do controle de corpos e do feed back punitivo.

Através de suas posturas, diante dos alunos, no momento da avaliacdo, os
professores demonstram grande preocupacdo com o controle das condi¢des fisicas dos
alunos e do ambiente. Varias atitudes sdo tomadas com a finalidade de evitar a cola,
pelos alunos. Muitas vezes, o dia de prova transforma-se num ritual devido as inimeras
obrigagdes exigidas pelos professores. No entanto, essas exigéncias acabam tornando-se
exageradas e aumentam o medo e o nervosismo dos alunos em relacdo a prova.

Os relatos dos alunos que vivenciaram feed back punitivos retratam as atitudes
de professores diante da classe, no momento da devolugdo das avaliagdes, reprimindo e
humilhando os alunos que ndo foram bem. Mesmo que o nucleo E- Feed back punitivo
nao compreenda relatos de todos os participantes, pode-se afirmar que o feed back
punitivo, principalmente publico, ¢ uma das situacdes que mais potencializam a aversao
dos alunos. Eles se sentem invadidos, humilhados e totalmente constrangidos.

Outro uso autoritario da avaliacdo ¢ a sua transformacdo em mecanismo
disciplinador de condutas sociais. Uma prética freqiiente no meio escolar ¢ a utilizagdo

do poder e do veredicto da avaliagdo para ameagar os alunos.
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Dessa forma, a avaliacao transforma-se num instrumento de poder nas maos do
professor. Alguns sujeitos caracterizaram a pratica de avaliacdo vivenciada como uma
forma de punir os alunos, geralmente diante de situacdes de bagunga e desordem. Esses
sujeitos comentam o quanto a classe prejudicava-se diante de “provas surpresas” e
concluem que o objetivo do professor, com esse tipo de prova, era “ferrar” a classe.

Como se tudo isso ndo bastasse, a avaliacdo escolar assume ainda uma outra
funcdo nas maos do professor. Este tem total arbitrio para premiar ou castigar seus
alunos dentro do ritual pedagdgico. Através das provas, o professor pode conceder um
ponto a mais ou retirar um ponto da nota do aluno. A competéncia neste caso ¢
desconsiderada e o professor pode aprovar incompetentes e reprovar competentes.

A avaliagdo, sendo um instrumento de poder nas maos do professor, torna-se,
conseqlientemente, para os alunos, um instrumento de ameaga para manuten¢do da
ordem através do medo. Dessa forma, os dias de avaliagdo causam terror na vida dos

alunos.

O processo de ensino em funcdo do vestibular

De acordo com os sujeitos participantes, o fato de as escolas, nas quais
vivenciaram a pratica de avaliagdo aversiva, desenvolverem as praticas pedagdgicas
explicitamente com base no vestibular, também contribuiu com a potencializagdo da
aversdo. Isto porque os alunos sentem-se “sufocados” e “pressionados”, visto que eles
tém de aprender uma série de contetidos num espago de tempo pré-determinado.

Grande parte dos sujeitos comentou sobre o ritmo puxado da semana de provas.
Eles contam que a sobrecarga de conteudos exigidos pela escola, em apenas uma
semana de provas, prejudica o desempenho do aluno. Esses sujeitos dizem, ainda, que
se o professor desse uma prova assim que acabasse determinado conteudo, eles teriam a
oportunidade de se prepararem melhor para a prova. Devido a esse sistema de avaliacao,
todo o medo e o nervosismo dos alunos, em relacao a avaliagdao, acabam aumentando e

gerando mais aversao, por parte dos alunos.
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INTRODUCAO

Nossa experiéncia em pesquisas com populacdes indigenas, desde o final da
década de 80, buscando o entendimento dos processos de constru¢cdo da identidade em
diferentes grupos de Mato Grosso e Mato Grosso do Sul propiciou a emergéncia de
diversos temas importantes na area de educacao, satde, politicas publicas e ética, entre
outros.

Nesses trabalhos de campo com os grupos Guarani de Caarapd e Dourados e
Kadiwéu da Aldeia Alves de Barros da Bodoquena notamos que as criangas eram
tranqiiilas, alegres, disciplinadas e acolhendo bem os visitantes. Relatos de educadores,
outros pesquisadores e profissionais que trabalham e estudam grupos indigenas, também
confirmam tais observagoes.

Entendemos que esta caracteristica comum as comunidades indigenas de Mato
Grosso e Mato Grosso do Sul s3o conseqiiéncia de suas normas, crengas, bem como da
representacdo social da infancia, tendo como recorte as relagdes e estruturas familiares,
o estilo de educagdo e a sua repercussdo na formacao da crianga.

Por outro lado, “na atualidade, a indisciplina escolar ¢ um dos temas que mais
afligem professores, técnicos e pais na sociedade nacional envolvente, tanto no que se
refere a clareza quanto ao consenso sobre indisciplina, quanto ao porqué das criancas
ndo aceitarem regras e limites e, de um modo geral, terem um comportamento grupal de

muita inquietagdo, denominado usualmente de “bagunc¢a”.” (Lino, 2006, p....)
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A questdo da indisciplina em sala de aula de escolas de nossa sociedade ¢ um
dos temas que atualmente mais mobilizam professores, técnicos e pais, desde a
educagdo infantil ao ensino médio, fato que ndo ¢ evidenciado em escolas indigenas.

Segundo Rego (1996), entende-se por disciplina, a ordem, o respeito, a
obediéncia as leis, porém, supde-se que a crianga ja tenha adquirido anteriormente o
conhecimento de valores é&ticos como: entendimento de regras, partilha de
responsabilidades, cooperagdo, reciprocidade, solidariedade e ainda o reconhecimento
dos direitos do outro, sem o qual fica impossivel a convivéncia em grupo. Esses valores
tém origem na familia, ou seja, na socializagdo primaria.

Assim, estudar a escola a partir da analise de seu cotidiano ¢ compreender a
acdo de cada sujeito que nela atua, entendendo essa realidade articulada a realidade da

sociedade em que esse sujeito vive.

A IMPORTANCIA DA FAMILIA NA SOCIALIZACAO INFANTIL

Tratar sobre disciplina e educacdo implica numa reflexdo sobre a familia. A
familia, primeiro grupo social do qual a crianga faz parte, exerce um papel fundamental
na sociedade na qual esta inserida, tendo a fun¢do da criacao dos filhos.

Winnicott (1982) afirma que os pais normais sao aqueles que tém
probabilidade de realizar e manter uma familia de criangas normais e sadias. Assim,
quando a familia permanece estruturada emocionalmente durante o tempo em que a
crianga se desenvolve, o filho pode se beneficiar desse bom relacionamento para seu
amadurecendo e ajustamento.

Ela representa, no inicio da vida da crianca o principal agente socializador.

Segundo Rappaport (1981, p. 75),

[...] os pais tém a responsabilidade de fazer com que seus filhos desenvolvam
caracteristicas de personalidade e de comportamento que sejam considerados
adequados a seu sexo e aos varios subgrupos culturais a que pertencem
(religioso, classe social, etc.).

A fungdo social atribuida a familia é transmitir valores culturais e ideologicos
as idéias dominantes em determinado momento histérico, educando as novas geragoes
segundo padrdes dominantes e hegemonicos de valores e de conduta.

E responsavel pela sobrevivéncia fisica e psiquica das criangas, constituindo-

se no primeiro grupo de mediac¢do do individuo. E na familia que ocorrem os primeiros
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aprendizados dos habitos e costumes da cultura, lugar onde se concretiza, em primeira
instancia, o exercicio dos direitos da crianca e do adolescente, o direito aos cuidados
essenciais para seu crescimento e desenvolvimento fisico, psiquico e social.

Segundo Hutz (2005), quando os pais oferecem aos filhos um ambiente
incentivador e protetor, representado por afeto e atengdo, acrescidos de exigéncias e
restricdes, constituem a base necessdria para a socializacdo. A familia ¢, entdo, a
primeira instituicdo na qual a crianga serd inserida apds seu nascimento e ¢ 14 que
recebera todo o suporte para fazer parte da sociedade.

Além da fungdo bioldgica e de organizacdo da base emocional, a familia
também tem uma funcao ideologica. Segundo Reis (1984, p. 104):

Para entendermos mais profundamente como a familia cumpre suas func¢des de
agente de reproducao ideologica é necessario voltarmos a aten¢do para o seu
funcionamento interno. Nesta perspectiva, podemos observar o que mais a
diferencia de outros grupos: ela ¢ o locus da estruturagido da vida psiquica. E a
maneira peculiar com que a familia organiza a vida emocional de seus membros
que lhe permite transformar a ideologia dominante em uma visdo de mundo, em
um codigo de condutas e de valores que serdo assumidos mais tarde pelos
individuos.

A autora cita conceitos desenvolvidos por Mark Poster (1979), pois para ele a

familia ¢ o lugar onde se forma a estrutura psiquica e onde a experiéncia se caracteriza,
em primeiro lugar, por padrdes emocionais. A fun¢do de socializacdo estd implicita
nesta defini¢do, mas a familia ndo estd sendo conceitualizada primordialmente como
uma institui¢do investida na fun¢do de socializacdo. Em vez disso, ¢ considerada a
localizagdo social onde a estrutura psiquica ¢ proeminente de um modo decisivo.

Assim, de acordo com os pardmetros da Psicologia Social, a instituicdo
denominada familia ¢ responsavel pela socializagcdo primadria, a primeira socializagdo
que o individuo experimenta na infancia, ¢ em virtude da qual torna-se membro da
sociedade.

Segundo Reis (1984, p. 104):

“E na familia que os individuos sdo educados para que venham a continuar
biologica e socialmente a estrutura familiar. Ao realizar seu projeto de
reproducdo social, a familia participa do mesmo projeto global, referente a
sociedade na qual estd inserida. E por isso que ela também ensina a seus
membros como se comportar fora das relagdes familiares em toda e qualquer
situacdo. A familia €, pois, a formadora do cidadao.

Segundo Berger ¢ Luckmann (1985), a sociedade, enquanto formadora de

cidadaos deve ser entendida como uma realidade tanto objetiva quanto subjetiva, ou
seja, um processo dialético, em que a0 mesmo tempo, em que o homem ¢ produto deste

meio e também seu produtor, e tudo isso se processa em trés momentos distintos, a
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exteriorizagdao, a objetivacdo e a interiorizacdo. Estes trés momentos ndo devem ser
pensados isoladamente, mas em decorréncia de um processo simultineo, cujo ponto
inicial ¢ a interiorizacdo, ou seja, a apreensdo e interpretacdo dos acontecimentos para
um individuo em uma dada sociedade.

A apreensao de interpretacao referida por Berger ¢ Luckmann (1985) comeca
com o fato do individuo “assumir” o mundo no qual os outros ja vivem, o que constitui
um processo original que ira variar de pessoa para pessoa, € este mundo uma vez
reconhecido podera ser modificado a maneira de cada um.

Segundo os autores, a socializagdo primaria nos primeiros anos de vida em
contato com a propria familia, ocorre em circunstancias carregadas de afeto. A crianga
identifica-se com os outros pela multiplicidade de modos emocionais porém, a
interiorizacdo s6 ocorrera se for precedida pela identificagdo e, € por meio desta, que a
crianga torna-se capaz de identificar a si mesma absorvendo os papéis ¢ as atitudes dos
outros, tornando-os seus.

Ja na socializac¢ao secundaria, o individuo estabelece suas relagdes, em outras
instituicdes, como por exemplo a escola, a partir de suas idiossincrasias, dependendo
dos contetudos especificos ja interiorizados na socializagdo primaria. “Na socializa¢do
primaria, por conseguinte, ¢ construido o primeiro mundo do individuo” (Berger;
Luckmann, 1985, p. 182).

Diante dessas premissas, considera-se que a educacdo recebida na familia
cumpre um papel primordial na constituigdo do individuo cultural. Tem-se o
conhecimento de que a mae ¢ muito importante para a crianga: ¢ o primeiro olhar, o
primeiro contato, ¢ quem cuida, ampara, alimenta. A familia, de um modo geral,
também desempenha esse papel, inicialmente por meio do pai, e depois dos outros
membros como: irmaos, tios, avos, etc. Mas ¢ a mde ou quem desempenha esse papel,
quem inicialmente acolhe a crianca, cuida dela e permite a entrada do “Outro” nessa
relacdo.

A socializagdo primdria termina quando for interiorizado o “outro
generalizado”, possibilitando ao individuo tornar-se membro efetivo da sociedade e
possuir subjetivamente uma personalidade e um mundo. Assim, inicia-se a socializagao
secundaria.

Segundo Reis (1984), a familia tem sido foco de atengdo de varios estudiosos e
apesar de todas as criticas em relagdo a esta institui¢do, ndo pode ser negada sua

r

importancia no nivel das relagdes sociais, pois ¢ na familia, entre individuo e a
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sociedade, que aprendemos a perceber o mundo que nos cerca. Cabe a familia, como
vimos, o processo de socializagdo primaria, o qual ja& vimos e que carregamos vida
afora, e particularmente, a formagao de nossa identidade social.

Sua formacdo na consciéncia significa que o individuo identifica-se agora nao
somente com o0s outros concretos, mas com uma generalidade de outros, isto ¢, com
uma sociedade. “Somente em virtude desta identificagdo de generalidade sua
identificacdo consigo mesmo alcanga estabilidade e continuidade”. (Mead, 1959 apud
Berger; Luckmann, 1985, p. 178)

E com a socializa¢do que a crianga tem a possibilidade de adquirir conhecimento
dos valores, normas, costumes pessoais, instituigdes, simbolos sociais, como também a
aprendizagem da linguagem e a aquisicao de condutas sociais desejadas ou ndo. (Lopez,
1995)

Dessa maneira, o ambiente familiar se apresenta como ambiente socializador e
um meio de construcao de significados culturais e padrdes de interacdo, o que exige o
dominio de um conjunto complexo de habilidade e aptiddes, conceitos e significados,
em todos os aspectos do desenvolvimento, considerando sempre a inser¢ao familiar em
uma estrutura social € em um grupo cultural de referéncia.

Para Berger e Luckmann (1985), a consciéncia do outro generalizado, equivale
a dizer que, a0 mesmo tempo em que a realidade € objetiva, ela € subjetiva, aquilo que ¢
real ‘fora’ corresponde ao que ¢ real ‘dentro’ e implica na interiorizagdo, constituindo-
se no mais importante instrumento de socializacdo. A realidade objetiva pode ser
facilmente “traduzida” em realidade subjetiva e vice-versa, o que implica também dizer
que esse processo nunca € estatico, porém, segundo os autores acima, a socializa¢do
primaria tem maior valor para o individuo, mas a estrutura basica de toda a socializa¢do
secundaria deve assemelhar-se a da socializagdo primaria.

“O mundo da infancia, em sua luminosa realidade, conduz a ter confianga nao
somente nas pessoas dos outros significativos, mas nas defini¢des da situacao dadas por
estes”, segundo Berger e Luckmann (1985, p. 182). Assim, nesta etapa do
desenvolvimento da consciéncia da crianga, o mundo da infancia é o mundo real e nao
poderia ser de outra maneira. E provavelmente conserva a sua peculiaridade familiar do
“mundo doméstico”, por mais afastado que o individuo se encontre dele.

Todas estas consideragdes denotam que os aspectos abordados nesta pesquisa

em relacdo a socializagdo primaria da crianga condizem com a interiorizagdo de alguns
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aspectos educacionais na familia, que posteriormente, deverdo ser generalizados por
esta mesma crianga em ambiente escolar, ou seja, na socializacdo secundaria.

A socializa¢do secundéria ¢ a interiorizacdo de submundos institucionais ou
com base nas institui¢des. E a aquisi¢cio do conhecimento de fungdes especificas
observadas direta ou indiretamente na divisdao do trabalho, ou melhor, é a socializagao
encontrada no contato com institui¢coes fora do ambiente familiar. Esses submundos sdo
realidades caracterizadas por componentes normativos, afetivos e cognoscitivos, sendo
este 0 momento em que se concretiza a aprendizagem. Portanto, a socializagdo
secundaria ¢ realizada também na escola, podendo até ser denominada como o segundo
grupo social no qual a crianga ¢ inserida.

De acordo com Vygotsky (1987), autor que aborda a forma¢do do psiquismo
humano em seu contexto historico-cultural, as caracteristicas de cada individuo sdo
formadas a partir de inimeras e constantes interacdes do individuo com o meio,
compreendido como contexto fisico e social, que inclui as dimensdes interpessoal e
cultural. Logo, desde o nascimento e durante toda a vida, este mesmo individuo
estabelece trocas reciprocas com o meio, ja que ao mesmo tempo em que internaliza as
formas culturais, as transforma e intervém no universo que o cerca.

Para o autor acima citado, de tradicdo sdcio-interacionista, 0s processos
psicoldgicos originam-se nas relacdes interpessoais e se desenvolvem ao longo do
processo de internalizacdo de formas culturais de comportamento. Ele chama atencao
para o importante papel mediador exercido por outras pessoas nos processos de
formagcdo dos conhecimentos, habilidades de raciocinio e procedimentos
comportamentais de cada individuo.

Vygotsky (1987) explica que ¢ por intermédio dessas mediagdes, encontradas
inicialmente no meio familiar, que o humano até entdo imaturo, apropria-se de forma
ativa dos modos de funcionamento psicologico, do comportamento e da cultura, ou
melhor, do patrimonio da histéria da humanidade e de seu grupo social.

Dessa maneira, ao internalizar as experiéncias fornecidas pela cultura familiar
e social, a crianca reconstroi individualmente os modos de agao realizados externamente
e aprende a organizar 0s proprios processos mentais, a controlar e dirigir seu
comportamento (auto-governar-se) € a agir no meio.

Em suma, na socializagdo secundéria ndo ocorrerdo identificagdes como na
socializacdo primdaria, mas fardo parte da vida do individuo como os muitos grupos a

que este individuo pertence, como: a igreja, a escola, o trabalho, a comunidade, entre
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outros, ¢ dessa forma, o processo de socializacdo ¢ ininterrupto, ocorrendo
conseqlientemente a formagdo da identidade do individuo.

Nas sociedades modernas a escola acolhe a crianca, que fica privada do
contato direto com o adulto durante parte do dia, geralmente durante manha e/ou tarde e
algumas vezes em regime de internato ou semi-internato, devido a diferentes fatores
como atividades profissionais dos pais.

Nao encontramos tal situacdo nas sociedades indigenas estudadas, pois mesmo
com o surgimento das escolas nas aldeias, notamos maior flexibilidade nos
deslocamentos ¢ a crianga tem liberdade para permanecer junto aos adultos, ouvindo as
conversas em familia ou mesmo nas reunides promovidas pelos grupos como conselho
da comunidade, grupo de mulheres, entre outros.

Cabe ressaltar, que nos trabalhos com os Terena estamos comecando a

perceber algumas mudangas neste estilo de educacao.

OS GUARANI, KADIWEU E TERENA

Um entendimento das reacdes e das relagdes da crianca indigena nas escolas
das aldeias demanda um conhecimento das principais caracteristicas das etnias em
questdo e principalmente a percepcao das diferencas na organizacdo social e cultural
existente entre elas. Cabe ressaltar que, apesar das diferengas significativas, as
observagdes sobre a crianga na escola ¢ contexto familiar na educagdo sdao muito
semelhantes.

A extensao das diferengas entre as nacdes indigenas brasileiras € expressa por
Viveiros de Castro (1986, p. 29) quando afirma: “(...) as sociedades G€ e Tupi Guarani
parecem estar em oposi¢do polar, ao longo de um continuum virtual das diversas
formagdes socio culturais dos povos sul-americanos, para as mais variaveis que decidi -
note-se bem - privilegiar em meu trabalho”.

Os Tupi-Guarani, para Viveiros de Castro (1986), definiam-se num "vir-a-ser"
num tornar-se o outro, de forma diversa da pessoa Gé-Bororo, que subjuga a diferenca a
Identidade. Ainda segundo o autor, a dindmica subjacente a0 movimento em direcdo ao
outro pode ser identificada na solugdo antropofagica dos Tupi-Guarani. A Identidade,
segundo o autor, seria "antidialética”. Estes povos apresentam uma inversdo da
representacdo tradicional da sociedade primitiva, feita pela antropologia.

A cosmologia do grupo passa por conceitos basicos como deus, ser humano e

inimigo. O que esta fora da sociedade ¢ que a ordena e orienta. Seu modelo
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cosmoldgico configura-se a partir do sistema de alma, nome, morte, canibalismo e
canto.

Além disso, apresenta uma enorme flexibilidade socioldgica, indiferenciacio
interna associada a um complexo de relagdes individualizadas com o mundo espiritual.
Esta posi¢do estratégica para a construgdo da pessoa gera aquilo que foi chamado por
Viveiros de Castro (1986) de individualismo.

Sua concep¢ao da alma humana ¢ a chave do seu sistema religioso e comanda
a vida social desta sociedade. A predominancia da religido e da relacdo com a morte,
subjacente na nocao de alma ou na teoria da pessoa, constituem um ponto de apoio
essencial para a compreensao de sua organizacao social.

Assim, a pessoa ocupa um espaco virtual entre a natureza e sobrenatureza, ou
seja, um elemento paradoxal que conectaria e separaria, circulando como espago vazio
entre dominios e formas do extra - social. “E neste sentido que a Pessoa Tupi-Guarani é
um entre (um entre dois) e ndo um ente" (Viveiros de Castro, 1986, p. 104).

Outro aspecto relevante para o entendimento de sua peculiar cultura e
organizagdo social ¢ que, apesar da extensa amplitude do seu territério, no passado,
sempre existiu uma significativa homogeneidade lingtiistica dos seus dialetos e de sua
cosmologia.

Quanto aos Kadiwéu, um grupo menor, ocupam ha mais de dois séculos, uma
area situada entre a serra da Bodoquena a leste, Paraguai a sudoeste e ao sul o pantanal
matogrossense, na parte oeste do estado de Mato Grosso do Sul. Ressalte-se que a
referida area ¢ de dificil acesso.

A lingua Kadiwéu ¢ a Unica representante da familia Guaicuru a leste do rio
Paraguai. As linguas da familia Guaicuru sdo faladas por povos tipicamente
chaquenhos, habitantes do Chaco paraguaio e argentino. As afinidades entre os varios
dialetos dessa familia s3o muito proximas, ja sendo observadas pelos jesuitas no século
XVIL

A questdo das relacdes intertribais sempre foi significativa para o
entendimento do funcionamento e dinamismo da sociedade Kadiwéu, sendo o que
justifica e estabelece a pauta dessas relagdes. O mito de criacdo e diferenciacdo da
humanidade evidencia o carater das relagdes intertribais assimétricas e contextualiza o
surgimento dos ekalai, os ndo indios, e define o comportamento dos Kadiwéu, enquanto
guerreiros. Siqueira Jr. (1987, p. 108) relata que versdes e variantes mais recentes ja

acrescentam o tema territorio, enquanto atributo diferenciador.
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A literatura historica existente sobre esse grupo destaca sua estrutura social,
baseada numa organizacao estratificada em castas: os nobres ou senhores, os guerreiros
e cativos. Esses ultimos eram capturados durante as guerras intertribais e integrados na
sociedade Guaicuru, recebendo determinadas atribui¢des. Atualmente, ndo existem mais
as guerras intertribais e a captura de cativos, mas termos especificos sao empregados
para indicar relacdes de consangiiinidade e afinidade, relacdes socialmente
determinadas, como as que se estabelecem entre descendentes de senhores e cativos, e,
entre padrinhos e afilhados, adotados da populagdo regional.

Os Kadiwéu praticam ainda rituais de inicia¢do e os relacionados a morte e ao
luto, atividades rituais realizadas nas festas do Bate-Pau e do Bobo, que, por sua vez,
ocorrem principalmente no dia do indio e ocasionalmente em outras datas festivas. A
Festa da Moga constitui-se no ritual de iniciagdo feminina, realizado quando a
adolescente Kadiwéu tem sua primeira menstruacao.

Apesar da atividade xamanistica ter perdido muito de sua importancia na vida
desse grupo, o reduzido numero de nidjienigi (xamas), também chamados padres,
existentes atualmente na reserva indigena Kadiwéu, conservam um certo prestigio. Uma
das principais atividades, a de curador, sofre a concorréncia direta da assisténcia médica
prestada pelos missiondrios evangélicos ou da Fundagao Nacional de Satde - FUNASA,
sendo que os Kadiwéu recorrem freqiientemente as duas praticas.

A economia Kadiwéu se organiza hoje em dia, principalmente, em torno da
obtencdo dos recursos provenientes do arrendamento dos pastos, atividades agricolas,
de criacao de gado bovino e eqiiino e, em menor escala, de caca, pesca e coleta, além da
realizacdo de empreitadas e a venda da forga de trabalho nas fazendas vizinhas a reserva
e junto aos proprios arrendatarios. Todas essas tarefas sdo basicamente masculinas,
excetuando-se a coleta. As mulheres s3o as principais produtoras de artesanato para
venda, gerando recursos razoaveis para economia familiar. Nossos estudos indicaram
duas questdes importantes para o grupo Kadiwéu: as questdes de género, principalmente
nos aspectos referentes a divisdo de trabalho e, a outra, a importancia da arte, em
especial, os desenhos, os tragados abstratos, indicando a marca de cada grupo familiar,
com a preservacao das técnicas originais € naturais no preparo e elaboragdo das pegas de
ceramica.

Os Terena, juntamente com o grupo Guarani/Kaiowd, constituem a maior
nacdo indigena em Mato Grosso do Sul, com cerca de vinte e cinco mil pessoas, de um

total de cerca de cinqiienta mil que habitam o estado. Além desses grupos, encontramos
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também os Kadiwéu, acima citados, Ofai¢ e Guatd, porém com populagdes bem
menores.

Os Terena pertencem, ao povo Aruak e vieram pelo alto Rio Negro, sendo que
as hipodteses levantadas sobre sua origem sdo de que partiram das planicies colombianas
e venezuelanas. Recentemente, surgiu a hipdtese da origem no Equador. Da mesma
forma que outros grupos, os Terena entraram no territdrio sulmatogrossense a partir do
século XVIII.

Os Terena estdo atualmente assentados em doze reservas num total de cerca de
dezenove mil e dezessete hectares de terra, localizados principalmente na Bacia do Rio
Miranda. Existe também um contingente vivendo em fazendas e na cidade,
denominados desaldeados e numa aldeia urbana, em Campo Grande, atualmente
conhecida como Conjunto Marcal de Souza.

Um elemento importante para desenvolvermos uma proposta de pesquisa na
area de Psicologia Social ¢ a identificagdo dos Terena como um povo ligado a
agricultura, de indole pacifica, muitas vezes submetidos por outras nagdes e aceitando
com facilidade as regras do dominador.

Esse fato ¢ apontado como causa da eventual descaracterizagdo do grupo,
apesar de indicagdes de que os Terena ainda sdao capazes de manter elementos culturais
profundos que lhes dao coesdo. (Mangolim, 1993). No final da década de 90, este
quadro comega a se transformar com os movimentos politicos envolvendo a retomada
de terras que pertenciam no passado aos Terena, além de outras reivindica¢des na area
de educacao e saude.

Sempre demonstraram disposi¢do para contatos pacificos com a populagdo da
regido, participando da comercializagdo de produtos agricolas, principalmente milho,
mandioca, batata-doce, abobora, etc. Também no artesanato trabalham com a ceramica,
basicamente atividade feminina, ficando para os homens a cestaria, caga e pesca.

Tiveram, como fato significativo na sua historia, a atuagdo na guerra do
Paraguai, a partir dai surgiu a dependéncia do trabalho na regido, como mao-de-obra
dos fazendeiros. Participaram da construcdo da linha telegrafica no extremo oeste do
pais, comandada pelo Mal. Rondon, que demarcou suas reservas para reagrupa-los.
Além disso, muitos indios Terena trabalharam na construcdo da estrada de ferro
Noroeste do Brasil.

Atualmente, observou-se que sua aproximacdo com os moradores das regioes

onde estdo assentados € cada vez maior buscando trabalho na comunidade.
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OBJETIVOS E PROCEDIMENTOS

Nos trabalhos de campo com as trés etnias buscamos identificar quais os
aspectos culturais relacionados com as atividades infantis, normas e crengas, contidos
nos processos de socializacdo primario e secundario. Para tanto, caracterizamos a
representacdo social da infincia, reunimos subsidios e informagdes relevantes,
objetivando contribuir para discussdes e reflexdes sobre o ajustamento da crianca
indigena e ndo indigena ao ambiente escolar.

Mediante o material colhido, fizemos uma andlise qualitativa de relatos e falas
agrupados por temas selecionados, visando a entender e interpretar a significacdo dos
fenomenos em foco, buscando determinar por meio dos significados como se dad o
processo de formagdo da personalidade e da educagdo das crianga indigenas Guarani-
Kaiowd, Kadiwéu e Terena e suas especificidades culturais, reveladas no posterior

comportamento em ambiente escolar.

Os temas para andlise foram selecionados visando a contemplar os objetivos
propostos e para a interpretagdo dos dados foram utilizados preceitos de compreensdo
da psicologia social, de estudos sobre esta populacdo indigena, associando a isso

discussoes sobre a cultura local.

AS ANALISES E CONCLUSOES

As observacdes e entrevistas realizadas nas visitas as diferentes reservas
apontaram para o didlogo como a principal forma de educar uma crianca. A conversa, o
uso de conselhos e a ndo punicdo fisica sempre foram observadas como habito na

educag¢do indigena.

Melia (1979) cita que uma dupla atitude aparentemente contraditéria chama a
atencdo do ndo indio ao observar uma sociedade indigena: as criangas gozam de uma
grande liberdade de agdo, “fazendo o que querem”, sem que os adultos se imponham
com admoestagdes ou proibi¢des; nota-se que essas criangas nao ddo motivos de

aborrecimento aos pais ou a outros membros da comunidade.
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O adulto considera a crianga na sociedade indigena com muito respeito,
carinho e seriedade. O carinho que os pais tém com as criancas, o0 modo de falar e de
persuadi-la é extremamente respeitoso.

Em visitas a reserva, na Escola Municipal Indigena do Agustinho, Dourados,
em observagdes € nas entrevistas, constatamos como as crian¢as tinham bem
internalizadas, as normas e regras de convivéncia. Em nenhum momento mostraram-se
apaticas aos jogos e brincadeiras, ao contrario, riam, faziam gracejos, brincavam umas
com as outras, porém a um pedido de siléncio do professor, logo obedeciam. Esta
observacao confirma informagdes dos varios autores citados anteriormente, de que € na
primeira forma de socializacdo, aquela recebida dentro do seio familiar, que estd a
resposta que procurava ao comportamento disciplinado das criancas indigenas em sala
de aula.

Quanto ao grupo Kadiwéu também observamos muito acolhimento familiar,
com parentes ou 0s pais junto as criangas, além do habito da menina permanecer com a
mae ceramista, brincando porém ja adquirindo conhecimentos sobre a tarefa materna,
assim como os meninos acompanhando os pais no trabalho com o gado, ou na caga e
pesca.

Notamos que uma caracteristica muito importante nesta populacao ¢ o respeito
com que ocorre esse processo, pois a made india e o pai ndo gritam com a crianga, ndo
batem, e sim conversam muito, tendo neste instrumento da linguagem, tanto corporal
quanto verbal, o principal recurso para a educacio de seus filhos, o que denota grande
diferenca da nossa populagdo nao india em relagdo a mesma situacao.

Quanto ao grupo Terena a seguinte observag¢do indica modificacdes relevantes
no sistema social e educacdo infantil. Uma das maes entrevistadas comentou que seus
filhos ndo sdo desobedientes. Relatou que geralmente as criangas ficam perto da mae e
s6 nao andam mais juntas dos pais quando ficam adolescentes e, entdo, ndo precisam

mais obedecer.

Falou ainda que seus filhos obedeciam mais a ela porque era ela que estava
sempre presente e se a crianca desobedecia, ela conversava, mas na segunda vez que ela
desobedecia, acaba levando umas palmadas ou umas “varinhadas” com vara verde.
Quando perguntada sobre o que as criancas costumam fazer de errado, citou que

geralmente subiam em arvores. Nos trabalhos realizados neste grupo encontramos pela
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primeira vez alguns relatos sobre sistemas de educagdo com puni¢des semelhantes as

que encontramos em grupos de ndo indios.

Buscando analisar a situacdo da sociedade nacional envolvente, percebe-se que
antes apenas o homem partia em busca do sustento do lar. A partir da década de 1960, a
mulher também passou a ganhar o mercado de trabalho, inicialmente em profissoes
como de professora, por ser uma espécie de “cuidadora” de criangas, mas hoje atua em
todos os ramos possiveis. Os filhos que antes eram deixados apenas a seus cuidados,
passaram a ser deixados, nas escolinhas, creches e maternais, na presenca das babas ou
mesmo sozinhos em casa, na presenca dos games, televisores e computadores, ou
quando nao, apenas na rua brincando aqui ou ali com outras criangas, enquanto os pais
ndo voltam do trabalho.

Além disso, os pais de volta ao lar, ja cansados pelo desgaste diario, nem
sempre ou poucas vezes t€m paciéncia em conversar com a crianga, explicar algo até
que ela entenda. O que observamos ¢ que em meio a gritos a mae solicita alguma coisa a
crianga, partindo, as vezes, para a agressdo fisica. Assim, a crianca ndo india difere
muito da crianga indigena, que tem todo o carinho, respeito, atencao de seus familiares.

Neste estudo, o que ficou constatado ¢ que mesmo em reservas com uma
grande complexidade de problemas sociais, politicos € econdomicos, como ¢ a reserva de
Dourados, a maneira como a crianca indigena ¢ educada, corrigida, ensinada, na
primeira socializa¢do na familia a que pertence, ou seja, na socializagdo primaria, difere
muito das criangas ndo indias, podendo ser este o fator mais importante ou determinante
para que essas criangas se ajustem com tranqiiilidade e disciplina ao ambiente escolar,
ou seja, na socializacdo secundéria, € o quanto este aspecto difere do comportamento
escolar em relacdo das criangas na sociedade nacional envolvente.

O estudo das sociedades indigenas pode e tem muito a contribuir com a
sociedade nao india, porém, fica uma indagagdo a ser respondida por aqueles que
trabalham com a questdo indigena: O que fazer para que os aspectos culturais
evidenciados nestas pesquisas sejam preservados e também sirvam de modelo para toda

a sociedade ndo india?
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| - INTRODUCAO:

O presente artigo resulta de uma pesquisa bibliografica desenvolvida no
Programa de Mestrado em Psicologia da Universidade Sdo Marcos no ano de 2006. Tal
pesquisa insere-se no campo da Psicologia Escolar e Educacional.

Ao adotar a terminologia Psicologia Escolar e Educacional, este estudo o faz no
sentido de ndo separacdo entre as areas. A Psicologia Escolar é antes uma Psicologia
Educacional, no sentido do desenvolvimento de estudos tedricos que trazem
contribuicbes para as acdes no interior da escola; no entanto, a Psicologia Educacional
ndo se reduz a Psicologia aplicada a escola, uma vez que os processos de educacao estdo
presentes em varios espacos culturais e sociais de aprendizagem que sdo anteriores aos
que se dao na escola e que por ela (escola) devem ser considerados.

Como area de aplicacdo de teorias e métodos da Psicologia desde os primordios
do século XX, a Psicologia Educacional foi marcada pela idealizagdo de um modelo de
sociedade igualitaria e pelo valor da escola como principio democratico de acesso a
todos nesta sociedade. Nesse sentido, as contribui¢cGes de uma ciéncia interessada no
estudo do comportamento e da motivacdo humana, nas medidas das diferencas
individuais, na compreensdo da crianca e dos processos de desenvolvimento e de
aprendizagem constituiram um proficuo campo de atuacdo profissional, que s6 passa a
ser questionado a partir das décadas de 1960 e 1970, com a ascensao de teorias criticas
que colocam em xeque as relacBes entre psicologia e educacao pelo reconhecimento de
determinantes historicos e sociais até entdo desconsiderados pela psicologia tradicional.

A década de 1980 configura um cenario propicio ao surgimento de uma “nova”

psicologia que traz em seu bojo uma compreensdo do homem como um ser ativo, social,



singular e historico, que se constréi e modifica-se por meio de suas relacbes com a
natureza e com o social. Ele se insere em um espaco historico e cultural como produtor
de mudancas, ao mesmo tempo em que € por ele produzido.

Esta abordagem propde que os fendmenos humanos devem ser analisados como
processos em movimentos e em mudancas qualitativas e quantitativas, tendo em vista a
historia de sua producao.

De acordo com Gongalves (2002), um dos meios em que a abordagem da
Psicologia Socio-Historica aparece, no Brasil, é na &rea da Psicologia Social, que ocorre
no final da década de 1970 com inser¢fes na area da Educagdo e na Psicologia da
Educacao.

Segundo Saisi (2003), foi 0 momento em que se instaurou no ambiente
universitario brasileiro o estudo da Psicologia Socio-Histérica, mais especificamente no
curso de Pedagogia da Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo. A autora levanta
a hipoOtese de que essa vertente apresenta uma relevante contribuicdo a leitura dos
fendbmenos educacionais devido aos aspectos inovadores em relacdo a forma de
conceber o homem, como um ser historico pertencente a uma sociedade. Tal visdo
impde mudancas em relacdo a pratica pedagdgica.

Nesse sentido, é possivel supor que a Psicologia Socio-Historica responde as
expectativas de desenvolvimento de uma psicologia critica e capaz de superar leituras
fragmentadas dos processos psicolégicos e educacionais.

A pesquisa realizada teve como interesse de estudo e objeto mapear os grupos de
Psicologia da Educacdo que tém assumido a fundamentacdo tedrica da abordagem
Sécio-Histdrica ou Historico-Cultural, em especial a de Vygotsky. O objetivo foi
investigar em publicagOes realizadas por pesquisadores da psicologia, no &mbito da
Psicologia Escolar e Educacional, quais sdo as contribui¢es que a Psicologia Socio-

Histdrica tem proporcionado a essa area no que tange aos processos educacionais.

Il -METODOLOGIA:

Metodologicamente, foi feita a op¢ao por rastrear 0os grupos de pesquisa da area
de Psicologia Escolar e Educacional da ANPEd (Associacdo Nacional de Pos-
Graduacao e Pesquisa em Educacdo) e da ANPEPP (Associacdo Nacional de Pesquisa e

Pds-Graduacdo em Psicologia).



O levantamento e a analise das producbes referentes as duas associagdes
compreenderam o periodo de 2000 a 2005, publicacdes que foram localizadas em anais

de encontro de Reunides Cientificas ou no site www.anped.org.br.

Durante a pesquisa buscou-se responder as seguintes questdes norteadoras: a)
Como a Psicologia Socio-Histérica é entendida nos vérios trabalhos de pesquisa
apresentados? b) Como a Psicologia Sécio-Historica se articula com a analise de
processos educacionais, quer nas pesquisas de cunho tedrico quer nas pesquisas de
campo?

Entendeu-se que a busca de respostas a essas questdes poderiam levar ao
objetivo proposto de investigar em publicacOes realizadas por pesquisadores da
Psicologia, no ambito da Psicologia Escolar e Educacional, quais sdo as contribuicdes
que a Psicologia Sécio-Historica tem proporcionado a essa area no que tange aos

processos educacionais.

I11 - PROCEDIMENTOS DE ANALISE:

Para a organizacdo da andlise dos dados, utilizou-se a técnica de andlise de
contetdo elaborada por Laurence Bardin (1977, p.38). A andlise de conteudo é
compreendida por Bardin como sendo “um conjunto de técnicas de analise das
comunicagfes, que utiliza procedimentos sisteméticos e objetivos de descri¢cdo do
contetido das mensagens”.

Devido ao acesso ndo sO aos resumos, mas também aos textos na integra, no
caso dos trabalhos da ANPEd decidiu-se que seria possivel uma analise dos contetidos
em profundidade. Quanto aos trabalhos da ANPEPP, localizados apenas por meio dos
resumos decidiu-se por fazer um mapeamento das producdes realizadas.

A organizagdo da analise se deu por meio de trés fases: pré-analise, exploracdo
do material e o tratamento dos resultados. A primeira fase ocorreu por meio de varios
procedimentos, tais como: impressdo dos trabalhos, leitura flutuante, identificacdo de
informacdes sobre os textos para seu agrupamento e elaboracdo de quadros-resumo,
identificacdo de palavras-chave referentes aos processos educacionais, agrupamento dos
textos em categorias e a selecdo dos textos a serem analisados em profundidade, ou seja,
0s textos que apresentavam como fundamentacao tedrica para os processos educacionais

analisados, a abordagem sécio-historica.
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A segunda fase foi considerada mais longa e consistiu na codificacdo dos textos
selecionados durante a fase anterior, inclusive, durante esta fase foi elaborada uma ficha
analitica visando a uma organizagdo dos contetdos.

A ficha analitica constituiu-se de duas partes, a primeira contendo: o titulo do
trabalho; o(a, 0s, as) autor(a, es, as); a informacéo sobre a Reunido Cientifica em que foi
publicado;, o ano da publicacdo; a categoria (resumo, trabalho completo, trabalho
encomendado); a explicitacdo da abordagem teorica; os autores citados (da abordagem
socio-histdrica e/ou de outras abordagens); os conceitos teodricos explicitados . A
finalidade dos dados na ficha possibilitava responder a primeira pergunta norteadora,

como a Psicologia Socio-Histdrica era entendida nos varios trabalhos de pesquisa

apresentados?
12 Parte da Ficha Analitica
Texto:
Titulo: Autor: Reunido Cientifica: Ano:
Categoria:
Denominagao Como é entendida | Autoresde | Conceitos Autores de Conceitos
da Abordagem a abordagem base da tedricos da | base de outras tedricos de
segundo o artigo | abordagem | abordagem abordagens outras
abordagens

A segunda parte da ficha tinha o objetivo de responder aa segunda questéo
norteadora: como a Psicologia Sécio-Historica se articulava com a analise de processos
educacionais? Os seguintes itens constavam da segunda parte da ficha analitica:
tema/problema/pergunta (s), objetivo (s), natureza do trabalho, procedimentos

metodologicos, resultados/consideracgdes.

Titulo:
22 Parte da Ficha Analitica

Tema/Problema/Pergunta | Obijetivo Natureza do Procedimentos | Resultados/Consideracdes
(s) Trabalho Metodoldgicos

Na terceira e Gltima fase da andlise buscou-se tratar de forma significativa e
fidedigna os conteudos localizados, a partir de sua codificagdo, elaboragdo de quadros e

ou tabelas.




IV - RESULTADOS:

Na ANPEd foi selecionado o Grupo de Psicologia da Educacdo — GT 20 e
localizados os trabalhos da 23% & 282 Reunido Cientifica, num total de cento e dezesseis
textos (N=116), dos quais trinta e trés textos (N=33) tinham como referéncia a
perspectiva da Psicologia Sécio-Historica.

A tabela 1 permite visualizar essas producoes.

Tabela 1: Dados referentes as reunides da ANPEd do GT 20 - Psicologia da
Educacao dos trabalhos publicados no periodo de 2000 — 2005

Reunido Periodo A B C D E F
232 2000 13 02 02 17 07 41,17%
242 2001 13 04 02 19 08 42,10%
252 2002 06 06 01 13 04 30,76%
262 2003 13 06 01 20 02 10,0%
272 2004 12 03 01 16 04 25,0%
282 2005 23 07 01 31 08 25,80%

Total 80 28 08 116 33 28,44%

Fonte: Dados obtidos durante o levantamento bibliografico no site da ANPEd e em contato com umadas pesquisadoras do
GT20.

Legenda:

A = trabalhos;

B = pbsteres;

C = trabalhos encomendados;

D = todos os textos localizados;

E = textos em que se constata a presenca da psicologia socio-histérica;
F = % presenca da psicologia sdcio-histérica ou historico-cultural.

Em destaque a coluna F diz respeito aos dados percentuais relativos aos textos
que fazem referéncia a perspectiva da Psicologia Sécio-Historica, ou seja, trinta e trés
de um total de cento e dezesseis, 0 que equivale a 28%. Constata-se uma énfase nas
producgdes dos anos de 2000 e 2001, cujos percentuais superiores a 40% podem ser
considerados expressivos em relacdo aos anos subsequentes.

Os trinta e trés textos foram posteriormente agrupados por Reunido Cientifica e
seus contetdos foram sistematizados por meio das fichas analiticas. Posteriormente
procedeu-se a leitura dos mesmos com a finalidade de construir as categorias tematicas
por meio de palavras-chave que identificavam a quais processos 0s textos se referiam.
As categorias foram assim organizadas: apropriacdo da linguagem; mediacdo do

professor; mediacdo tecnologica; sentido do trabalho docente; dinamicas das



relagfes interpessoais, conflitos e valores; formacdo de professores; natureza do
processo de desenvolvimento; psicologia da educacdo e pensamento critico;
fundamentos da teoria .

O numero elevado de textos impedia a andlise de todos, assim, optou-se pela
composicdo de uma amostra em que pelo menos um texto de cada categoria fosse
selecionado. Nas categorias mediacdo do professor e psicologia da educagdo e
pensamento critico, foram selecionados dois textos em virtude do nimero expressivo de
trabalhos. Com base nesse critério, foram selecionados onze textos para a analise em

profundidade.

1. Resultados relativos a primeira parte da ficha analitica

Na primeira parte da ficha analitica, foi possivel constatar as varias informacdes
que foram apreendidas durante o processo de analise que possibilitaram identificar a
denominacdo atribuida a abordagem, como é entendida a abordagem segundo o artigo,
0s autores de base da abordagem e seus conceitos tedricos e responder, de maneira
direta, a primeira questdo norteadora desta pesquisa: Como a psicologia sécio-histérica
é entendida nos varios trabalhos pesquisados? Um outro conjunto de dados referiu-se
aos autores de outras abordagens e aos conceitos tedricos de outras abordagens,

consideradas importantes, mas que ndo mereceram atencéo especial nesta pesquisa.

1.1. Denominagcao atribuida a abordagem e entendimento da abordagem

A denominagdo da abordagem em oito dos textos analisados € Psicologia
Historico-Cultural; seguida da denominagéo Psicologia Socio-Historica em dois textos e
em um unico texto ha referéncia a Vygotsky, contudo, sem explicitacdo de denominacéo
para a abordagem.

Em relacdo ao entendimento da abordagem, destacam-se 0s pressupostos sobre a
concepcao de homem, a concepcédo de educacdo e a concepcdo de conhecimento. Vale
ressaltar que ha textos que nao trazem de forma explicita essas informacdes.

Dos onze textos analisados, oito trazem alguma explicitacdo da concepcdo de
homem na abordagem sdcio-historica ou historico-cultural: é vista como um ser social,
concreto e histérico tendo a influéncia dos contextos politicos, econémicos e culturais, é
considerado o criador da realidade social e o transformador desses contextos; 0 meio

social e cultural é fator constituinte do seu psiquismo humano; a mudanca qualitativa



ocorre por meio da interacdo entre os seres humanos; 0 homem se humaniza na medida
em que se apropria da producdo dos homens; a relacdo entre o bioldgico e o cultural: a
medida em que o desenvolvimento organico se produz em um meio cultural, passa a ser
um processo bioldgico historicamente condicionado; a atividade é compreendida como
uma categoria central no materialismo histdrico e dialético.

Quanto a concepgdo de educagdo, constata-se em quatro textos que: 0 processo
de escolarizacdo tem um papel fundamental na constitui¢do do psiquismo humano; € por
meio da educagdo que nos humanizamos; a educacdo é o espaco pelo qual a classe
trabalhadora garante a reapropriacdo do saber; como uma pratica nas formacdes sociais,
resulta das determinagdes econdmicas, sociais e politicas.

Quanto a concepcdo sobre a construcdo do conhecimento pelo homem constata-
se em sete textos que: a crianca se desenvolve a partir de sua inser¢do na cultura, na
interac@o social com as pessoas que a rodeiam; o desenvolvimento ndo poderia ser mais
compreendido como um caminho reto de mudancas naturais, pelo contrario, € pautado
por conflitos; a necessidade do rompimento com o modelo clinico; na busca por novas
formas de pensar critica-se a “velha” psicologia por ser incapaz de orientar 0 processo
educativo, por estudar de forma estatica e ndo dindmica a psique; a importancia do outro
ndo s no processo de construcdo do conhecimento, mas também de constituicdo do

proprio sujeito.

1.2. Autores de base da abordagem e Conceitos tedricos da abordagem

Nos textos analisados foram localizados vinte e cinco autores, tanto estrangeiros
quanto brasileiros, que referendam a Psicologia Sécio-Histérica ou Psicologia
Historico-Cultural. Vygotsky é o autor que aparece em todos os textos analisados e ha
um predominio de autores estrangeiros.

Na analise dos onze textos, foram identificados 0s seguintes conceitos teoricos e
tematicas: funcdes psiquicas superiores; memdria; consciéncia; atividade; mediacao;
instrumentos; processo de internalizagéo; internalizacdo dos signos; pensamento e
linguagem; palavra; fala oral e fala interior; significado; significado e sentido;
significacbes sociais; sentido pessoal e motivo; significado da atividade pedagogica;
aprendizagem e o desenvolvimento; conceito cientifico; conceito cotidiano; zona de

desenvolvimento proximal; escrita; alfabetizagdo. Alguns textos trabalham com



diversos conceitos e outros explicitam os conceitos da abordagem socio-historica ou
historico-cultural, situacdo ocorrida em trés textos.

Em sintese, nos contetdos identificados na primeira parte da analise dos onze
textos selecionados, destacam-se: a explicitagdo da denominacdo atribuida a abordagem
como socio-historica ou historico-cultural, sendo expressivo 0 numero de textos que tém
clareza do nome atribuido a abordagem, ou seja, dos onze textos, dez apresentam a
abordagem de maneira explicita. No que diz respeito ao entendimento da abordagem,
também foram representativos os textos que explicitam a visdo de homem (oito textos),
a concepcgéo de educacdo (quatro textos) e a concepcdo de conhecimento (sete textos).
Quanto aos autores estrangeiros e brasileiros considerados como base da abordagem,
localizam-se vinte e cinco considerados significativos. Ja os autores identificados como
de outras abordagens, foram trinta e um. Sobre 0s conceitos tedricos de abordagem,
destacaram-se varios conceitos fundamentais, entre eles: funcGes psiquicas, memoria,

significado e sentido, mediacéo e outros.

2. Resultados relativos a segunda parte da ficha analitica

Por meio da segunda parte da ficha analitica da qual constavam: titulo;
tema/problema; pergunta(s); objetivo(s); natureza do trabalho; procedimentos
metodoldgicos; resultados e/ou consideragdes, foi possivel encontrar indicadores para
responder a seguinte pergunta: como a psicologia sécio-historica se articula com a
analise de processos educacionais, quer nas pesquisas de cunho tedrico quer nas
pesquisas de campo?

Cada texto correspondia a uma das categorias previamente identificadas, sendo
assim, cada um representava uma unidade e todos no conjunto favoreceram um olhar
para a amplitude das diversas tematicas abordadas. Os textos versaram sobre: a relacdo
entre a psicologia e a alfabetizacdo; pensamento critico em relagdo a educacgdo; os
fundamentos da teoria histérico-cultural; a relacdo professor e aluno; o conhecimento
psicologico do professor alfabetizador; interrogacfes da educacdo sobre a psicologia da
educacdo; teoria da atividade; significados e sentidos na formacao dos valores; possiveis
implicagdes para a educacdo quanto a memdria; o impacto das tecnologias na educacgao
e, por fim, as relagdes entre leitura, pensamento e escrita.

Dos onze textos, constatou-se que seis diziam respeito a natureza tedrica e

quatro textos referiam-se a pesquisa tedrica e de campo e apenas um texto foi



considerado como uma pesquisa de campo. Os textos de natureza teodrica trouxeram
pressupostos e conceitos relevantes para a analise dos temas e processos educacionais
focalizados. No caso das pesquisas tedricas e de campo, participaram professores de 12 a
52 séries, em especial, os professores da 12 série e criangas de 6 a 12 anos, 0 que revela
uma énfase na preocupacdo com o Ensino Fundamental. Os recursos foram variados,
tais como: questionarios, entrevistas, observacdes, gravacOes, técnica de autoscopia,

documentos diversos, como projeto pedagdgico, relatorios.

3. Resultados do Levantamento da ANPEPP

A ANPEPP realiza os encontros por meio de Simpdsios, com uma periodicidade
atualmente bienal, e publica suas producGes em forma de resumos em anais, 0 que
permitiu apenas realizar um mapeamento destas producdes.

A sele¢do dos grupos desta associacdo trouxe dificuldades: varios grupos eram
identificados com a temética educacional; alguns ndo se mantinham em cada Simpésio;
havia mobilidade entre os participantes e/ou desdobramentos dos participantes em
outros grupos. O critério de selecdo estabeleceu que fossem selecionados os grupos de
pesquisa identificados com produgdo significativa na &rea da Psicologia Escolar e
Educacional e/ou que assumissem como embasamento tedrico a perspectiva Socio-
Histérica. Assim, foram selecionados 0s seguintes grupos: a) Psicologia
Escolar/Educacional; b) Contextos sociais de desenvolvimento: aspectos evolutivos e
culturais; c) A Psicologia Socio-Historica e o Contexto Brasileiro de Desigualdade
Social; d) Desenvolvimento e educagdo na perspectiva sociocultural; e) Psicologia da
Educacao Matematica.

Nas tabelas 2 a 6, apresentam-se as informacles referentes aos resumos
localizados. Na primeira coluna da tabela é possivel constatar os respectivos Simpadsios
analisados, ou seja, do VIII Simpdsio ao X Simposio. A segunda coluna refere-se aos
periodos de andlise, a saber: 2000, 2002 e 2004. A terceira coluna refere-se aos
trabalhos localizados e publicados em cada Simpdsio e em cada ano. A quarta coluna
trata dos trabalhos que fazem referéncia especificamente a area de conhecimento da
Psicologia Escolar e Educacional. Na quinta coluna, é possivel localizar dentre os
trabalhos da Psicologia Escolar e Educacionais quais tém como referencial a Psicologia
Socio-Histdrica ou Psicologia Historico-Cultural. E a ultima coluna diz respeito aos
dados percentuais relativos aos textos que fazem referéncia a perspectiva da psicologia

socio-histdrica ou psicologia histérico-cultural.
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Tabela 2: Dados referentes as reunides da ANPEPP dos trabalhos publicados
do Grupo: Psicologia Escolar/Educacional no periodo de 2000 — 2005.

Simpdsio Periodo Publicados Psicologia Presenca da % Presenca da
Escolar/Educacional psicologia sdcio- psicologia
histdrica ou historico- | sdcio-histérica
cultural ou histérico-
cultural
VI 2000 07 05 - -
IX 2002 11 11 02 18,18%
X 2004 12 12 01 8,33%
Total 30 28 03 10,71%

A tabela 2 permite uma visualizacdo das produgbes académicas apresentadas
pelo Grupo: Psicologia escolar e educacional. Trata-se de um grupo que teve
producdes nos trés simpdsios, totalizando trinta resumos localizados. Dessas producdes,
vinte e oito versam sobre a Psicologia Escolar e Educacional e apenas trés, dentre 0s
vinte e oito, ttm como referencial a psicologia sdcio-histérica ou histérico-cultural, o
que corresponde a 10% do total dos textos localizados. O que chama atencdo é que no
ano 2000 este grupo nédo publicou nenhum trabalho que fizesse referéncia a perspectiva

da psicologia sécio-historica ou histérico-cultural.

Tabela 3: Dados referentes as reunides da ANPEPP dos trabalhos publicados
do Grupo: Contextos Sociais de desenvolvimento e aspectos evolutivos e
culturais, no periodo de 2000 — 2005.

Simposio Periodo Publicados Psicologia Presenca da % Presenca da
Escolar/Educacion psicologia sécio- psicologia
al historica ou socio-historica
histérico-cultural ou histdrico-

cultural
VI 2000 07 03 02 66,66%
IX 2002 09 07 02 28,57%
X 2004 09 05 03 60,0%
Total 25 15 07 46,66%

A tabela 3 permite uma visualizacdo das producbes académicas apresentadas
pelo Grupo: Contextos Sociais de desenvolvimento e aspectos evolutivos e culturais.
Trata-se de um grupo que teve producdes nos trés simpdsios, totalizando vinte e cinco
resumos localizados. Dessas produgdes, quinze versam sobre a Psicologia Escolar e
Educacional e apenas sete, dentre os quinze resumos, tém como referencial a psicologia
socio-historica ou historico-cultural, o que corresponde a 46% do total dos textos

localizados.
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Tabela 4: Dados referentes as reunides da ANPEPP dos trabalhos publicados
do Grupo: A Psicologia Socio-Histérica e o Contexto Brasileiro de
Desigualdade Social, no periodo de 2000 — 2005.

Simposio Periodo Publicados Psicologia Presenca da % Presenga da
Escolar/Educacion psicologia sécio- psicologia sécio-
al histérica ou historica ou
histdrico-cultural histérico-cultural
VI 2000 - - - -

IX 2002 - - - (feita a 1%reunido)

X 2004 14 06 05 83,3%

Total 14 06 05 83,3%

A tabela 4 permite uma visualizacdo das producbes académicas apresentadas
pelo Grupo: A Psicologia Sécio-Historica e 0 Contexto Brasileiro de Desigualdade
Social. Trata-se de um grupo que iniciou suas publica¢des apenas em 2004. Dentre os
catorze resumos localizados, seis versam sobre a Psicologia Escolar e Educacional e
cinco, dentre os seis resumos, tém como referencial a psicologia sécio-histérica ou
historico-cultural o que corresponde a 83% do total dos textos localizados, numero

considerado bem significativo.

Tabela 5: Dados referentes as reunibes da ANPEPP dos trabalhos publicados
do Grupo: Desenvolvimento e Educagdo na Perspectiva Sociocultural, no
periodo de 2000 — 2005.

Simpdsio Periodo Publicados Psicologia Presenca da % Presenca da
Escolar/Educacion psicologia sécio- psicologia sécio-
al histérica ou histdrico- historica ou
cultural historico-cultural
VIl 2000 - - - -
IX 2002 - - - -
X 2004 11 04 04 100%
Total 11 04 04 100%

A tabela 5 permite uma visualizacdo das producfes académicas apresentadas
pelo Grupo: Desenvolvimento e Educacdo na Perspectiva Sociocultural. Este grupo
também iniciou suas publicacdes apenas em 2004. Dentre os onze resumos localizados,
quatro versam sobre a Psicologia Escolar e Educacional e os quatro resumos tem como
referencial a psicologia sécio-histdrica ou historico-cultural, o que corresponde a 100%

do total dos textos localizados, numero considerado bem significativo.
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Tabela 6: Dados referentes as reunides da ANPEPP dos trabalhos publicados
do Grupo: Psicologia da Educacdo Matematica, no periodo de 2000 -

2005.
Simposio Periodo Publicados Psicologia Presenca da % Presenca da
Escolar/Educacion psicologia sécio- psicologia sécio-
al historica ou histérica ou
histérico-cultural histdrico-cultural
VI -G1 2000 09 04 01 25,0%
IX 2002 08 08 01 12,5%
X 2004 08 02 - -
Total 27 14 02 14,28%

A tabela 6 permite uma visualizacdo das producbes académicas apresentadas
pelo Grupo: Psicologia da Educacdo Matematica. Dentre 0s vinte e sete resumos
localizados, catorze versam sobre a Psicologia Escolar e Educacional e, dentre esses
resumos, apenas dois tém como referencial a psicologia socio-histdrica ou historico-
cultural, o que corresponde a 14% do total dos textos localizados. Um dado observado
mostrou que no ano de 2004 ndo houve producgdes que tivessem como referencial a

perspectiva socio-histdrica ou histdrico-cultural.

Em seguida, a tabela 7 apresenta uma sintese dessas producdes:

Tabela 7: Dados referentes as reunides da ANPEPP dos cinco Grupos analisados
no periodo de 2000 — 2005.

Simposio Periodo  Publicados Psicologia Presenca da % Presenga da
Escolar/Educacion psicologia sécio- psicologia sécio-
al historica ou histérico-  historica ou histérico-
cultural cultural
VI 2000 23 12 03 25%

IX 2002 36 32 05 15,6%

X 2004 64 37 13 35,1%
Total 123 81 21 25,9%

A tabela 7 permite uma visualizacdo das producbes académicas apresentadas
pelos cinco Grupos de Trabalho referentes aos trés Simpdsios. As producdes localizadas
referentes aos trés periodos totalizam cento e vinte e trés trabalhos (N= 123), nimero
considerado significativo. Dentre essas producdes, foram identificados oitenta e um
resumos que versavam sobre a area de conhecimento da Psicologia Escolar e
Educacional e apenas vinte e um tinham como referencial a abordagem socio-histérica
ou histérico-cultural, o que corresponde a 25% do total dos textos localizados. Vale
ressaltar que houve uma énfase nas producdes do ano de 2004, em que se observa um
percentual superior a 35%, numero considerado expressivo em relacdo aos anos

anteriores.
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Dos vinte e um trabalhos, procedeu-se a leitura dos resumos orientada pela busca
de palavras-chave que identificavam a quais processos educacionais 0s textos se
referiam. Com isto, foi possivel construir as oito categorias tematicas, algumas das
quais semelhantes as categorias organizadas pela analise dos textos da ANPEd e outras
diferentes. As quatro categorias semelhantes a ANPEd foram: mediacdo do professor;
natureza do processo de desenvolvimento humano; mediacdo tecnoldgica; apropriacdo
da linguagem. E as quatro categorias diferentes foram: formacdo do psicélogo escolar;

politica educacional; sentido da atividade cotidiana; método na Psicologia.

V - DISCUSSAO DOS DADOS

Buscou-se antes de responder as duas questdes norteadoras desta
pesquisa fazer um destaque aos dados quantitativos das publicacbes obtidos nas duas
associacfes: na ANPEPP, em cinco grupos selecionados, vinte e um textos; e na
ANPEd trinta e trés artigos em um unico grupo de trabalho. Inicialmente, chama
atencdo o numero expressivo localizado em um Unico grupo da ANPEd em relagdo a
ANPEPP.

Em relacdo aos numeros de producgdes localizados constatou-se que na ANPEd
no GT- 20 - Psicologia da Educacdo, os anos de 2000 e 2001 mostram producdes
significativas, mais de 40% das produgdes dos textos fazem referéncia a perspectiva
Sécio-Histérica ou Historico-Cultural. Tal produgdo decai em torno de 30% em 2002,
decai ainda mais em 2003, 10% e a partir de 2004 mostra uma tendéncia de recuperacéo
das pesquisas com este referencial, mas nédo é possivel prever a continuagdo e ampliacéo
de tal situacéo.

Por outro lado, na ANPEPP 0 ano de 2004 foi o periodo de maior nimero de
produc@es na area da Psicologia Escolar e Educacional com o referencial da perspectiva
Sécio-Historica ou Histdrico-Cultural, em torno de 35%. De forma semelhante ocorrido
na ANPEd, nota-se um decréscimo dessas produgdes em 2000, 25% em 2001, em torno
de 15%. A tendéncia de aumento a partir de 2004 também € inconclusiva dado a ser
observado em futuras pesquisas.

Embora haja uma tendéncia a um aumento das producdes com base na
abordagem Socio-Histdrica nesta associacdo, observou-se que alguns grupos com

publicacbes expressivas na area quase ndo se utilizam dela. E o caso, do grupo da
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Psicologia Escolar/Educacional com 10% do total geral das publicagdes e do grupo da
Psicologia da Educacdo Matematica com 14% do total geral das publicaces.

Considerando-se ainda os grupos selecionados nesta pesquisa, constatou-se que
na ANPEPP ha trés grupos mais significativos, em relacdo a utilizacdo da abordagem,
pois suas producbes foram superiores a 45%. No grupo de Desenvolvimento e
educacdo na perspectiva sociocultural, com inicio em 2004, 100% das producdes
selecionadas nesta pesquisa tratavam da abordagem Socio-Histérica ou Historico-
Cultural; no grupo Psicologia Sdécio-Histérica e o contexto brasileiro de
desigualdade social, com inicio em 2004, 83% nesta abordagem e o grupo Contextos
sociais de desenvolvimento: aspectos evolutivos e culturais, com 46% das producdes
selecionadas nesta abordagem.

Com base nesses dados pode-se afirmar que tem surgido mais recentemente
entre os pesquisadores da Psicologia um interesse em desenvolver pesquisas com base
nesta abordagem, algo que ja& foi mais expressivo nos grupos de pesquisadores da
Educacao.

Apls esta breve andlise quantitativa dos dados coletados, passou-se a uma
analise qualitativa referente as categorias tematicas organizadas por meio de palavras-
chave, nos resumos e nos trabalhos selecionados das duas associagdes.

Como sintese da analise dos textos da ANPEd foram organizadas nove
categorias referentes aos seguintes processos e temaéticas: psicologia da educacéo e
pensamento critico; fundamentos da teora; apropriacdo da linguagem; mediacao
do professor; mediagdo tecnologica; sentido do trabalho docente; dindmica das
relagdes interpessoais, conflitos e valores; formacgédo de professores e natureza do
processo de desenvolvimento.

A categoria psicologia da educacdo e pensamento critico foi organizada a
partir dos textos em que 0s autores mostraram uma preocupacao em trazer elementos
para a construcdo de uma psicologia mais comprometida e critica, articulando-a na
interface com a educagdo. Quanto a categoria mediagdo do professor os textos deram
énfase ao professor como o mediador entre 0 conhecimento e o aluno.

Nos textos da apropriacdo da linguagem os autores procuraram discutir a
relacdo entre leitura, pensamento e escrita, inclusive a relacdo entre culturas orais e
escritas.

A categoria fundamentos da teoria se organizou com base nos principios

explicitados para pensar o0 homem de maneira geral, a educacdo e o conhecimento.



15

A categoria mediacdo tecnoldgica teve énfase na utilizacdo da tecnologia da
informacdo e da comunicacdo como promotora de mudancas qualitativas, embora a
sonhada revolucgdo pedagogica dependera também das mediagdes sociais.

Nos textos do sentido do trabalho docente, a énfase se deu nas questdes da
importancia do professor enquanto mediador dos conhecimentos, as possiveis
implicacdes no sentido pessoal e significado social no trabalho pedagdgica e como 0s
professores vivenciaram o inicio da profissdo docente.

Os autores dos textos da categoria formacédo de professores investigaram a
importancia que o professor atribui a psicologia na sua atuacdo docente.

A categoria natureza do processo de desenvolvimento os autores procuraram
compreender a importancia do educador conhecer a estrutura e o funcionamento da
memoria para um melhor aproveitamento dos conteldos escolares e em outro texto
destaca-se a criatividade.

As categorias da ANPEPP, foram assim organizadas: mediacdo do professor:
0s resumos abordaram a andlise dos processos de mediacdo ocorridos em sala de aula,
em especial a relagdo professor e aluno; o papel desempenhado pelo educador na
mediacdo entre o sujeito e 0 objeto do conhecimento; o conceito de mediacdo semidtica;
as dimensbes afetivas da mediacdo do professor; natureza do processo de
desenvolvimento humano: os resumos discutiram as relacdes entre a aprendizagem
escolar e o desenvolvimento geral; as estratégias que as criangas utilizam para manter
as interagdes com seus parceiros de idades; as questdes relacionadas ao
desenvolvimento humano, tais como: memdria e a emocao; desenvolvimento do self; as
idéias acerca da relacdo entre razdo e afetividade em cada etapa do desenvolvimento; e,
por fim, as questdes referentes ao imaginario e ao real na configuracdo do afeto e da
emocdo; mediacdo tecnoldgica: os resumos discutiram a importancia do uso das novas
tecnologias da educacdo para promover a cogni¢do e a metacognicdo; apropriacdo da
linguagem: investigacdo dos processos interativos envolvidos na aprendizagem da
linguagem escrita; formacdo do psicélogo escolar: os resumos discutiram 0s
pressupostos para a formagdo do psic6logo escolar, tendo em vista a busca de solugdes
para a crise da educacdo; informaram sobre experiéncias realizadas na formagdo em
psicologia escolar/educacional; politica educacional: o resumo informou sobre
diferentes trabalhos de pesquisas na perspectiva etnografica que versaram sobre: classe
de aceleracdo, progressdo continuada, projeto politico pedagoégico; sentido da

atividade cotidiana: o resumo teve como foco os sentidos que as criangas atribuem aos
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fendmenos da sua vivéncia cotidiana; metodo na Psicologia: o resumo discutiu a
relacdo de Vygotsky e Rey sobre a proposta de uma nova metodologia; refletiu sobre a
guestdo metodoldgica: um compromisso social da Psicologia como ciéncia.

Com base nas categorias que foram apresentadas pelas duas associa¢Oes parece
haver uma tendéncia de destaque para a mediacdo do professor e a natureza do processo
de desenvolvimento humano, pois elas tiveram destaque nas publicacdes em relacdo a
outras categorias.

Na perspectiva Socio-Histdrica, Vygotsky (2003) dedicou-se com profundidade
aos estudos destas tematicas e compreende que a mediacdo é considerada fundamental
na relacdo do homem com o mundo, inclusive com os outros homens, pois por meio
dessa relacdo constata-se que se desenvolvem as funcgdes psicoldgicas superiores. O
autor ainda distinguiu a existéncia de dois elementos mediadores: o0s instrumento e 0s
signos. Considera-se a linguagem como sistema de signos em que 0 homem realiza suas
acoes, além de dar significado aos objetos. E por meio da mediacdo realizada pela
linguagem que o ser humano se apropria da cultura.

A forma como a mediacdo é tratada nos textos pesquisados, evidencia-se um
destaque das mediacGes sociais, com foco no professor, sendo 0s instrumentos
secundarios na visao desses autores.

Os autores dos resumos e dos trabalhos das duas associacdes procuraram abordar
a categoria da mediacdo do professor, enfatizando a importancia do papel
desempenhado pelo professor na mediagédo do conhecimento; a funcdo de mediador na
situacdo de passar 0s conceitos espontaneos para os conceitos cientificos; o papel ativo
do professor no processo de ensino-aprendizagem e a relacdo processual entre o
professor e a classe de aceleragdo. Assim, pode-se entender que os elementos que estéo
sendo estudados pelos pesquisadores selecionados recaem sobre 0s processos
educativos, com destaque ao papel do professor na mediacao entre 0 conhecimento e o
aluno. Ha ainda uma preocupacdo em articular esta tematica na interface da psicologia
com a educacdo ou da educacio com a psicologia. E possivel ainda considerar a
qualidade significativa dos textos.

VI - CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa foi orientada na busca de investigar em publicacdes realizadas por

pesquisadores da Psicologia no ambito da Psicologia Escolar e Educacional e guais sao
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as contribuicdes que a Psicologia Sécio-Histérica tem proporcionado a essa area no que

tange aos processos educacionais.

E importante salientar que para o levantamento das publicacdes realizadas pelos

pesquisadores da ANPEd e da ANPEPP foi fundamental identificar os resumos e 0s

textos que abordavam a area da Psicologia Escolar e Educacional e que os trabalhos

fossem pautados na perspectiva da Psicologia Socio-Historica.

Esclarece-se que, durante o levantamento dos resultados da ANPEd, foi possivel

constatar de forma geral que os resultados foram significativos guanto ao nlimero de

publicacbes, autores, conceitos localizados e principalmente, os dados sobre os

pressupostos 0 que possibilitou gerar algumas reflexdes com relacdo a Psicologia

Escolar e Educacional. Assim, espera-se que esta pesguisa possa contribuir para a

possibilidade de se buscar novas leituras sobre os fendmenos educacionais.

Vale reiterar gque a Psicologia com referencial & Psicologia Socio-Historica

mostra que tem sua contribuicdo significativa a dar para o campo da educacao,

oferecendo aos psicélogos e aos educadores subsidios para uma ciéncia mais critica e

transformadora.
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INTRODUCAO

Este artigo tem o objetivo de tornar publico os resultados obtidos durante a
realizagdo da pesquisa em nivel de mestrado intitulada “Alunos Copistas: uma analise

do processo de escrita a partir da perspectiva historico-cultural”.

Esta pesquisa surge apds os estudos realizados sobre a apropriagdo da escrita
pelas criangas na perspectiva da Psicologia Histérico-Cultural, mais especificamente a
partir de estudos feitos por Luria na década de 1920. Neste trabalho, “O
Desenvolvimento da Escrita na Crianga”, o autor descreve o experimento que realizou
com criangas rurais sem contato com a linguagem escrita, explicando quatro estagios

pelos quais as criancas passam no processo de aquisi¢ao da escrita.

Com a intengdo de ampliar o conhecimento sobre os processos de escolarizagao
das criancas das classes populares, na presente pesquisa, centramos esforcos na
constatagdo de um fendmeno presente no dia-a-dia do processo de aquisicdo da escrita
das criangas das séries iniciais das escolas publicas paulistas. Este fendomeno ¢ o “aluno
copista”, isto €, aquele aluno que somente copia as atividades de escrita quando
solicitado a realizar tal atividade, sem no entanto, entender de fato o sentido do que esta

escrevendo.

O objetivo principal desta pesquisa foi compreender que sentido a escrita
adquiriu para esse grupo de alunos copistas, a partir de uma perspectiva historico-
cultural. Também tinhamos os objetivos de observar as praticas pedagogicas referentes

as solicitacdes de escrita; investigar se o ‘“‘copismo” era parte do processo de
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apropriacao da linguagem escrita; reconstruir o percurso escolar dos alunos copistas,
além de identificar marcas subjetivas produzidas nos alunos pelo contexto escolar na

aquisi¢ao da leitura e da escrita.

Encontramos em muitos autores (FERREIRO, 1989; LURIA, 1989; MELLO;
2005; SANTOS, 2002;VIGOTSKI, 1998) a afirmagdo de que copiar ndo ¢ escrever, e

que a habilidade para copiar ndo se relaciona com a compreensao da escrita.

Entretanto, pretendemos investigar nesta pesquisa realizada com alunos copistas,
se esse momento de copia faz parte da apropriagdo da escrita, ou se deve ser superado
por praticas pedagdgicas que possibilitem a compreensdo da simboliza¢do da linguagem

escrita.

A hipotese da copia pdde ser pensada a partir de estudos sobre a zona de
desenvolvimento imediata, quando Vigotski (1998, p. 114, grifo nosso) afirma que
“uma compreensao plena do conceito de zona de desenvolvimento proximal deve levar

a reavaliacdo do papel da imitacdo no aprendizado”.

Entendemos que se a copia € a imitagcdo da escrita do professor ou dos colegas
de sala que conseguem escrever, a crianca esta realizando uma atividade com a ajuda de
um mediador, no caso a professora. Para além disso, Vigotski explica que o aprendizado
cria desenvolvimento. Entretanto, somente se a aprendizagem realmente for
internalizada ¢ que sera considerado como desenvolvimento real da crianga. Se a copia
da escrita adulta ndo ultrapassar esse limite de imitacdo e ndo for internalizada, ndo tera

acontecido nada novo no desenvolvimento da crianca.

METODOLOGIA

O trabalho de pesquisa foi realizado durante o ano letivo de 2005, entre os meses
de junho e dezembro, em uma escola estadual de ensino fundamental da cidade de
Marilia/SP. A escola esta localiza em um bairro de classe média baixa e atende

moradores desta regido e de favelas localizadas ao redor.



A terceira série foi a classe selecionada por ter o maior nimero de alunos
copistas, cinco, num total de 40", Desses cinco alunos, um saiu da escola durante a
pesquisa. Participaram efetivamente desta pesquisa, portanto, quatro alunos, sendo duas
meninas e dois meninos, com idade de nove anos cada. Os demais alunos da sala
contribuiram com a pesquisa como sendo “informantes” do processo de aprendizagem
dos alunos estudados, visto que forneceram informacdes e materiais que comprovavam
as copias realizadas pelos alunos copistas. (André, 1995, p.61)

Como o objetivo principal deste trabalho era o de investigar o sentido da escrita
para o aluno copista, entendemos que essa compreensao seria possivel se a pesquisadora
convivesse durante um longo periodo no contexto escolar destes alunos. Utilizamos a
abordagem etnografica como perspectiva tedrico-metodologica no campo da psicologia
da educacdo, pois como nos lembra André (2004, p. 29), uma das “caracteristicas da
etnografia é a preocupacdo com o significado, com a maneira propria com que as
pessoas véem a si mesmas, as suas experiéncias com o mundo que as cerca”.

De acordo com a mesma autora, outras caracteristicas devem fazer parte da
pesquisa do tipo etnografica, como a interacdo do pesquisador com o0s sujeitos
pesquisados, pois o pesquisador é o principal instrumento da coleta e analise dos dados.
E dada uma maior énfase aos processos e nos significados que os sujeitos ddo para a sua
realidade, além de um trabalho em campo no seu estado “natural”, ou seja, ndo ha
inten¢do do pesquisador de modificar o contexto social em que realiza a pesquisa.

Desta forma, ¢ muito importante salientar o papel que o pesquisador
desempenha na pesquisa do tipo etnografica, pois ele € o principal instrumento da coleta
e andlise de dados. Liidke e André (2004, p. 16-17) explicam que “devido ao seu grau
de imersdo na realidade, o observador estd apto a detectar as situagdes que
provavelmente lhe fornecerdo dados discordantes e as que podem corroborar suas
conjecturas”. Cabe, portanto, ao pesquisador “selecionar e reduzir a realidade
sistematicamente”, conforme o desenvolvimento da pesquisa e os dados que for obtendo
nesse processo.

A convivéncia da pesquisadora durante um longo periodo no campo de pesquisa
possibilitou “documentar o nao-documentado”, conhecer as relacdes postas nesse
espaco e principalmente, conhecer as pessoas que fizeram parte da pesquisa. (Ezpeleta
& Rockwell, 1989, p. 37).

As relagdes criadas entre a pesquisadora e os sujeitos estudados, durante o

periodo da pesquisa, possibilitaram uma maior compreensao da realidade. A presenca
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da pesquisadora na sala de aula teve a intencdo de possibilitar um “processo de
reconstrucdo dessa pratica, desvelando suas multiplas dimensdes, refazendo seu

movimento, apontando suas contradi¢cdes”. (André, 2004, p. 42).

PROCEDIMENTOS DA COLETA DE DADOS

Os procedimentos de coleta de dados utilizados nesta pesquisa foram a
observacdo participante, entrevistas formais e informais com alunos copistas e
professora, a analise dos materiais pedagogicos produzidos pela professora e os

cadernos escolares dos alunos.

As observacdes em sala de aula foram o procedimento mais utilizado pela
pesquisadora e o que mais forneceu elementos para a pesquisa. Foram realizadas 18
observagdes semanais ao longo de todo o ano, sendo que no inicio da pesquisa as
observagdes duraram mais tempo e foram intensificadas. Isto se deu por dois motivos:
primeiro, a pesquisa comeg¢ou no més de junho, proximo do periodo de férias, verificou-
se a necessidade de conhecer a sala de aula e acompanhar as atividades que haviam sido

iniciadas e segundo, possibilitar a criagdao de vinculos com os alunos antes das férias.

De modo geral, ndo houve um intervalo regular entre uma observagao e outra,
pois em alguns momentos também foi preciso que a pesquisadora se voltasse para a
analise da observagdes para verificar se os objetivos da pesquisa estavam sendo
alcangados, e em muitos momentos, os acontecimentos em sala de aula foram clareando

a realizagdo da pesquisa.

No momento das observagdes, a pesquisadora permanecia em média uma hora
por semana em sala de aula, na posicdo de observadora - participante, isto &,
comecamos o trabalho distante do grupo de alunos e no decorrer da pesquisa, fomos nos
aproximando dos alunos copistas, participando das atividades realizadas por eles em
sala de aula. Houve uma preocupa¢ao muito grande da pesquisadora em ndo atrapalhar
as atividades da aula, solicitando a professora autorizacdo para se locomover entre os
alunos. A pesquisadora sentava preferencialmente no fundo da sala, de onde era

possivel observar melhor os alunos. Entretanto, ndo havia lugares fixos para que eles se



sentassem, entdo sentava onde tinha lugar ou, como aconteceu muitas vezes, onde eles

pediam para a pesquisadora sentasse.

Esse foi um fato bastante interessante no desenvolvimento da pesquisa, o lugar
que a pesquisadora ocupava na sala de aula. Quando se apresentou para os alunos, a
pesquisadora explicou que realizaria um estudo sobre como eles aprendem a ler e a
escrever, e que ficaria dentro da sala de aula uma vez por semana. Eles ficaram muito
curiosos com a presenca da pesquisadora durante bastante tempo, e solicitavam que se
sentasse em lugares diferentes a cada semana, para que ficasse perto deles. A maioria
dos alunos mostrava as atividades prontas no caderno e perguntava se o que tinha feito

estava certo ou pedia ajuda na realizagao de algum exercicio.

Aos poucos, o papel da pesquisadora na sala de aula e o objetivo da pesquisa
foram sendo explicitados a medida que intensificava sua aproximacdo dos alunos

copistas.

Durante as observagdes, utilizavamos um diario de campo, no qual anotdvamos
os principais acontecimentos, bem como as atividades postas na lousa. Nao havia uma
selecdo do que deveria ser anotado, pois todo o contexto da sala de aula era importante
para a pesquisa, mas procuramos nos deter nas relagdes estabelecidas entre a professora

e os alunos copistas e as atividades que esses alunos realizavam, ou nao.

O didrio de campo era acessivel a todos os alunos, que todas as vezes que a
pesquisadora estava em sala de aula pediam para ler o que tinha sido escrito. Algumas
vezes, eles ndo entendiam a letra e pediam para que I€ssemos, o que era prontamente
atendido. Possibilitar o acesso do didrio de campo aos alunos, copistas ou ndo, foi uma
das formas criadas para explicitar o papel da pesquisadora na sala de aula e permitir que
todos os alunos se sentissem sujeitos ativos e participantes na pesquisa. Os alunos
copistas também tinham acesso ao diario, mas como nao conseguiam ler o que estava
escrito, folheavam. Quando eles identificavam seu nome, perguntavam o que estava

escrito, a pesquisadora ou outra crianga que estivesse por perto, lia o trecho citado.

As observagdes em sala de aula possibilitaram delimitar os alunos que realmente
eram copistas e seriam acompanhados ao longo do ano pela pesquisadora. Embora

outros alunos dentro da sala de aula apresentassem problemas de alfabetizagdo,



precisavamos delimitar o objeto de estudo e os alunos citados foram considerados
copistas, pois apesar de ndo realizarem independentemente as atividades propostas,
conseguiam reproduzir nos cadernos o que estava na lousa ou copiavam atividades do

caderno dos colegas.

Também realizamos observacdes das aulas de educagdo artistica e aulas de
reforco. As aulas de arte, que deveriam privilegiar momentos de expressio e
criatividade, eram macantes e repressoras. Os alunos eram obrigados a reproduzir
desenhos feitos na lousa pela professora ou entao colorir desenhos impressos. Os alunos
que ndo obedeciam as regras, pintando com outras cores e fazendo outras formas, eram

repreendidos e os demais alunos acabavam rindo da situacao.

Somente uma aula de refor¢o foi observada ao longo do ano. Isso aconteceu
porque a professora do reforco ndo permitiu que mais observacdes acontecessem. Nessa
unica observagdo, o que pudemos notar foi uma diferenca gritante entre as duas
professoras. A professora regular, apesar de ter momentos de explosdo e gritar com 0s
alunos, foi sempre muito afetuosa e preocupada com eles, tanto no sentido pedagogico
quanto no sentido pessoal. A professora do reforco, por sua vez, mostrou-se
extremamente autoritaria e inflexivel, assumindo uma postura muito parecida com a dos
professores da pedagogia tradicional, ndo permitindo que os alunos conversassem ou
mudassem de lugar; também utilizava-se uma régua que batia na mesa para pedir
siléncio. O clima dessa aula era tdo tenso que os alunos mal se mexiam nas carteiras. As
atividades pedagogicas observadas foram exercicios de gramatica, nos quais os alunos
deveriam completar as letras que faltavam (s, ss, z). Nao foi observada nenhuma
atencao especial com os alunos copistas, nem na explicacao da atividade nem na sua
execucdo. Quando explicamos os objetivos da pesquisa, a professora disse que ndo nos
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preocupassemos “porque mais cedo ou mais tarde eles vao ter um ‘estalo’”.

Com todos os dados obtidos nas observagdes participantes, decidimos por fazer
quatro estudos de caso, privilegiando as entrevistas e a analise dos documentos desses
alunos, ja que dentro de uma mesma sala de aula encontramos quatro alunos copistas, o

que consideramos um numero bastante significativo.

As entrevistas dividiram-se em dois grupos: formais e informais. As informais

eram realizadas dentro da sala de aula ou nos corredores e patios com as criangas, as



professoras e a diretora e, serviam para esclarecer pontos que haviam ficado confusos
para a pesquisadora, como dindmica de funcionamento da escola, das atividades de sala
de aula e informagdes sobre os alunos. As entrevistas formais foram feitas com as
criangas em data previamente combinada com o objetivo de reconstruir o percurso

escolar desses alunos.

As entrevistas informais realizadas com a professora, ao longo do ano letivo -
que tinham o objetivo de compreender melhor a dinamica da sala de aula, as atividades
propostas, a forma de corre¢ao dessas atividades, o processo de avaliagao dos alunos ¢ a
concepgdo que ela tinha dos alunos copistas € do processo da cdpia - aconteceram
dentro da sala de aula, no momento em que os alunos estavam envolvidos em alguma
atividade. Também aconteceram algumas conversas nos corredores e nas salas dos
professores. Todas essas informagdes eram anotadas no didrio de campo da
pesquisadora, junto com os dados do dia da observacdo. Uma Unica entrevista, feita no

final do ano, foi gravada e posteriormente transcrita.

Durante toda a permanéncia da pesquisadora em sala de aula, tivemos conversas
informais com os alunos, principalmente com os copistas. Aos poucos fomos nos
aproximando deles e pedindo para ver seus cadernos e atividades. Conversavamos sobre
o que eles tinham feito ou ndo, porqué, o que gostavam de fazer. As conversas versavam
sobre muitos assuntos, mas o tempo todo a pesquisadora tentava obter informacdes

sobre seu processo de apropriagdo da escrita.

As entrevistas formais com os alunos, foram gravadas com seu consentimento e
tiveram duragdo de 30 minutos cada, tinham sido previamente marcadas e aconteceram
em dois dias, com dois alunos em cada um, no periodo de aula. Também havia sido

combinado com a professora que naqueles dias os alunos seriam tirados da sala de aula.

As entrevistas com os alunos copistas tinham o objetivo de apreender o sentido
da escrita para eles e refazer seu percurso escolar. A pesquisadora estipulou algumas
questdes norteadoras da entrevista, mas deixou os alunos livres para falar o quanto e
sobre o que eles quisessem. Nos momentos que eles saiam do foco da pergunta, a

pesquisadora retomava a questdo e pedia mais detalhes sobre o assunto em pauta.



O que pudemos observar durante as entrevistas foi que os anos escolares
passados estdo como que apagados da memoria desses alunos. Alguns nem se lembram
do nome da professora do ano anterior. Os alunos se lembravam de algumas atividades
e de alguns colegas, mas o que mais se lembravam é de ndo conseguirem fazer as

atividades propostas.

Uma outra grande fonte de informagdes foi os materiais didaticos usados pelos
alunos copistas, em sua maioria, atividades em folhas soltas produzidas pela professora,

como as “cruzadinhas” e os cadernos escolares usados durante as aulas.

A andlise dos cadernos escolares aconteceu durante as aulas observadas e
possibilitou verificar quais eram os momentos de copia e as produgdes independentes.
Nem todas as atividades colocadas na lousa eram copiadas. Na maioria das vezes os
alunos copiavam o cabegalho e o comeco do exercicio e logo paravam. Entdo eles
arrumavam outras atividades para fazer em sala de aula, que ndo eram relacionadas com
o proposto pela professora. Eles conversavam, andavam, brincavam com o que estivesse
a mao, mas ndo voltavam ao caderno. Por isso, observamos uma descontinuidade nas
atividades dos cadernos, um exercicio comegou a ser copiado mas ndo terminou, ou
terminou de ser copiado mas ndo foi resolvido; outras vezes, verificamos que o aluno

passou dias sem copiar nada.

Os cadernos eram divididos de acordo com as matérias, um para portugueés,
outro para matematica e assim por diante. Os alunos copistas tinham no maximo dois
cadernos, mas como nao sabiam qual deveriam usar, todo o conteudo estava
embaralhado, confuso e as vezes muito dificil de entender. Alguns alunos tentavam
resolver algumas atividades propostas pela professora e foi ai que pudemos comprovar
que eles ainda ndo tinham dominio nenhum sobre a linguagem escrita, pois haviam
terminado de copiar com exatiddo o que estava na lousa, mas a resolu¢do do problema

era incompreensivel.

Os materiais pedagogicos analisados foram: as atividades dadas em sala de aula
para todos os alunos e, as atividades montadas num caderno especifico somente para os
alunos copistas. As atividades comuns eram quase sempre “cruzadinhas”, com o
desenho de objetos ou frutas e os espagos para escrever o nome. Ao longo do ano letivo,

observamos que os alunos copistas ndo conseguiam resolver nenhuma cruzadinha,



deixando em branco ou as vezes colocando letras aleatorias. Numa das Ultimas
observagdes, vimos que um dos alunos copistas tinha completado todas as cruzadinhas
corretamente. Perguntamos se ele tinha feito sozinho, no que ele respondeu
afirmativamente, entdo solicitamos que ele lesse e ele ndo conseguiu. Pedimos para ver
a cruzadinha da colega da frente e ela deixou. Comparando as duas, pudemos observar

que até a letra estava igual.

Informagdes como essa, contidas nos documentos produzidos pelos alunos,
foram muito importantes para a andlise dos dados levantados nessa pesquisa e para a
compreensdo do aluno copista e os mecanismos que ele utiliza para sobreviver na sala

de aula.

Para fazer a andlise dos dados, partimos de concepgdes tedricas criticas no
campo Educacdo e da Psicologia Escolar e Educacional para entender a vida escolar
didria desses alunos, o contexto em que tais situagdes de aprendizagem foram
produzidas, e analisamos esta produ¢do a luz da concep¢do de Luria a respeito da

apropriacdo da escrita pela crianca.

RESULTADOS E ANALISE

Dentre os aspectos analisados, destacamos:

A) A Organizagao das Atividades Pedagogicas

Neste item, analisamos as atividades e exercicios que a professora dava para
todos os alunos da sala, a forma de corrigir e explicar a realizacdo dos mesmos. este foi
um momento importante pois, como cada sala de aula ¢ unica e tem uma dindmica de
funcionamento particular, algumas caracteristicas observadas na organiza¢do dos
trabalhos, o trato com os alunos e principalmente a presenca dos alunos copistas dentro
da sala, permitiu-nos refletir como acontece a manutencao das criangas na condi¢do de
ndo alfabetizados.

As observagdes foram realizadas em dias e horarios diferentes para que varias
atividades pudessem ser acompanhadas; deparei-me com praticas pedagdgicas confusas,

diferentes atividades sendo realizadas ao mesmo tempo; alunos fazendo tarefas de
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algumas matérias e outros copiando novos conteudos da lousa. Em nenhum desses
momentos de observagdo, as atividades foram corrigidas com os alunos, explicando o
que deveria ter sido feito ou tirando duividas. A professora também dava algumas
atividades que chama de “prova”, para que os alunos ficassem em siléncio e ela pudesse

fazer outras coisas.

Outra caracteristica importante dessa sala de aula € que a professora sempre se
valeu da ajuda de duas ou trés alunas para passar os conteidos na lousa. No inicio da
pesquisa, a professora relatou estar passando por momentos muito dificeis e ter
desenvolvido alergia nas maos, ficando impossibilitada de usar o giz, por isso pedia
ajuda para algumas alunas para passar a matéria na lousa. No decorrer das observagdes,
percebi que essa era uma pratica freqiiente na organizagao do trabalho pedagogico, pois
além de passar os exercicios na lousa, essas alunas também ajudavam a professora a

organizar o material para as aulas.

Também observamos a naturalizagdo do nao fazer nada dentro da sala de aula.
Os alunos que nao realizavam as atividades propostas, ficavam conversando, brincando
ou passeando pela sala. Em alguns momentos a professora pedia que voltassem a seus
lugares, mas ndo cobrava a realizagdo das tarefas; voltar para os lugares e sentar-se,
estava mais ligado com a disciplina que a professora desejava manter dentro da sala do
que com a producao e execucao das atividades. Essa pratica era tdo comum com 0s

alunos copistas quanto com os alunos alfabetizados.

Em oposi¢do a essa dindmica da sala de aula, a professora das aulas de reforco
estabelecia uma relagdo com os alunos mais rigida, ndo permitindo que eles
conversassem ou saissem dos lugares. A forma de apresentar os conteidos se mostrou
bastante parecida, passando as atividades na lousa e pedindo que os alunos copiassem
no caderno. A professora explicava o que deveria ser feito, mas ndo dava nenhuma
atencdo especial aos alunos que nao realizavam as atividades propostas e que, nesse
caso, eram varios. Também nas aulas de reforco, que estes alunos freqiientavam, ndo
havia uma atengao especifica as dificuldades que apresentam, pois 14 estavam alunos de
diversas séries e com diversas dificuldades.

O desinteresse pelas tarefas repetitivas, criou uma série de atitudes nas criangas
de dispersdo frente a essas tarefas. Essas atitudes foram mal vistas pela professora e

acabaram por produzir uma série de “broncas” e ameacas. Embora tais constatagdes e
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analises aparecam em varios trabalhos académicos no campo da Psicologia Escolar e
Educacional, pouco se vé em sala de aula a superacdo dessas praticas pedagdgicas.
Apesar dessa disciplina imposta pela professora para que os alunos permanecessem
sentados ou fizessem aquilo que foi ordenado, havia uma atitude das criangas de se
movimentarem, realizarem outras atividades nos momentos em que nao tinham nada

para fazer ou quando decidiam fazer outras coisas.

B) A Presen¢a de uma Professora Substituta

Durante as observagdes, houve um episédio muito interessante que nao pode
deixar de ser relatado, a aula dada pela professora substituta. A professora da sala havia

ido a um curso e ndo daria aula naquele dia.

A professora substituta ¢ uma jovem estudante de pedagogia que substitui aulas
em diversas escolas e, quando contamos sobre a pesquisa que realizamos com os alunos
copistas desta sala, ela diz que tem visto muitos alunos copistas pelas escolas por onde
passa. Ela se propde a realizar uma atividade com a classe para sabermos como os

alunos estdo, ela diz que a brincadeira vai mostrar quem sabe escrever € quem nao sabe.

A professora explicou para a sala que fariam a “Brincadeira do siléncio”. A
atividade consistia no seguinte: cada aluno recebeu uma figura em um pedaco de papel,
com a inicial do nome do objeto ou animal desenhado no seu papel. A professora
comegava a brincadeira escolhendo uma figura e escrevendo seu nome na lousa; a
crianga que tivesse o animal ou objeto escolhido teria que ir até a lousa e escolher outra
figura, escrevendo o nome desta, até que todos os alunos tivessem escrito. A brincadeira
foi muito divertida, as criangas escolheram os animais, alguns ndo existiam, elas
trocavam até acertar. Foi muito interessante porque todos os alunos participaram da
atividade falando, opinando, rindo e, em momento nenhum eles desviaram atencdo para
outras coisas nem fizeram “bagunca”.

Essa atividade foi 6tima para toda a sala, mas principalmente para os alunos
copistas, que se sentiram parte integrante de uma tarefa feita coletivamente na sala de
aula. Como a professora sabia do objetivo desse exercicio — compreender o que os
alunos sabiam fazer — ela pode tracar uma metodologia adequada para que todos eles

participassem sem se sentirem constrangidos: avisou na explicagdo a brincadeira que
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quem nao soubesse escrever poderia pedir a sua ajuda. Isso possibilitou que os alunos se
sentissem a vontade para escrever na lousa na frente dos outros colegas, pois seriam
ajudados, além do clima de confraternizacdo se fazer presente entre os alunos no
momento de realizar a brincadeira.

Os alunos copistas, que conheciam as letras, conseguiram com a ajuda da
professora que ditava as letras, escrever a palavra escolhida. Entretanto, ¢ preciso fazer
uma andlise um pouco mais profunda nessa passagem, para ndo corrermos o risco de
pensar que os alunos copistas estdo muito perto da escrita autdbnoma. Saber o nome das
letras do alfabeto ndo significa a apropriacdo do codigo escrito, nem seu significado ou
sua funcdo. Em outros momentos, quando foram solicitados a recordar, os alunos
copistas ndo lembraram os nomes das letras, ou quando essas foram ditadas eles ndo
sabiam quais eram.

Conhecer o codigo escrito, as letras do alfabeto, ¢ apenas uma parte da
apropriacao da linguagem escrita. Se as criangas ndo aprenderem a utilizé-las, se nao for
construido um sentido para essas letras, logo as criancas as esquecem. Porém, quando
ha a intencdo de compreender os processos de ensino e aprendizagem pelos quais
passam os alunos, com a inten¢do de supera-los, como fez a tia de uma das alunas, ¢

possivel superar o copismo.

C) Os Alunos Convivendo com o Adoecimento da Professora

Acreditamos que a presenca da professora em sala de aula deve fazer toda a
diferenca no processo de aprendizagem, por isso entendemos ser importante salientar o
processo de adoecimento pelo qual a professora estava passando e como isso apareceu
em sala de aula, como por exemplo os episdédios nos quais ela tomava remédio ou media
a propria pressao.

Durante todo ano em que foi realizada a pesquisa, o convivio com a professora
tornou-se mais proximo, conversamos bastante sobre como ela se sentia trabalhando
com essa sala, sua frustragdo em nao saber o que fazer para resolver os problemas de
aprendizagem dos alunos. Ela também contou sobre acontecimentos de sua vida
pessoal, relatando suas dificuldades frente os problemas pelos quais estava passando.
Tudo isso ajudou a compreender como a professora se construiu ao longo daquele ano

de trabalho e, o adoecimento que as condi¢des concretas de vida e trabalho provocaram,
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produzindo marcas subjetivas de muito sofrimento, que acabaram por influenciar seu
pratica em sala de aula.

Para analisar essa situacdo de adoecimento da professora, remetemo-nos ao
classico trabalho de Codo (1999, p. 240) sobre a Sindrome de Burnout. Segundo o autor
¢ preciso fazer uma distingdo entre burnout e stress

O primeiro envolve atitudes e condutas negativas com relagdo aos usuarios,
clientes, organizacao e trabalho; ¢ assim uma experiéncia subjetiva, envolvendo
atitudes e sentimentos que vém acarretar problemas de ordem préatica e
emocional ao trabalhador e a organizagdo. O conceito de stress, por outro lado,
ndo envolve tais atitudes e condutas, ¢ um esgotamento pessoal com
interferéncia na vida do individuo e ndo necessariamente na sua relagdo com o
trabalho.

Outras caracteristicas da sindrome precisam ser compreendidas, separadamente,

para afirmarmos o seu aparecimento na professora pesquisada, como exaustdo

emocional, despersonalizacao e falta de envolvimento pessoal no trabalho.

Durante conversas informais, a professora expressou sua insatisfagdo e
impoténcia com o trabalho a ser realizado na sala de aula pesquisada. Em outra
entrevista, a professora explicita o que pretende fazer com sua pratica pedagdgica nos

préximos anos: “Sé tenho mais cinco anos para me aposentar, até 14, vou levando...”.

Muitas foram as observagdes nas quais presenciamos a professora doente,
tomando algum medicamento, medindo a propria pressdo ou referindo-se ao fato de

estar doente.

Em entrevistas informais feitas com a professora, ela também relatou como
avalia as politicas publicas para a educacdo, como elas influenciaram o trabalho
pedagogico, mas se sente impotente frente a essas mudangas. Nao acredita que possa
fazer alguma coisa diferente, diz que tentou muitas coisas, certas e erradas, ¢ que nada
adiantou. Revolta-se em saber que ndo pode exigir muito dos alunos, pois eles sabem

que vao passar de ano direto, que ndo ¢ preciso ter notas boas para fazé-lo.

Apesar de fazer uma boa analise dos condicionantes externos ao seu trabalho, a
professora permanece tendo uma visdo preconceituosa das familias pobres, justificando
o fracasso escolar dos alunos pelos fatores familiares e pessoais. Acredita que os alunos

ndo aprendem a escrever porque as familias sdo desestruturadas, os pais sdo separados,
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as criangas ndo vivem com as maes, ou entdo porque as maes trabalham fora e nao dao

atencao.

Esses “adjetivos” foram usados ao longo de todo ano letivo para justificar
problemas de comportamento e dificuldades de aprendizagem. Nos dias de hoje, ainda ¢
muito freqiliente a culpabilizacdo das criancas e das familias pelo fracasso escolar, que
na verdade deve ser lido como o fracasso da escola. Historicamente essas familias tém
sido culpabilizadas pelos problemas pedagogicos e politicos de organizagdo do espago
escolar, mais por um movimento de preconceito com a populacdo trabalhadora do que

com uma real preocupacao com a aprendizagem das criancas e seu futuro escolar.

D) As Solicitagdes de Escrita

Nesse item, analisamos as solicitagdes de escrita feitas pela professora, em quais
momentos ocorreram e quais € como foram elas.

A apresentacdo de novos conteudos em sala de aula era feita da seguinte
maneira, na maior parte das vezes, a professora, ou uma de suas alunas ajudantes,
passava o contetido na lousa e pedia que os alunos copiassem no caderno e resolvessem
a atividade. Muitas vezes, essa forma de organizar as atividades na classe, foram
observadas e, em nenhuma delas, presenciamos a professora tirando duvidas ou
corrigindo com a classe os exercicios; ela sempre dizia que estava corrigindo alguma
outra coisa ou que levava para casa os cadernos para serem corrigidos. Apesar de
termos realizado as observacdes em diferentes horarios e dias da semana, ndo
observamos a devolug¢do de tais cadernos.

Muitos sdo os exemplos das observacdes de como foram feitos os pedidos para
que os alunos escrevessem; o mais comum de todos eles foi a copia da lousa, que na
maior parte das vezes era passado pela aluna ajudante.

Outra solicitagdo de escrita muito presente durante o ano, foram a palavras-
cruzadas e os caca-palavras. Essas atividades eram as preferidas dos alunos, que sempre
se envolviam em resolver as “cruzadinhas”. Mas, assim como as outras solicitacoes de
escrita, nunca observamos sua corre¢do em sala de aula.

Tendo tantos momentos dedicados a escrita nas atividades pedagdgicas, somente
uma vez presenciamos a professora realizar uma atividade de leitura com os alunos, ela

pedia que eles fossem, individualmente, até sua mesa e lessem. Ela realizou esta
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atividade pacientemente, esperando o tempo dos alunos e a maioria leu corretamente.

Os alunos copistas ndo participaram da atividade.

E) As Explicagdes sobre o Processo de Alfabetizacdo

A partir do momento em que entramos na escola, tentamos investigar com as
professoras quais eram suas hipoteses sobre o fenomeno do copismo, como € porque
acontecia; ndo nos surpreendemos quando os alunos e suas familias novamente foram
culpabilizados pelo fracasso escolar.

As professoras que conviviam diretamente com os alunos copistas deram
explicacdes baseadas no senso comum sobre os processos aprendizagem, como “estalo”
ou “simpatia” e “antipatia” pelo alfabetizador, como um facilitador da alfabetizagdo.
Em momento nenhum elas se remeteram as teorias pedagogicas que estudam e explicam
como ensinar os alunos ou, como as criangas aprendem.

Por isso, defendemos o trabalho do professor, a importancia de resgatar o papel
do professor como um trabalhador intelectual autonomo e competente, com uma
formacao de qualidade e condigdes efetivas de trabalho. (Facci, 2004)

Ou entdo, continuaremos tendo profissionais que ndo entendem ou naturalizam
os fendmenos com os quais convivem, porque nao sabem sua origem. No caso do
copismo, hd uma explicagdo tedrica para a compreensdo popular de que ¢ escrevendo
que se aprende a escrever, j4 que a crenca de que a habilidade motora e a pratica da
caligrafia levam a boa escrita, permeia os idearios pedagdgicos ha muito tempo.

Em seu artigo sobre as experiéncias realizadas com a caligrafia muscular nos
anos de 1930, Vidal (1998) retoma os preceitos higienistas da época, que se
preocupavam em normatizar a escrita, racionalizar o espaco escolar e o espaco corporal
dos alunos. Dessa normatizagao da escrita provém dos cadernos de caligrafia, pois como

explica a autora

A boa escrita, caracterizada como a escrita clara, legivel, rapida, elegante e com
certa liberdade de execucdo, s6 poderia ser realizada através da técnica da
caligrafia muscular, baseada em movimentos ritmados do antebraco, cujo
resultado era uma letra inclinada e sem talhe, uniforme no tamanho e nas
ligacdes, obtida por tracao e nao por pressao. Diferentemente das denominagdes
anteriores que re reportavam ao formato da letra, vertical ou inclinada, a nova
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caligrafia era chamada muscular, indicando a relagdo necessaria entre
movimento e escrita. (grifo no original)

A relagdo que se estabelecia entre a boa escrita e os movimentos musculares
necessarios para escrever, nao levavam em consideragdo a importancia de compreender
a escrita como um sistema de signos culturais, que devem ser apropriados pelos
individuos. Essa concep¢do de escrita dos anos de 1930, como podemos verificar a
partir das falas das professoras, deixou marcas profundas no sistema de ensino de nossa
lingua.

Por outro lado, a compreensao da linguagem escrita como um sistema de signos
culturais, ¢ muito recente na histdria da psicologia e da pedagogia. O entendimento de

como as criancas aprendem a escrever ainda estd em processo de formagao.

F) As Praticas Pedagdgicas Produzindo Alunos Copistas e a Identificacdo das Marcas
Subjetivas

No contexto da sala de aula, a copia ocupava espaco de destaque dentre as
atividades propostas pela professora, ja que os exercicios passados em lousa deveriam
ser copiados no caderno, outros exercicios eram copiados do livro para o caderno, e nos
dias em que faltavam, os alunos deveriam atualizar as atividades copiando os contetidos
dados dos cadernos dos colegas.

Identificamos muito sofrimento nos alunos copistas, que compreendiam que nao
sabiam ler e escrever; sabiam que estavam excluidos do processo de escolarizagdo e,
acima de tudo, achavam-se burros, ndo acreditando que um dia conseguiriam ler e
escrever.

Durante a pesquisa que realizamos, com 35 criancas da terceira série,
convivendo semanalmente com alunos alfabetizados e ndo alfabetizados, presenciamos
muitas histérias de sofrimento, a produ¢do de muitas marcas subjetivas gravadas intensa
e negativamente. Também presenciamos historias de alegrias, amizades e esperanga,
mas essas foram poucas.

Entendemos que para compreender o processo de produgdo e manutencdo do
fendmeno do copismo, € preciso conhecer as condig¢des reais nas quais se fizeram e, isso

implica em saber quais foram os sofrimentos pelos quais os alunos copistas passaram.
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O trabalho com emogdes que essa pesquisa trouxe, foi com a intengao de buscar
conhecer o sentido da escrita para os alunos copistas, mas entendendo que o sentido
pessoal € construido a partir de relagdes sociais concretas.

Martins (2005, p. 123), ao discutir esse tema, o sentido pessoal, explica como se
da essa relagao

Consideremos que o processo ativo que coloca o homem em relagdo com o

mundo e com os outros homens suscite reagdes emocionais € sentimentos

mediadores da relagdao do individuo para com o experenciado, e que contribuem
ou ndo para a constru¢do de seu sentido pessoal.

E, portanto, a partir das relagdes, que construimos ou ndo os sentidos que
atribuimos as coisas de nossas vidas. Esses conceitos ajudam a construir ndo uma, mas
varias respostas para a pergunta que norteou toda essa pesquisa, qual o sentido da
escrita para o aluno copistas.

Percebemos que os momentos de copia oscilavam entre totalmente sem sentido
ou como uma forma de aproximar o aluno das atividades que estavam sendo feitas na
sala de aula. Apesar de algumas vezes nao realizarem a copia, as maiorias das atividades
passadas na lousa eram copiadas, porque essa era a tarefa que os alunos copistas haviam
internalizado, era o que eles sabiam fazer, copiar. Durante a pesquisa, ficou muito claro
que os alunos sabiam que ndo conseguiam escrever sozinhos, mas em alguns momentos
pareciam acreditar que sabiam escrever quando copiavam.

Em algumas observagdes, percebemos que depois de copiar o que estava na
lousa, os alunos copistas sentiam-se satisfeitos por terem terminado de fazer suas
obrigacdes, pois quando perguntavamos se eles ndo iam fazer os exercicios, eles
afirmavam que ja tinham terminado.

Nao podemos deixar de ressaltar um fato muito interessante que acompanhou os
alunos copistas durante todo o ano letivo: o caderno de reforgo feito pela professora da
3%, série.

No segundo semestre, a professora nos contou que desde o comeco do ano
estava fazendo um caderno de atividades para os alunos copistas, mas que ndo sabia se
daria certo porque ndo sabia alfabetizar. Esses cadernos continham atividades de escrita
que eram colados nas folhas, cujo material didatico havia sido fornecido por uma colega

dela, também professora.

Apbs algumas analises desse material dado pela professora para todos os alunos

copistas, verificamos com a orientadora deste trabalho, que se tratava de fotocdpia
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reduzida da Cartilha “Caminho Suave”, contendo todas as li¢gdes de todas as familias

silabicas, de diferentes edigdes da cartilha ao longo de suas edigdes.

E interessante considerar como um instrumento usado no espaco escolar por
tanto tempo e tdo controverso, volta “repaginado”, assumindo status de material
didatico eficiente no ensino da linguagem escrita, sem que a professora saiba do que se

trata esse material efetivamente.

O que se verifica na pratica de sala de aula do professor ¢ que sem a cartilha,
muitos ficaram sem saber o que fazer, sem saber como ensinar os alunos a ler e
escrever, pois ndo compreenderam o que foi explicado pela pedagogia construtivista, ou
seja, como os alunos aprendem. A solu¢do foi transformar o instrumento de ensino em
material didatico, ou seja, introduzir de forma encoberta a cartilha em sala de aula
apenas para consulta quando da preparagdo de suas aulas, e no ensino e aprendizagem

do modelo de leitura e escrita. (Mortatti, 2000)

G) O Interesse dos Alunos Copistas pelas Atividades Pedagdgicas

Apesar das explicagdes do senso comum sobre o fenomeno do copismo
culpabilizarem as criangas por ndo aprenderem a ler e escrever, justificando sua falta de
interesse pelos contetidos escolares, os alunos copistas pesquisados demonstraram
interesses por diversas atividades pedagogicas durante o ano letivo.

Infelizmente, por causa das condi¢des concretas da sala de aula — como
organizagdo do espago fisico e das atividades pedagogicas, as relagcdes sociais entre
alunos e professora, concepcdes pedagogicas, dentre outras — ndo ¢ possivel criar
condigdes de maior contato entre os alunos que nao estdo ainda alfabetizados e os
materiais didatico-pedagogicos, o que ajudaria no seu processo de aprendizagem.

Devido a esses fatores, os alunos copistas ndo tiveram mais espacos nos quais
pudessem se interessar pelas atividades pedagdgicas, mas havia um interesse visivel
desses alunos para o aprendizado. Em diversos momentos, os alunos diziam da vontade
que tinham de aprender a ler e escrever, e muitas vezes pediram que a pesquisadora

lesse histdrias ou que os ajudasse a escrever em seus cadernos.

CONCLUSAO
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O trabalho apresentado objetivou compreender o sentido da escrita para o aluno
copista, a partir de exaustiva presenga da pesquisadora numa sala de aula de terceira
série com quatro alunos que ndo aprenderam a escrever. Constatamos ao longo da
pesquisa, que o percurso escolar desses alunos foi marcado pela exclusdo em sala de

aula, visto que pouco ou nada eles se lembravam dos dois anos escolares precedentes.

Os resultados desta pesquisa indicam aquilo que supiinhamos ao propor este
trabalho: ndo ¢ possivel para o aluno copista construir um sentido sobre a escrita a partir

dos motivos que o levam a escrever.

Leontiev (1978, p.97) explica que “para encontrar o sentido pessoal devemos
descobrir o motivo que lhe corresponde”, portanto, se queremos saber qual o sentido da
escrita para o aluno copista, devemos descobrir qual ¢ o motivo que o aluno tem para

escrever, qual € a finalidade da linguagem escrita para ele.

Percebemos que as criangas ndo tinham motivos reais para escrever, pois as
atividades de escrita propostas pela professora, em quase sua totalidade, consistiam de
copia, ou da lousa ou nos cadernos de refor¢co. Os motivos observados para a realizagao
da escrita encerravam-se em si mesmos, visto que as atividades feitas pelos alunos
copistas eram a copias das atividades propostas pela professora e, por diversas vezes

apareceram em sua fala, quando ela dizia que “queria tudo copiado”.

Porém, a atividade da copia ndo pode ser utilizada como um fim em si mesma,
devendo ser vista como uma das técnicas auxiliares do processo de alfabetizacdo,
porque sendo corremos o risco de ao invés da copia colaborar para o desenvolvimento
motor da crianga, transforma-la em um instrumento de limitagdo das possibilidades

humanas dos alunos envolvidos no processo de alfabetizacao.

Isso demonstra que a hipotese anteriormente levantada sobre o copismo fazer

parte do processo de aquisi¢do da escrita ndo ¢ comprovada.

Embora o contexto concreto do processo de alfabetizagdo tenha afastado essas
criancas do significado do trabalho pedagogico, principalmente pela auséncia dos
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motivos que levam a escrita, comprovamos que havia um interesse visivel desses alunos
para o aprendizado.

Por fim, consideramos que a pratica da copia esvaziada de significado nao
possibilita a apropriagdo da linguagem escrita e muito menos cria a formagao de sentido
pessoal.

Entendemos que para reverter esta realidade e possibilitar que os alunos copistas
aprendam a escrever, ¢ preciso um comprometimento politico e uma préatica intencional
do professor alfabetizador com os estudos referentes a apropria¢do da linguagem escrita,
visando superar praticas pedagogicas inconsistentes e empiricas, bem como a melhoria
das condic¢des de funcionamento e de estrutura do espaco escolar e do trabalho de seus

profissionais.
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O objetivo este trabalho ¢ o de aprofundar algumas contribui¢des da Psicologia
Historico-Cultural para a constru¢do de um processo de reflexdo tedrico-critico no
ambito da Psicologia da Educacao.

A analise das produ¢des da Psicologia Historico-Cultural indica uma posigao
claramente definida no sentido de explicitar as relagdes entre a Psicologia e a historia,
buscando na concepcao filoséfica do materialismo historico os principios metodologicos
necessarios a investigacdo cientifica e a andlise das fungdes do conhecimento
psicolégico.

Considerando a impossibilidade de compreendermos de fato o sentido e a
abrangéncia da Psicologia Historico-Cultural sem situar seus fundamentos marxistas,
neste texto trataremos de trés elementos centrais: concepcao de historia, de homem e de

ciéncia.

1. Concepc¢ao Marxista de Historia

Partindo da critica da Economia Politica, Marx buscou o conhecimento sobre as
leis fundamentais da producdo capitalista, desvendando suas contradigdes a partir da
apreensao da génese categorial do capital.

Tomando como ponto de partida a investigacdo da categoria mercadoria, Marx
apontou que o principal meio de producdo do capitalismo € o capital, que para se
expandir necessita do processo social de produgdo e troca, ja que ¢ ele que garante a
transmigracdo do valor da forma M (mercadoria) para a forma D (dinheiro). Em sua
forma dinheiro, compreende a mais valia ndo paga ja acumulada e apropriada pela classe

capitalista.
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Ao apreender a génese categorial do capital, Marx na verdade delimitou os
fundamentos de uma concepcdo materialista de histéria, na medida em que tornou claro
que o fator determinante das formas de organizagdo social ¢ o modo pelo qual se realiza

a producdo material de uma dada sociedade.

2. Concep¢ao Marxista de Homem

Embora Marx ndo tivesse como preocupacdo central o individuo como sujeito
psicolégico, ele contribuiu de forma decisiva para esta compreensdo ja que desenvolveu
uma andlise extremamente rigorosa em relagdo ao homem na qualidade de sujeito
historico.

No prefacio da 1* edicdo do Capital (Marx, 1983) ele esclarece que em sua obra
tratarda dos individuos como personificagcdes economicas, portadoras de determinadas
relagdes de classe e interesses. Do conjunto de suas formulagdes destacamos duas
idéias fundamentais e complementares.

A primeira delas ¢ a de que o homem ¢ um ser social, por mais que queira ver-se
como responsavel pelas relagdes sociais das quais ele é, socialmente, uma criatura, e por
mais que queira colocar-se subjetivamente acima das circunstancias.

Assim, tudo no homem ¢ social, ainda que as manifestagdes da psique se déem
subjetivamente e ocorram na esfera da imanéncia.

A segunda idéia, que na verdade explicita o0 modo pelo qual o termo social ¢é
compreendido por Marx, ¢ que sdo as condigdes sociais que, em ultima instancia
determinam o homem.

Além de lancar as bases para uma compreensdo do homem radicalmente
diferente das posi¢des tedricas predominantes em sua €poca (especialmente o idealismo e
o materialismo mecanicista), o conjunto das formula¢des marxistas aponta ainda para
uma critica humanista que denuncia a heteronomia do homem nas condi¢des postas pelo
capitalismo.

No 3° Manuscrito, Marx (1982, p.19) evidencia que a compreensao do que seja o
homem deve passar necessariamente por uma critica radical da condigdo humana e que
sua plena realizagdo s6 pode ser pensada de fato tendo-se em vista profundas
transformacdes na base material da sociedade. Ao afirmar que sob a égide do capitalismo

o ser humano se submete a um processo de empobrecimento material e espiritual que o



faz prisioneiro da necessidade, ele indica uma questdo para reflexdo essencial para a
ciéncia psicologica.

A realidade do trabalho social fica oculta por trds dos valores das mercadorias.
Nao sé o produto nao pertence mais a0 homem que o produziu, mas ainda assume uma
existéncia independente, incontrolavel e estranha a ele. Neste processo o trabalho
alienado aliena ndo s6 a natureza do homem, mas o homem de si mesmo e de sua
espécie, ja que converte a sua vida como membro da espécie em um meio para sua
existéncia individual.

Marx desmistificou o fetichismo da mercadoria e do capital, desvendando o
carater alienado de um mundo em que as coisas s€ movem CoOmo pessoas € as pessoas
sdo dominadas pelo universo das mercadorias que elas proprias criaram.

O fato de o trabalhador relacionar-se com o produto de seu trabalho como um
objeto estranho faz com que ele proprio seja convertido em mercadoria, a qual se torna

cada vez mais barata na medida em que produz mais riqueza.

3. Concepc¢ao Marxista de Ciéncia

Para explicitar as bases desta concepcdo trataremos de trés questoes

fundamentais: o método, o desvelamento ideologico e a finalidade social da ciéncia.

O método

Ao defender a necessidade de se conceber as idéias como produtos
situados em relagdes sociais que se desenvolvem historicamente, evidenciando a Historia
como um processo ordenado que se constitui em produto da atividade humana, Marx ndo
apenas fez a critica as principais correntes filosoficas de seu tempo, como ainda buscou
organizar os principios fundamentais de um método cientifico que fosse adequado a
compreensao dos fendmenos enquanto fatos sociais concretos.

Marx demonstrou que ha limites para a representacdo ja que esta pode apenas
expressar a finitude das coisas, classificando-as pelas suas negagdes externas (o que
aparece), porém nao dando conta de apanhar as negacdes internas.Os dados empiricos
sdo0 necessarios, mas nao garantem a apreensao da esséncia mesma dos fendmenos.

Em uma perspectiva critica, a totalidade aparece fenomenicamente como ponto
de partida para a representacdo e a intuicdo, mas como ponto de chegada ao nivel do

pensamento, ou seja, ela s6 pode ser apanhada por meio da construgdo tedrica e, foi



exatamente esta compreensdo que o fez discordar de Hegel para quem o real era
produzido pelo pensamento. Para Marx o todo ¢ resultado do pensamento apenas no
sentido de que s6 o pensamento tedrico pode dar conta de compreender o concreto.

No “Método da Economia Politica” Marx (1989, p.410) define claramente este
movimento que busca promover a unidade e a articulacdo de dois momentos
fundamentais da atividade de conhecer: o momento da aparéncia trazido pelos dados, € o
da esséncia, construido através do pensamento teorico.

A compreensdo do concreto ndo como soma de dados parciais, mas como sintese
de abstracdes, evidencia que este principio metodoldgico de investigacdo busca o exame
de cada fendmeno em seu processo de transformagdo permanente, entendendo-o como
parte e momento da totalidade concreta da realidade social (Pinto, 1979).

Uma reflex@o ¢ dialética quando busca apreender o movimento dos fendmenos,
compreendendo-os como fatos sociais concretos, sinteses de multiplas determinagdes e,
neste sentido, como realidades historicas que podem ser transformadas pela agao humana
e por isto pode transformar o imediato em mediato; apanhar a totalidade do concreto em
suas  multiplas  determinacdes e articular  esséncia/aparéncia,  parte/todo,
singular/universal e passado/presente, compreendendo a sociedade como um movimento

de vir a ser.

Desvelamento ideologico

A produgdo do conhecimento constitui-se em for¢a de a¢do humana
que se integra na pratica social global de uma sociedade determinada, que condiciona
ndo sO seus objetivos como também a forma através da qual se organiza. O
conhecimento ¢ necessariamente produzido, ainda que ndo intencionalmente, a partir de
uma perspectiva de classe social e das relagdes sociais de produgo a que corresponde.

Por isto, para proceder ao desvelamento ideologico da produgdo cientifica, €
preciso “situar o conhecimento, ir a sua raiz, definir os seus compromissos sociais e
historicos” (Martins, 1983, p.2).

A compreensdo critica do significado da ag¢do de pesquisar e da relagdo
sujeito/objeto no trabalho de produgdo do conhecimento deve se contrapor aos
pressupostos do modelo de pesquisa hegemoéOnico, que tem se caracterizado pela
reafirmacdo da neutralidade e da objetividade como atributos basicos do método

cientifico.



Quando os fenomenos sdao considerados como fatos observaveis, desconectados
do quadro historico, a atividade cientifica se limita a classificacdes descritivas. A recusa
de categorias prévias de andlise ¢ justificada com o argumento de que a escolha de um
esquema teodrico a priori provoca um direcionamento do pesquisador, que o leva a
enfatizar certos aspectos deixando de considerar outros que seriam igualmente relevantes
para o estudo, por ndo se enquadrarem na teoria adotada. Embora ndo se proponha a
negacdo absoluta do valor do referencial tedrico, pressupde-se que ele s6 pode emergir
dos dados coletados em uma pesquisa.

Esta tentativa de fazer a aproximagdo direta do objeto, evitando as teorias
existentes, revela a crenga, tanto de que a realidade tem uma estrutura estavel e imutavel
que tem sentido assim como €, independente do sujeito que a examina, quanto de que
este sujeito possua e possa expressar em seu trabalho, uma consciéncia cientifica pura,
isolada da sociedade concreta em que vive, que lhe permite inclusive desprender-se da
sua personalidade e sua historia para que estas supostas variaveis ndo interfiram no curso
de suas pesquisas.

Entretanto, ¢ impossivel que o pesquisador realize a leitura pura de um dado, ja
que em todas as etapas de seu trabalho, desde a selecdo de seus objetos de estudo e as
opgoes metodologicas que faz, até a maneira como se dispde a captar seus dados, revela-
se uma certa orientagdo interpretativa atravessada por valores e opc¢des ideoldgicas, ainda
que dela ndo tenha consciéncia (Lowy,1987).

Na defesa da necessidade da reflexao filosofica para a ciéncia psicoldgica, Shuare
(1990) destaca que todas as teorias cientificas, em especial aquelas desenvolvidas no
campo das ciéncias humanas, expressam uma concepgao geral sobre o homem.

Assim, ndo ¢ eliminando todos os elementos historicos e sociais dos fatos, que se
podera garantir a objetividade cientifica. Ao contrario, ela s se torna possivel na medida
em que se compreender a realidade enquanto processo que se constrdi na trama
complexa das relagdes sociais; que se buscar captar os fendmenos, ndo como fatos em si,
nem tampouco como idéias sobre os fatos, mas sim como concretudes historicas, sinteses
de multiplas determinagdes; que ndo se tentar separar sujeito e objeto, teoria e pratica.
Enfim, a objetividade cientifica ¢ possivel, ainda que se parta da premissa de que nao
existe neutralidade, j& que a raiz de todo o conhecimento ¢ o préprio interesse dos

homens como exigéncia da transformacao da realidade.



FINALIDADE SOCIAL DA CIENCIA

Na tese XI sobre Feuerbach, Marx forneceu os elementos para se
discutir a conexao histdrica entre a filosofia e a agdo. Ele considerava que as filosofias
poderiam ser divididas em dois grupos: aquelas que limitam-se a tentar explicar o que
existe (filosofia como aceitagdo do mundo) e aquelas que, por sua vinculagdo consciente
com uma praxis revoluciondria, servem a transforma¢do do mundo (filosofia como
instrumento teorico ou guia de uma transformagao humana radical).

Neste sentido, uma teoria critica ¢ condi¢ao fundamental para a transformagao
do mundo, ndo s6 porque ela desvela a realidade, mas fundamentalmente porque busca
apontar possibilidades de superag¢do (Kopnin, 1978).

Em suas reflexdes sobre a filosofia da praxis, Vazquez (1977) evidenciou que ¢
preciso ter claro que a teoria em si ndo transforma o mundo, mas sé pode contribuir para
transforma-lo exatamente como teoria. A condi¢do de possibilidade, necessaria embora
insuficiente, para transitar conscientemente da teoria a pratica, ¢ que seja propriamente
uma atividade tedrica na qual os ingredientes cognoscitivos e teologicos sejam

intimamente vinculados e mutuamente considerados. Nas palavras do autor:

I ALGUNS PRESSUPOSTOS DA PSICOLOGIA HISTORICO-
CULTURAL

Do conjunto de pressupostos teorico-filoséficos desenvolvidos por esta corrente
de pensamento destacaremos dois grandes temas que consideramos fundantes: a relacao

entre individuo e sociedade e as relagdes entre desenvolvimento e aprendizagem.

A relacao entre individuo e sociedade

A Psicologia Historico-Cultural tratou da rela¢do entre individuo e sociedade de
uma forma inteiramente nova, apontando para o carater mediado e socio-histérico dos
processos psiquicos.

Neste texto apresentaremos algumas expressoes dialeticamente articuladas desta
concepgao e que podem ser assim sintetizadas: o desenvolvimento do psiquismo ¢ socio-
historico, ja que ¢ estruturado no seio da atividade social dos individuos e se da pelos

processos de objetivacao e apropriacao da cultura humana; a formacao da consciéncia e



das capacidades humanas sé ¢ possivel no processo de trabalho na relagdo com outros
homens e com a utilizacdo de instrumentos materiais e psicoldgicos; o pensamento ¢
culturalmente mediado e a linguagem ¢ o principal meio desta mediagdo; os processos
intelectuais e os afetivos sdo inseparaveis.

Tratemos de cada uma destas elaboragoes.

Ao defender que “o verdadeiro curso do desenvolvimento do pensamento ndo vai
do individual para o socializado, mas do social para o individual” Vigotski (1987,p.18)
define a tese central de que as origens das formas superiores de comportamento
consciente deveriam ser encontradas nas relagdes sociais que o individuo estabelece com
o mundo exterior.

Vigotski considerava que os processos psicologicos humanos se realizam
inicialmente no plano social como processos interpessoais e interpsicoldgicos, para
posteriormente tornarem-se individuais, ou seja, intrapessoais ou intrapsicologicos. Com
isto se contrapds a duas tendéncias importantes na Psicologia. Em primeiro lugar, as
concepgdes que consideram que o comportamento social deriva-se do individual. Em
segundo, aquelas que advogam que o individuo sofre influéncias sociais de forma
passiva e que se fundamentam em um conceito de ambiente no sentido estrito de um
conjunto de circunstancias ou contingéncias que, de acordo com suas caracteristicas,
podem ou ndo fornecer elementos que facilitem o desenvolvimento.

Tanto as vertentes subjetivistas quanto as objetivistas deveriam ser superadas. O
subjetivismo por analisar os fendmenos psicolégicos como criagdes subjetivas e
independentes do homem e o objetivismo por entendé-los como mero reflexo do mundo
exterior. Tratava-se de compreender a determinagdo socio-histérica do psiquismo de
forma ndo mecanica e reducionista, rompendo com falsas dicotomias capazes de
produzir tanto teorias que transformam contradi¢gdes sociais em problemas psicoldgicos,
quanto teorias que se limitam a um enfoque estritamente socio politico que reduz todos
os problemas ao conhecimento e a critica das relacdes sociais. Era preciso considerar as
complexas relagdes entre a base material da sociedade e a superestrutura sem perder o
objeto especifico da Psicologia.

Leontiev também destacou que o psiquismo humano ¢ determinado pelas
relacdes reais dos homens com o mundo, as quais, por sua vez, dependem das condigdes
objetivas de vida. Ele analisou o desenvolvimento histérico do psiquismo humano,
buscando entender a reorganizacdo dos processos psiquicos no decurso da evolucao

histérica e ontogénica e apontou que as condi¢des que engendraram o processo de



hominizagdo e a passagem a consciéncia foram dadas pela acdo do homem sobre a
natureza.

Em consonancia com a perspectiva marxista, Leontiev destaca que os homens se
formam no processo de trabalho no qual produzem os meios necessarios para a satisfagao
de suas necessidades (Marx&Engels,1993), ndo apenas as bioldgicas, mas também
outras mais complexas geradas nas relagdes sociais Através do trabalho se objetivam nos
produtos que constroem, transferem para os objetos (materiais ou ndo) sua atividade
fisica e mental e com isto criam e transformam continuamente a cultura humana.

O individuo se constitui no processo de trabalho que produz realidades, coisas,
imagens, palavras, metaforas e objetos que passam a fazer parte do universo social no
qual vive e, que por sua vez, o modificam. Assim, os individuos se modificam no
processo de trabalho ndo sé porque exteriorizam a sua atividade e, desta forma,
cristalizam a sua praxis em realidades materiais e espirituais, mas ainda porque estas
realidades repercutem sobre eles e os transformam (Ianni, 1984).

Ao trazer estas reflexdes para a Psicologia, Leontiev propds a categoria da
atividade como nucleo central de sua teoria, buscando traduzir no nivel psicologico a
concep¢ao marxista de historia.

Para o autor, as atividades humanas constituem-se de conjuntos de agdes nas
quais, de modo diverso do que ocorre com os animais, ndo existe uma conexdo imediata
entre 0 que o homem faz (o significado) e a maneira como apreende o motivo que as
impulsionam (o sentido das agdes). Esta relagao ¢ mediatizada e indireta.

A consciéncia humana tem que lidar continuamente com o sentido e o significado
das agdes, que s6 podem ser devidamente apreendidos no interior da totalidade mais
complexa que lhes deu origem: a atividade.Quando sentido e significado sdo
desconectados na consciéncia, ocorre uma estruturacao alienada da consciéncia, processo
que para Leontiev tem sua origem historica na divisao social do trabalho posterior ao
surgimento da propriedade privada.

Mas, para se formar, além de se objetivarem nos objetos materiais € ndo materiais
através de sua atividade social e historica, os individuos ainda t€ém que se apropriar da
cultura ja acumulada, ja que esta se constitui no processo mediador entre o processo
historico de formagdo do género humano a formacdo de cada individuo como um ser
humano (Duarte, 2004).

Para a Psicologia Histérico-Cultural a apropriagdo é o principal mecanismo

determinante do desenvolvimento do psiquismo humano. Como destaca Leontiev,



diferente dos animais, o0 homem garante suas aquisi¢des, ndo se adaptando ao mundo dos
objetos humanos, mas sim apropriando-se deles.

Embora destacando que tudo o que existe de especificamente humano no
psiquismo forma-se necessariamente no decurso da vida, Leontiev ndo descartava a
dimensdo bioldgica, mas a considerava como uma primeira condigdo para que um
individuo se coloque como um “candidato” a humanidade, ja que esta s6 se concretiza
quando, em contato com o mundo objetivo e humanizado, transformado pela atividade
real de outras geragdes e através da relagdo com outros homens, ele também aprende a
ser homem.

Assim, € o processo de apropriagdo da experiéncia acumulada pelo género
humano no decurso da histéria social, que permite a aquisicdo das qualidades,
capacidades e caracteristicas humanas e a criagdo continua de novas aptidoes e fungdes
psiquicas.

Este processo de humanizacao sé ¢ possivel na relagdo com outros homens. Os
individuos ndo podem ser tomados como seres em si, j& que para viver, necessitam
estabelecer relagdes de interdependéncia, ou seja, o proprio fundamento da sociabilidade
humana ¢ a necessidade de entrar em relagdo com a natureza e os outros homens para
que sejam atendidas tanto as necessidades materiais, quanto as espirituais.

Mas, esta relagdo do individuo com o mundo ndo ¢ direta. Ela ¢ mediada por
instrumentos e sistemas de signos que s6 os homens sdo capazes de criar.

Na atividade psicolégica o signo atua como um instrumento psicologico de
maneira semelhante a um instrumento de trabalho, o que permite aos individuos
controlar suas atividades voluntarias e ampliar suas capacidades (Vigotski,1984).

Para Vigotski, a linguagem ¢ um signo mediador fundamental para a constitui¢ao
das fung¢des psicoldgicas superiores. Ela é essencial ao processo de transmissdo as novas
geragoes do conhecimento acumulado pela humanidade o qual permite o estabelecimento
de elos de ligacdo entre o sujeito, os objetos e os outros homens; bem como a re-
elaboragdo da realidade e o desenvolvimento de capacidades humanas.

A fala que inicialmente € social e externa, vai sendo internalizada e promovendo
a constituicdo do pensamento. Com a apreensdo da linguagem os processos mais
elementares vao se modificando e tornando-se mais complexos. Por isto a linguagem ndo
apenas ¢ instrumento de comunicacdo do pensamento, ela ¢ fator decisivo para o

desenvolvimento humano, ¢ a expressdo mais direta da natureza historica da consciéncia.
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E na relagio com o contexto, mediada pelos instrumentos e simbolos
desenvolvidos culturalmente que desenvolvemos formas de pensamento e linguagem, os
quais fornecem para a Psicologia a chave necessaria para a compreensdo da natureza da
consciéncia humana (Vigostski, 2000Db).

E desta forma os homens transformam a natureza em cultura e transformam-se a
si proprios em seres culturais (Pino,2000).

Finalmente, ¢ preciso destacar que para a psicologia Historico-Cultural o
individuo interioriza determinadas formas de funcionamento que estdo dadas pela
cultura, mas ao apropriar-se delas transforma-as em instrumentos de pensamento e acdo e
por isto ele ndo pode ser apreendido como objeto e produto ja que, ao mesmo tempo, ¢
sujeito e produtor das relacdes sociais. Isto significa compreender a relagdo entre o
sujeito psicoldgico e o contexto historico, resgatando o sentido subjetivo e pessoal do
homem, mas situando-o na trama complexa das relagdes sociais.

Pouco antes de morrer Vigotski preparava um ciclo de investigagdes
especialmente dedicado aos problemas da comunicacdo interpessoal, os afetos e as
emocdes (Shuare,1990). No entanto, embora ndo tenha tido tempo de organizar os
dados de forma mais sistematizada, ¢ possivel através de uma leitura atenta de sua obra,
identificar em varios textos que algumas das bases necessarias para a investigagao dos
afetos e emocdes em uma perspectiva historico-cultural. Algumas destas elaboragdes
podem ser encontradas em “Pensamento e Linguagem™ (1987); “Obras Escogidas I”, de
maneira mais especifica no texto “La psique, la consciencia, el inconsciente” (1991);
“Obras Escogidas II”” particularmente no texto “As emociones y su desarrollo en la edad

infantil” (1993) e “A constru¢do do Pensamento e da Linguagem” (2000).

Nestes textos o autor analisou que o desenvolvimento teérico do estudo das
emocdes ¢ extremamente precario se comparado com outros temas da Psicologia e
concluiu que nenhuma das perspectivas teoricas de sua €poca dava conta de enfocar

dialeticamente o papel da mediagcdo emocional na constituicdo do psiquismo.

Embora cada sujeito possa atribuir significados a sua vida e ao mundo, a
individualidade e a subjetividade continuam ligadas a objetividade, ou seja, ao contexto
socio historico, do que decorre que a individualidade do homem, que s6 pode existir no
social, ¢ resultante de suas relagdes sociais e das formas a partir das quais elas sao
elaboradas. Mesmo em uma situa¢do intima o psiquismo continua sendo social e esta

determinado socialmente (Golder, 2004).
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A psicologia histérico-cultural enfatiza que nao se pode separar afetividade nem
da vida concreta, nem dos demais aspectos da consciéncia humana.

Para Vigotski, hd uma relacdo intrinseca entre os processos intelectuais e
afetivos. Quando eles sdo separados artificialmente torna-se impossivel compreender as
influéncias reciprocas entre pensamento € emogoes.

Os pensamentos sdo orientados por determinados motivos e interesses e, ao

mesmo tempo, provocam reflexos na dimensao afetiva e volitiva da vida psiquica.

I1. Desenvolvimento e aprendizagem

Para A Psicologia Historico-Cultural o desenvolvimento humano ndo pode ser
tratado como fendmeno universal, visto que se relaciona e ¢ determinado pelo contexto
socio-histdrico no qual os individuos estdo inseridos.

Embora Vigotski ndo tivesse como meta formular uma teoria do desenvolvimento
infantil, voltou-se para o estudo da infancia buscando compreender a pré-historia deste
processo. Seus estudos apontaram que no inicio da vida os fatores bioldgicos
desempenham um papel mais marcante, mas na medida em que a crianga intensifica suas
relagcdes com o mundo, a cultura passa a ser o elemento decisivo na defini¢ao dos rumos
do desenvolvimento.

Para o autor, no processo de constituicdo humana € possivel distinguir duas linhas
de desenvolvimento que diferem em relagdo a sua origem, mas que se entrelacam na
historia dos individuos; “de um lado, os processos elementares, que sdo de origem
bioldgica; de outro as fungdes psicologicas superiores de origem socio-cultural”
(Vigotski, 1984, p. 52).

Nesta perspectiva, ao contrario de outras teorias, as caracteristicas presentes em
determinadas etapas do desenvolvimento ndo s3o naturais; ndo consistem na
diferenciacao de formas inatas de atividade psiquica. Elas sdo historicamente produzidas
(Kostiuk, 1977).

Esclarecido este primeiro conceito, podemos passar a discussdo das relagdes entre
desenvolvimento e aprendizagem.

Antes de expor seu proprio ponto de vista, Vigotski analisa trés teorias
relacionadas a este tema. A primeira pressupde que desenvolvimento e aprendizagem sdo
independentes e que o curso do desenvolvimento precede o da aprendizagem. Para a

segunda ambos se confundem, ja que a cada etapa da aprendizagem corresponderia de
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forma simultdnea e sincronizada uma determinada etapa do desenvolvimento. E,
finalmente, a terceira teoria busca conciliar, sem sucesso, os extremos dos primeiros
pontos de vista.

Para Vigotski, o principal fato humano ¢ a transmissao e assimilacdo da cultura,
j& que a aprendizagem se constitui em condi¢ao imprescindivel para o desenvolvimento
das caracteristicas humanas. Com este pressuposto, ele estabeleceu as bases para uma
discussdo inteiramente nova ndo s6 em relacdo a aprendizagem, mas também no que se
refere ao desenvolvimento e as fung¢des do ensino.

Vigotski concordava com a assertiva de que existe uma relacdo entre determinado
nivel de desenvolvimento e a capacidade potencial de aprendizagem. No entanto,
considerava que ¢ preciso distinguir dois niveis de desenvolvimento: o nivel de
desenvolvimento atual e a zona de desenvolvimento préximo, proximal ou imediato. '

O nivel de desenvolvimento efetivo corresponde ao nivel de desenvolvimento das
fungdes psico-intelectuais da crianga, € pode ser detectado observando-se o que ela ¢
capaz de realizar de maneira independente. No entanto, estas expressdes nao sdo capazes
de explicar completamente o seu processo de desenvolvimento. E necessario ainda que
se busque apreender o que ela é capaz de realizar com a ajuda de adultos ou
companheiros mais experientes, o que Vigotski denominou de zona de desenvolvimento
imediato.

Este conceito inovador representa uma sensivel transformagao em relacdo a
compreensdo da fungdo social da pratica pedagodgica, e mais especificamente, do papel
do professor, ja que pode contribuir para o rompimento com a perspectiva tradicional
que a coloca em uma situa¢do de dependéncia em relagdo ao desenvolvimento.

Para Vigotski o ensino ndo pode se submeter ao desenvolvimento atual. Ao
contrario, deve se adiantar e ativar processos de desenvolvimento.

Para compreender melhor esta questdo ¢ preciso distinguir dois tipos de
conceitos que para Vigotski sdo o elo de todo o processo de aprendizagem.

Os conceitos cotidianos expressam o nivel mais elevado de generalizagdo e
abstragdo em uma situagdo evidente e ja conhecida. Eles sdo representacdes genéricas

que em sua formagdo percorrem o caminho do concreto ao abstrato. Nas palavras de

"' A expressido zona de desenvolvimento imediato foi proposta por Paulo Bezerra que realizou a tradugio
do russo para o portugués do livro “Pensamento e Linguagem” de L.S. Vigotiski, publicado com o titulo
“A construgdo do pensamento e da Linguagem”. Para ele o termo imediato é o que melhor expressa o
conceito desenvolvido pelo autor.
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Vigostki (2000a) constituem-se em ‘“generalizagdes de coisas”, limitam-se a descri¢des
simples da realidade empirica e j& existem antes do ingresso da crianga na escola.

Os conceitos cientificos formam-se de outro modo, sdo “generalizagcdes do
pensamento”, ndo se relacionam a aspectos particulares, mas a toda uma classe de
fenomenos (idem). Neste caso, estabelece-se uma dependéncia entre conceitos que leva a
constituicao de um sistema.

Na constituicdo do conceito cientifico temos o caminho contrario, que vai do
abstrato ao concreto, ja que desde o inicio a crianga ¢ capaz de reconhecer o conceito que
um determinado objeto representa.

Em suas investigagdes Vigotski verificou que os conceitos cientificos evoluem
mais rapidamente que os demais. O grau de assimilagdo dos conceitos cotidianos
expressa o nivel de desenvolvimento atual enquanto que o de assimilacdo dos conceitos
cientificos corresponde a sua zona de desenvolvimento imediato.

A explicagdo para esta diferenga demonstra que a aprendizagem dos
conhecimentos cientificos desempenha um papel decisivo em todo o desenvolvimento
intelectual da crianca, ja que o antecipa, atuando em areas nas quais as possibilidades da
crianga ainda ndo estdo inteiramente organizadas.

Os conceitos cotidianos desenvolvem-se de forma espontanea enquanto os
cientificos dependem da instrucdo. A consciéncia reflexiva chega a crianca através dos
conhecimentos cientificos. Dai a importancia vital da educagdo para o desenvolvimento

humano.

II. PSICOLOGIA HISTORICO-SOCIAL E PSICOLOGIA DA
EDUCACAO

A apreensdo adequada dos pressupostos da Psicologia Historico-Cultural nos
remete a necessidade de um posicionamento critico da Psicologia da Educagao.

Conforme evidencia Saviani (1991, p.21) "o trabalho educativo ¢ o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens™. Neste sentido, coloca-se
a necessidade de se identificar tanto os elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos para que se tornem humanos, quanto as formas mais adequadas de

atingir esse objetivo.
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Para cumprirem sua funcao de modo consistente, os educadores devem realizar o
trabalho de mediagdo entre o aluno e os conhecimentos, os quais devem ser
transformados em contetidos escolares para que possam ser apropriados pelos alunos
mediante a utilizacdo de metodologias de ensino adequadas. Como nos aponta Facci
(2003), nesta perspectiva o professor € o elemento mediador fundamental no processo de

formagdo dos conceitos e dos processos psicologicos superiores.

Esta func¢do social do educador pressupde o dominio de uma série de mediacdes
teoricas mais diretamente relacionadas ao ensino, mas também a compreensdo de
aspectos psicoldgicos que lhe permitam entender como os alunos aprendem. E, é neste
espaco que podemos compreender as contribuigdes da Psicologia da Educacgao:
trabalhando junto com os educadores uma compreensao critica do processo de formacao
dos individuos e de suas articulagdes com a aprendizagem e as relagdes sociais.

A compreensdo da natureza e da especificidade da educacdo escolar deve
fundamentar o compromisso da Psicologia da Educag¢do com a tarefa de construcdo de
um processo educacional qualitativamente superior. Portanto, sua finalidade ndo poderia
ser outra: contribuir para que a escola cumpra de fato seu papel de socializacdo do saber
e de formacdo critica; ajudando-a a remover os obstidculos que se interpde entre os
sujeitos € o conhecimento e favorecendo processos de humanizagdo e desenvolvimento

do pensamento critico.
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O espago, o tempo, a linguagem, ou seja, nossas
vivéncias e representacdes das mesmas constituem
aspectos chaves para compreendermos o social, para
organizar nossas vidas para viver e deixar viver.
(Frago, 1998, p. 26)

O espago/tempo escolar de nossa trajetoria de 12 anos, como professora
de Educagao Infantil, tem-nos levado a repensar, reavaliar e retomar o trabalho
desenvolvido com criangas entre 3 a 6 anos numa escola publica na cidade de

Uberlandia.

Durante o curso de Mestrado ¢ demonstrado em nossa pesquisa,
desenvolvida no ano de 2000, ja haviamos percebido ndo sé as evidéncias de
algumas marcas inscritas no espaco-tempo escolar, mas também diferentes
apropriagdes (territorios) por parte dos/as professores/as e aluno/as nesse

mesmo espaco-tempo.

Ao longo do referido trabalho, denominamos as marcas inscritas no
espaco-tempo escolar de espaco oculto, espaco de higienizagcdo, espaco de
poder, espago do tempo, espago da autoridade. Esses nomes ndo estavam
dissociados de suas diferenciadas apropriagdes (territorios) vividas, concebidas
e construidas por parte dos/as professores/as e alunos/as, que foram por nds
chamados de espago oculto de disputa, espaco de transgressdo, espaco da
resisténcia, espaco da criagdo, espaco de conquista. Com isso percebemos
entdo, que ao enfocarmos as producdes do espaco-tempo no curriculo escolar

ampliariamos os horizontes de possibilidades educativas na Educagao Infantil.

Essa producao muito contribuiu para o nosso trabalho de doutorado, no
qual procuramos salientar a importancia da arquitetura escolar para a
constitui¢do do curriculo na Educacao Infantil. O objetivo foi desvelar a relagao

entre arquitetura e curriculo, tomando como pressuposto que tanto a arquitetura
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quanto o curriculo nao sao neutros. E que eles podem estimular, inibir a pratica
pedagbgica das professoras na escola. Além disso, gostariamos de reforcar a
idéia de que os projetos arquitetonicos das escolas infantis devam ser realizados
através de um trabalho multidisciplinar, com arquitetos, professores, diretores,
criancgas, pais e demais envolvidos com esse projeto. O que muitas das vezes
nao acontece:

As idéias, para os projetos, em sua maioria, virdo dos arquitetos, mas,

muitas vezes, elas também virdo dos usudrios e acreditamos mesmo que

o papel do arquiteto ¢ representar e defender o que ha de melhor para as

pessoas que podem ser afetadas pelos projetos e, normalmente, estas
nao tomam parte no processo. (Adams, 2002, p. 46)

Os estudos de Foucault (2000) mostraram que no século XVIII, as
escolas tinham um carater docilizador tanto em seu curriculo, quanto em sua
arquitetura. Nossa intencdo ¢ a de apresentar outras possibilidades de escolas

que tentam romper com essa docilizagao tao marcada nos estudos do autor.

Esta proposta de trabalho faz parte de um Estudo de Caso em duas
escolas: uma publica e outra particular. Em se tratando de edificacdes
arquitetonicas até entdo, nao havia sido construido na cidade de Uberlandia,
prédio escolar desse porte, uma vez que as escolas publicas municipais seguem
uma linha de construgao utilizando a mesma planta para a Educagao Infantil. J&
as escolas particulares transformam casas em escolas realizando, quase sempre

adaptacgdes nos prédios.

Nos anos de 1994 e 1996, respectivamente, na cidade de Uberlandia
(MG), foram construidas duas escolas destinadas a Educagao Infantil (zero a 6
anos). Uma publica, municipal, EMEI Maria Pacheco Rezende, com capacidade
para 500 criangas, distribuidas nos turnos: manha, tarde e integral; a Escola
Municipal de Educacao Infantil Maria Pacheco Rezende esta situada ao lado do
Centro Administrativo/Prefeitura da cidade de Uberlandia. Local de facil acesso
com ponto de Onibus e taxi bem proximos da escola. O terreno tem a topografia
no formato de um tridngulo invertido com 2500m2 e area construida de
1655m2. Quando da visita a escola para conhecé-la e realizarmos a pesquisa

fomos muito bem recebida pela equipe administrativa e pelas professoras.



A outra particular, Escola da Crianga, com capacidade para 150
criangas. Esta situada em um bairro residencial, afastada do centro, mas de facil
acesso por carro e onibus. O terreno possui uma area de 12000m2 e com area
construida de 2200m2 sé a parte destinada a Educagao Infantil, pois essa escola
atende o Ensino Fundamental da 1* a 8* séric. Quando entramos em contato
com a pessoa responsavel pela Educacdo Infantil que ¢ também proprietaria,
para um possivel acesso, também, fomos muito bem recebida tanto por ela

como pelas professoras e coordenadora.

Os critérios de selecdo dessas escolas para a pesquisa se devem ao fato
de ambas terem sido planejadas arquitetonicamente para possibilitarem praticas
inovadoras em seus curriculos. Outro aspecto importante foi a informagdo da
arquiteta da Escola da Crianga de que houve uma preocupacdo em aliar
arquitetura a proposta curricular, e ou vice-versa. Segundo a profissional, “nao
¢ a arquitetura que configura o curriculo, mas o curriculo que configurou a
arquitetura”. Esse depoimento da arquiteta trouxe mais “pimenta” para nossa
tese de que tanto a arquitetura quanto o curriculo ndo sdo neutros, sdo
definidores, ou inibidores de praticas pedagogicas e, também, de que ao se
pensar num curriculo para a Educagdo Infantil deve-se pensar na
arquitetura/prédio que ¢ oferecido a crianca, dando escuta e vozes a elas e aos

professores, diretores, pais.

Além disso, acreditavamos que as duas escolas que s3o da década de 90,
tinham seus pressupostos curriculares embasados numa visio construtivista',
aspecto esse que muito nos chamou a atengdo no decorrer da pesquisa de
campo. Refletir sobre a relagdo entre arquitetura e curriculo permite um olhar
mais amplo para a questdo da cultura escolar e de sua construgdo ao longo dos

anos, pois a arquitetura faz parte da historia das escolas juntamente com seus

' Para nossa conceituagio agora e uma reflexdo futura, utilizaremos o conceito de

construtivismo elaborado por Rossler (2000) que para ele o construtivismo constitui-se num
ideério espistemoldgico, psicologica e pedagogico, fortemente difundido no interior das praticas
e reflexdes educacionais e, a despeito das divergéncias que possam existir quanto ao que seriam
as principais caracteristicas definidoras desse ideario em educagdo, ndo poderiamos negar a
existéncia dessa corrente, pelo simples fato do grande numero de publicagdes de autores
autodefinidos como construtivistas. Numa primeira aproximag¢do, poderiamos definir o
construtivismo como um conjunto de diferentes vertentes tedricas, que apesar de uma aparente
heterogeneidade ou diversidade de enfoques no interior de seu pensamento, possuem como
nucleo de referéncia basica a epistemologia genética de Jean Piaget.



curriculos, que sdo expressdes de poder’. O curriculo direciona o fazer docente
com sua divisdo disciplinar, com seus intervalos de tempos/horarios e também
com sua invisibilidade presente através dos seus espagos delimitados, falas
abafadas, sons, gritos transgressdes etc.

Na lingua portuguesa infancia ¢ definida como o periodo de
crescimento, no ser humano, vai do nascimento a puberdade como sustenta
Kuhlmann (2004). Segundo esse autor a idade cronologica como fato biologico
permite varias delimitagdes. Desse modo, infincia possui um significado
genérico, assim como outras fases da vida esse significado ¢ influenciado pelas
transformacdes sociais-econdmicas-culturais’. No Estatuto da Crianca e
Adolescente (1990) destaca-se que crianga ¢ representada na faixa do
nascimento aos 12 anos. Ja etimologicamente a palavra infincia refere-se a
limites estreitos, pois oriunda do latim significa incapacidade de falar. Segundo
Philippe Ariés (1981), a crianga permaneceu algum tempo esquecida ou
negligenciada. Era vista como um adulto em miniatura, ndo tinha direitos,
apenas cumpria deveres. No entanto, as mudangas ocorridas na sociedade, e
principalmente no interior das familias trouxeram um novo sentimento a
infancia, pois a sociedade passou a se interessar por sua saude, educacao,
higiene, aten¢do no sentido de preserva-la da corrupcao dos adultos. Isso levou-
nos a uma compreensao mais historica, social, politica-econémica, cultural e
afetiva do contexto no qual a crianca esta inserida. Para Ariés (1981) o
sentimento de infincia ¢ a ‘“consciéncia das particularidades infantis,
particularidades estas que distingue essencialmente a crianga do adulto”, esse
sentimento teria se desenvolvido entre o século XV e XVIIL

Entendemos a infancia como uma etapa da vida que apresenta
especificidades?, as quais devem ser respeitadas em todos os espagos, incluimos
assim o ambiente da Educacdo Infantil. Atendimento sustentado como um
direito da crianga e dever do Estado na Constituicao Federal de 1988. Definido

na Lei de Diretrizes e Bases (Lei n® 9394/96) como primeira etapa da Educagao

2 Em seu livro Documentos de Identidade Silva (1999. p. 150), expde que “depois das teorias
criticas e pés-criticas, ndo podemos mais olhar para o curriculo com a mesma inocéncia de
antes.(...) O curriculo € lugar, espago, territorio, e relagdo de poder.

3 Autores como Ariés (1975); Kuhlmann (2004) Freitas (2003) sdo alguns autores que tenho
como referéncia para compreender a discussdo sobre a historia social da crianca.



Basica, efetivando-se mediante atendimento em creches (0 a 3 anos) e pré-
escola (4 a 6 anos). A Educagdo Infantil “¢ a primeira etapa da educacao basica,
tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de
idade, em seus aspectos fisicos, psicolégicos, intelectual e social,

complementando a acao da familia e da comunidade”. (Lei 9394/96 art.29).

Dessa maneira, a Infincia ¢ um periodo rico de possibilidades de
aprendizagem, modos peculiares de abordar e transformar objetos, fatos, etc. E
que, por conseguinte, a escola infantil seria um espaco plural, inventivo, palco
do encontro permanente das criangas com seus pares € parceiros mais
experientes, locais de constru¢do de conhecimento, de brincadeira e vivéncias
afetivas/culturais.

Compreendemos que as criangas pensam, sentem, agem e se manifestam
de forma muito propria; sdo sujeitos criativos, que indagam o mundo em que
vivem, apresentam uma compreensdo do mundo, sdo sujeitos produtores de
cultura e histéria, ao mesmo tempo, que sdo influenciados pela historia e
cultura que lhe sdo contemporaneas. Entendemos que a crianga apresenta-se
integrada pela dimensdo afetiva, cognitiva, social € motora, como ja afirmava
Henri Wallon no inicio do séc. XX. E essas dimensdes que constituem o
sujeito/crianca se desenvolvem em interagcdo com o meio, principalmente com

outros individuos.

Tal fato exige uma pratica pedagogica que conceba a criangca como um
ser que pertence a um contexto socio-econdmico-cultural, possuidora de uma
historia de vida e que apresenta varias dimensdes a serem desenvolvidas, e que
acima de tudo sdo criangas. Por isso, na Educagdo Infantil elas tém direito de se
desenvolver em um ambiente que valorize o mundo de fantasia, da brincadeira,

do movimento, do ladico, onde muito se aprende/desenvolve.

O curriculo, tema que tem sido muito abordado ultimamente, tem
sentidos diversos para varios autores. Compartilhando dos sentidos sobre o
curriculo segundo Moreira e Silva (2000, p. 8), pode se dizer que este, ha

muito, deixou de ser um enumerado de disciplinas, métodos e técnicas. Ja se

* Especificidades sdo as qualidades especificas de uma determinada espécie, ao ser utilizado tal
termo na discussdo sobre a infancia nos referimos as caracteristicas especificas dessa etapa da
vida.



pode falar de uma tradicdo critica do curriculo, guiada por questdes

socioldgicas, politicas e epistemoldgicas.

Nessa perspectiva, o curriculo ¢ considerado um artefato social e
cultural. Ele n3o ¢ um elemento inocente e neutro de transmissdo
desinteressada do conhecimento social. O curriculo estd implicado em
relacdes de poder, ele transmite visdes sociais particulares e
interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais
particulares. Ele ndo ¢ um elemento transcendente e atemporal — ele tem
uma historia, vinculada as formas especificas e contingentes de
organizac¢do da sociedade e da educagao.

Por isso arquitetura escolar e curriculo tém para mim olhares cruzados.
Frago (1998), um estudioso da arquitetura escolar, nos revela que a
arquitetura, além de ser um programa invisivel e silencioso que cumpre
determinadas fungdes culturais e pedagbgicas, pode ser “instrumentada’ no
plano didatico sempre que define o espago em que se da a educagdo formal
sendo uma referéncia para o desenvolvimento curricular. Segundo Dayrell
(1996, p. 147) “O espago arquitetonico da escola expressa uma determinada
concepcao educativa.” Concep¢do essa que queremos recuperar e
transformar em algo novo com novas possibilidades, novos olhares, como
por exemplo articular a arquitetura-lugar com curriculo-lugar. A arquitetura,
portanto, toma como concep¢do um determinado ensinamento através dos
seus espacos fisicos distribuidos na planta como também na forma em que o
curriculo se articula com a arquitetura. Por que arquitetura-lugar e curriculo-
lugar? A idéia de lugar estd alicer¢ada em Certeau (1994), que diz que lugar
¢ a ordem segundo a qual se distribuem elementos nas relacdes de
coexisténcia. Essas relacdes demarcam lugares, mapas e percursos de um
espaco concebido. Frago (1998) ja considera que a escola é espago e lugar,
algo fisico, material, mas também uma constru¢do cultural que gera “fluxos
energéticos”. A arquitetura escolar ¢ um personagem na trama do curriculo.
No cotidiano escolar o agir do professor ¢ direcionado pelas formas dadas
pela arquitetura. Por exemplo, eu utilizo o espaco da sala de aula para dar
atividades de escrita/leitura e o espaco do patio para dar brincadeiras livres.
Isso mostra como o professor pode separar os espacos arquitetonicos de
acordo com o curriculo. Nesse sentido, acreditamos que a arquitetura ¢ o

cenario, no qual no tempo/espaco estd organizada nossa vida cotidiana.



Arquitetura ¢ cultura, ¢ comunicagdo, ¢ sensibilidade, ¢ uma linguagem.
Sendo assim, o curriculo ¢ a materializagao de uma cultura social. E relagao

de poder. E vida.

Nossas conclusdes nos levam a afirmar que tanto a arquitetura quanto o
curriculo deveriam estar presentes no cotidiano da formagao do professor,
que acontece continuamente em sala de aula. Somos nds, professores, que
damos vida ao curriculo, que passamos mais tempo de nossas vidas nas
escolas construidas por outras pessoas. NOs ndo somos consultados para
participar da elaboracdo de projetos nem de escolas, nem de curriculos,
mesmo que, em certos momentos, seja dito o contrario. A arquitetura escolar
e o curriculo nos sd3o dados prontos na maioria das vezes, e tanto professor
quanto crianga s6 tém a executar suas obras. Dai continuarmos a assistir
professores que manipulam o espago/curriculo por medo e criangas que sao
doutrinadas nesse espaco/curriculo por ndo se apropriarem dele e vice-versa.
Além disso, consideramos que as professoras travam constantes embates
entre suas estratégias e suas taticas de trabalho, o que nos leva a refletir
sobre a padronizacdo dos espagos escolares ¢ de que elas usam e tiram o
melhor da arquitetura escolar oferecida. O que nos leva a pensar que se na
formagdo de professores possibilitarmos um olhar para a arquitetura e para o
curriculo sugerindo uma nova reorganizacdo conjunta desses elementos,
poderemos auxiliar na desconstrugdo de relacdes e papéis marcados nos
espagos e tempos de poder, os quais estao presentes nas relacdes espaciais ja
estabelecidas ao longo da historia escolar da arquitetura e curriculo. Logo,
assim como Dickel (1998, p. 62) sugere “ndo se trata de buscar a escola que
se repete em todos os lugares, mas uma escola onde haja condigdes para que
essa crianga seja percebida em suas necessidades, onde tenha a oportunidade
da fala, onde seja incorporada ao processo pedagdgico, deixando nele suas
marcas.” E acrescentaria a essa idéia o/a professor/a, que também deve ser
percebido em suas necessidades com oportunidades de mudangas e
inser¢oes. Para Stenhouse, “nao ha desenvolvimento curricular sem
desenvolvimento de professores” (apud Elliot, 1998, p. 143) o que nos
confirma que ¢ na formacdo de professores que talvez esteja uma nova

postura de agdes reflexivas livres daquelas impostas externamente. Outra



conclusdao importante ¢ de que nessas duas escolas a crianga que para nds ¢
vida, movimento, escuta, constru¢cdo didria e ¢ possibilidade, ¢ convidada e
expressar sua sensibilidade, ela constrdi saberes fazendo, experimentando e

mesmo sendo tolhida nessa arquitetura e curriculo.

Por fim, concluimos que ¢ de suma importancia que ao se pensarem em
construcdes para a Educacdo e para a Educacdo Infantil se pense em
envolver uma equipe multidisciplinar, o que garantiria esse permanente
didlogo, esse sempre refazer, no qual a forma (arquitetura) e a pratica
(curriculo) ndo estariam prontas e acabadas e sim em permanente

construc¢ao, levando assim a uma Educagao mais inclusiva e democratica.

Referéncias

Adams, Graham. (2002). Colaborac¢ao interdisciplinar e participagdo do usuario
como metodologia processual. In: Rio, Vicente Del; Duarte, Cristiane Rose ¢
Rheingantz, Paulo Afonso (Orgs.), Projeto Lugar: colabora¢do  entre
Psicologia, Arquitetura e Urbanismo. Rio de Janeiro: Contra — Capa.

Apple, M. (1989). Educagdo e Poder. (Trad. Maria Cristina Monteiro). Porto
Alegre: Artes Médicas.

Apple, M. (1982). Ideologia e Curriculo. (Trad. Carlos Eduardo Ferreira de
Carvalho). Sao Paulo: Brasiliense.

Ariés, Phillippe. (1981). Historia Social da Crianca e da Familia. Rio de
Janeiro: Zahar.

Certeau, Michel de. (1994). A inven¢do do Cotidiano. (3" ed.). Petropolis:
Vozes.

Dayrell, Juarez. (1996). A escola como espago socio-cultural. In: Dayrell,
Juarez (org). Multiplos Olhares Sobre Educagdo e Cultura. Belo Horizonte:
UFMG.

Dickel, Adriana. (1998). Que sentido ha em se falar em professor-pesquisador
no contexto atual? Contribui¢des para o debate. In: Geraldi, Corinta M. G.,
Fiorentini, Dario e Pereira, E. M. de A. Cartografias do Trabalho Docente:
professor (a) pesquisador (a).Campinas, Sdo Paulo: Mercado de Letras.



Elliot, J. (1998) Recolocando a pesquisa-agao em seu lugar original e préoprio.
In: Geraldi, Corinta M. G., Fiorentini, Dario ¢ Pereira, E. M. de A.
Cartografias do Trabalho Docente: professor(a) pesquisador(a).Campinas,
Sao Paulo: Mercado de Letras.

Ezpeleta, J. & Rockwell, E. (1989) Pesquisa Participante. (2 ed.) Cortez:
Autores Associados.

Foucault, M. (2000) Vigiar e Punir: nascimento da prisdo. (22* Ed.).
Petropolis: Vozes.

Frago, A. V. e Escolano, A. (1998). Curriculo, Espagco e Subjetividade: A
Arquitetura como programa. Rio de Janeiro: Editora DP & A.

Lima, Mayumi Souza W. (1995) Arquitetura e Educagdo. Sdo Paulo: Studio
Nobel.

Moreira, Antonio F. B. e Silva, Tomaz Tadeu da.(Orgs.) (2003). Curriculo,
cultura e sociedade. (4" ed.). Sdo Paulo: Cortez.

Moreira, A. F. Barbosa. (org.) (1997). Curriculo: Questoes atuais. Campinas,
Sdo Paulo: Papirus. (Colecdo Magistério: Formacdo e Trabalho
Pedagogico).

Rossler, Joao Henrique. (2000). Construtivismo e alienacdo: as origens do
poder de atracdo do idedrio construtivista. In: Duarte, Newton. (org.) Sobre
o Construtivismo: contribui¢coes a uma analise critica. Campinas, SP:
Autores Associados.

Silva, Tomaz Tadeu da. (1999). Documentos de ldentidade uma introdu¢do as
teorias do curriculo. Belo Horizonte: Auténtica.

Vieira, Analucia de Morais. (2000). Produgoes de espaco-tempo no cotidiano
escolar: um estudo das marcas e territorios na educagdo infantil.
(Dissertacdo de Mestrado) Universidade Estadual de Campinas, Faculdade
de Educagdo. Campinas: Sao Paulo.

Vieira, Analucia de Morais. (2006). Curriculo e Arquitetura Escolar: Olhares
Cruzados na Educagdo Infantil. (Tese de Doutorado). Universidade de Sao
Paulo — USP — FE.



£
(¥ )
i
aac

; g

26 a 29 de Abril de 2007

g VIII Congresso Nacional de Psicologia Escolar e Educacional
] ISSN 1981-2566

ABRAPEE

A QUEIXA DOCENTE: ANGUSTIA CRIATIVA OU LAMENTO
IMOBILIZADOR?

Juracy Machado Pacifico'
UNIR/RO
ju.mapa@hotmail.com

Resumo: Este trabalho apresenta uma reflexdo sobre a queixa docente a partir de uma
abordagem teodrica e das falas de professores e professoras que atuavam de 5* a 8* série
do ensino fundamental e no ensino médio em uma escola publica. Os estudos realizados
apontam problemas quanto a saude docente advindos das contradigdes presentes no
proprio oficio de professor e de professora. Trabalha com a pesquisa do tipo etnografico
como metodologia de coleta de dados. Estes, obtidos pela combinagdo de observagdes
do cotidiano escolar, de entrevistas individuais e aplicacdo de questionarios aos sujeitos
envolvidos. Na organizagao e analise dos dados orienta-se pelo método “Analise de
Contetido”. Na analise dos dados nota-se que a queixa docente representa um lamento
que impossibilita a reflexdo sobre o papel social desempenhado pelo educador ou
educadora e impede que suas agdes provoquem mudangas tanto pessoais e profissionais
quanto na estrutura da institui¢ao”.

Palavras-chave: Educacdo; queixa docente; condi¢des de trabalho.

Para comeco de conversa: abordagens tedricas

Pesquisas (CODO, 1999; ESTEVE, 1991; 1992; 1999) indicam que os
professores e as professoras sdo profissionais que apresentam niveis de mal-estar muito
elevados. Para além das mudancas sociais que permitem compreender os niveis de mal-
estar que as pessoas, em geral, apresentam, hd fatores que tém a ver com a
especificidade da profissdo docente que estao na base deste problema.

Nos ultimos anos temos observado uma preocupacao maior quanto a saude do
professor e da professora, isso tanto por parte dos proprios educadores e educadoras, em

suas publicagdes e entidades representativas, quanto por parte dos organismos

' Mestre em Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano pela Universidade de Sdo Paulo.
Doutoranda em Educacdo pela UNESP. Professora do Curso de Pedagogia da Universidade Federal de
Rondonia (UNIR).

% Este estudo foi desenvolvido por ocasidio da elaboragio da dissertagio de mestrado sob o titulo “A
queixa docente”, junto a Universidade de SZo Paulo. O artigo que apresentamos esta acrescido,
parcialmente, de outras abordagens teodricas. No entanto, os dados empiricos ¢ a analise ndo diferem da
pesquisa que deu origem a dissertagdo de mestrado.


http://mail11.uol.com.br/cgi-bin/webmail.exe/ju.mapa@hotmail.com

internacionais. O foco das preocupacdes estd relacionado as condigdes do trabalho
docente, sabendo-se que, para se possibilitar um 6timo desenvolvimento do processo de
aprendizagem e melhor qualidade do ensino, ¢ necessario o bem estar integral, fisico,
psiquico e social de toda a comunidade educativa escolar.

Devido a algumas especificidades da profissao, os professores estdo sujeitos ao
estresse e as doencas profissionais, pois 0 ensino possui caracteristicas particulares, que
possivelmente, sdo geradoras de estresse e de alteragdes do comportamento dos que nele
trabalham.

Segundo documento elaborado para a Confederagdo Nacional dos Trabalhadores
em Educa¢io (CNTE), em julho de 1997°, como parte da campanha em defesa da
aposentadoria especial na Constitui¢do Federal, estudos realizados em diversos paises
da América e da Europa tém demonstrado que os docentes estdo permanentemente
sujeitos a uma deterioragao progressiva da sua satide mental.

Conforme o mesmo documento da CNTE, as ocorréncias médicas revelam que o
maior niumero de dispensas para o pessoal docente ¢, em diferentes paises, autorizado
pelos profissionais das éareas de psiquiatria, neurologia, otorrinolaringologia,
reumatologia, traumatologia, hematologia e doengas cardiovasculares, o que tem
permitido caracterizar um quadro de doengas profissionais da categoria.

A CNTE (CODO, 1999), também revela em suas pesquisas que, no Brasil, ¢
grande o numero de professores ‘'"readaptados" (afastados temporaria ou
permanentemente para atividades administrativas) afetados por uma ou algumas
doengas desse conjunto, ou de professores que se mantém com sucessivas licengas-
saide e, ndo raro, como objeto de desprezo e como fonte de problemas, afetando o
quadro docente, que ja ¢ escasso e, conseqiientemente, o quadro discente.

Muitas sdo as causas apontadas como geradoras de fadiga mental. Algumas
delas, apontadas no referido documento, sdo: 1. trabalho frontal: que exige muita
atencdo com o publico; 2. relagdes pessoais conflitivas: conflitos nas relagdes pessoais
motivados ou acentuados pela multipla convivéncia; 3. presenca de autoritarismo
burocratico; 4. responsabilidade em excesso para o tempo e os meios de que dispde; 5.
pouca seguranca no exercicio cotidiano, caracteristica basica em atividades sobre o qual

ndo se podem estabelecer normas precisas e quantidades de ag¢des que resultem,

3 Disponivel em: http://www.aomestrecomcarinho.com.br/. Acesso em: 05 maio 2003.


http://www.aomestrecomcarinho.com.br/

necessariamente, no objetivo desejado, e conseqiiente dificuldade de avaliacdo quanto
aos resultados alcangados.

Nao so6 problemas neuroldgicos ou psicoldgicos sdo apontados, mas também
problemas fisicos, estes advindos da sobrecarga psiquica. Seriam: 1. irritagdes e alergias
especialmente na pele e nas vias respiratorias provocadas pelo pé de giz (que ainda sao
usados na grande maioria das escolas); 2. calos nas cordas vocais; 3. sobrecargas
musculares e para o sistema circulatorio provocadas por excessiva permanéncia em
posturas incomodas (muito tempo em pé€ ou em assentos nao ergondmicos).

Mas por que essa preocupagdo nesses ultimos anos com a saude do professor e
da professora? Voltemos um pouco na historia da escola e do acesso a escolarizacao.

A escola para criangas e jovens, como hoje a conhecemos, tem presenga recente
na histéria da humanidade, embora desde um passado bem remoto, existia a tarefa de
levar as novas geracdes o conhecimento sistematizado e as normas de convivéncia
consideradas necessarias aos mais jovens. Como sabemos na Antiguidade a
preocupacdo com a formacdo cultural daqueles que iriam constituir as camadas
dirigentes estava presente. A educacdo dos meninos para a convivéncia publica e para a
guerra era objeto de muita atengdo. O ensino era organizado em instituicdo propria,
embora saibamos, e ai estd o cerne da questdo, eram poucos os que tinham acesso as
primeiras letras e formas elementares de aprendizagem, preparatorias para as
universidades. Quem tinha acesso a escola eram apenas os filhos das camadas mais ricas
da populagdo.

Basicamente, mais ou menos ha cerca de 200 anos, com os ideais da Revolucao
Francesa e da democracia americana, ¢ que a escola passou a ser compreendida como
uma institui¢do importante, ndo apenas para os filhos das elites, mas também para os
filhos das camadas trabalhadoras. As mudancas politicas resultantes de movimentos
revolucionarios tiveram influéncia sobre a fungdo social da escola porque tanto a
Revolugdo Francesa como o movimento pela independéncia dos Estados Unidos
representou mudancgas na natureza dos processos de participacdo popular, rompendo
com o modelo aristocratico anterior. A partir desses importantes marcos politicos nos
dois paises, a busca pela democracia intensificou-se. Por isso comegou uma longa luta
para transformar uma escola para poucos em escola para todos.

Algumas coisas mudaram de la para ca em termos de acesso a escolarizagdo
fundamental em alguns paises. Porém, enquanto em paises da Europa (Franga,

Inglaterra) a escola se expandia e o ensino fundamental atendia amplas camadas da



populagdo, no Brasil o processo foi muito diferente. Aqui, a educagao permanecia como
privilégio de poucos, muito poucos. As escolas, quando existiam, abrigavam os filhos
das elites, de preferéncia os homens. As mulheres mal apareciam na cena social.

Hoje, no Brasil, apds longos e dificeis anos de luta pela democratizagdo da
escola publica, j& vencemos algumas batalhas, dentre elas, a do acesso a escolarizagao
fundamental. E, a nosso ver, entra ai a queixa docente, pois a diferenca mais importante
que cabe apontar entre as escolas do passado e as de hoje ¢ que aquelas escolas
atendiam poucos alunos e aqueles que nela conseguiam ficar. Hoje as escolas publicas
estdo repletas de alunos de todas as origens, ja que a grande maioria das criancas
brasileiras freqiienta escola publica. As escolas que hoje se destinam a uma minoria sao
instituicdes privadas, freqiientadas por uma clientela oriunda de familias que pagam os
estudos de seus filhos.

Enfrentar essa mudanca ndo foi, ¢ ndo estd sendo tdo facil e teve efeitos
importantes sobre os resultados produzidos pela escola. O ganho histérico foi que um
maior nimero de criangas passou a freqiientar a escola, embora se comecasse a perceber
que no interior da escola teve inicio a uma outra cultura: a cultura do fracasso escolar.
Além disso, também um grande lamento por parte dos professores e das professoras,
que somados, tias aspectos vém resultando no aumento dos problemas relativos a
qualidade da educacdo. Fatores indicam que com a inclusdo social, a doenca do
professor aumentou, pois suas respostas ja nao sao suficientes aos dilemas atuais e aos
novos deveres da profissdo.

Conforme apontamos no inicio deste texto, a preocupagdo com o bem-estar do
professor, com sua saide, também se faz presente entre os proprios educadores,
profissionais da 4rea de pedagogia. Em pesquisa desenvolvida por ocasido do mestrado,
onde desenvolvemos uma dissertagdo que teve como titulo: A queixa docente
(PACIFICO, 2000), fizemos um levantamento de abordagens tedricas na area
pedagbgica, sociologica e psicanalitica que discutem a problematica docente.
Retomaremos aqui, tais aspectos.

Iniciaremos com as contribui¢des de Esteve (1999) porque, além de ser da area
educacional, o mesmo tem desenvolvido pesquisas no sentido de explicitar os desafios
enfrentados pelo magistério face as rapidas mudancas por que passa a sociedade, para
além das fronteiras nacionais. Esteve ¢ educador espanhol, e em sua obra “O mal-estar

docente: a sala de aula e a saude dos professores (1999)”, aborda principalmente as



dificuldades dos professores e professoras geradas a partir das mudancas do contexto
social, mudangas relacionadas as novas exigéncias do oficio de professor.

Para ele os professores se encontram ante o desconcerto, dificuldades e
demandas mutantes e a continua critica social por ndo chegarem a atender as novas
exigéncias, surgidas a partir da acelerada mudanga do contexto social em que exercem a

profissao.

[...] as vezes o descontentamento surge do paradoxo de que essa mesma sociedade, que
exige novas responsabilidades dos professores, ndo lhes fornece os meios que lhes
reivindicam para cumpri-las. Outras vezes, da demanda de exigéncias opostas e
contraditorias. (ESTEVE, 1999, p. 13).

Assim, a queixa surge de situagdes de profundo mal-estar, e que este, em si,
quando percebido, ja ¢ uma queixa. O mal-estar ¢ empregado por Esteve para descrever
“efeitos permanentes de carater negativo que afetam a personalidade do professor como
resultado das condigdes psicologicas e sociais em que se exerce a docéncia”. (p. 25).

Dois grupos de indicadores de mal-estar docente® sdo apresentados por Esteve
(1999): os fatores secundarios e primarios. Os fatores primarios referem-se aos que
incidem diretamente sobre a ag¢do do professor em sala de aula, gerando tensdes
associadas a sentimentos e emogoes negativas. Os fatores secundarios referem-se as
condi¢gdes ambientais, ao contexto mesmo em que se exerce a docéncia. De acordo com
o autor, a a¢cdo dos fatores secundarios ¢ indireta e afeta a eficacia docente ao promover
uma diminuicdo da motivagdo do professor no trabalho, de sua implicacdo e seu
esforgo. Isolados, t€ém apenas significado intrinseco, mas quando se acumulam, influem
fundamentalmente sobre a imagem que o professor tem de si mesmo e de seu trabalho
profissional, gerando uma crise de identidade que pode chegar inclusive a
autodepreciacao do ego. (p. 27).

Esteve aponta modificacdes no papel do professor e dos agentes tradicionais de
socializacdo. Segundo ele, t€ém aumentado as responsabilidades e exigéncias que se
projetam sobre os educadores, coincidindo com um processo historico de uma réapida
transformaga@o do contexto social, o qual tem sido traduzido também em modifica¢do do
papel docente, resultando em fonte importante de mal-estar para muitos, na medida em

que ndo aceita acomodar-se as novas exigéncias.

* Essa classificagdo apresentada por Esteve (1999, p. 27) foi estabelecida por Blase (1982) a propésito do
estresse docente.



Para Esteve (1999), essas transformagdes supdem um profundo e exigente
desafio pessoal para os professores que se propdem a responder as novas expectativas
projetadas sobre eles, pois ndo foi este um consenso social. Toda, nenhuma ou qualquer
atitude do professor podera ser contestada.

Para este pesquisador, a formagdo dos professores nao os prepara
adequadamente para a pratica do ensino. O professor iniciante ficara desarmado e
desconcertado ao perceber que a pratica real do ensino ndo responde aos esquemas
ideais com os quais ele foi formado. Acrescenta que a pratica real do ensino esta
limitada por um bom numero de caréncias e contradigdes que o professor iniciante vai
encontrar na institui¢cao educativa concreta em que comeca a trabalhar.

Essa instituicdo ja tem o seu funcionamento definido, para bem ou para mal e o
novo professor, individualmente, s6 pode fazer algo para modificé-la, adaptando-a aos
ideais com os quais se formou, e ainda pode ocorrer que, para piorar as coisas, seus
colegas de profissao vao presentea-lo com os “piores” grupos, os piores horarios e as
piores condi¢cdes de trabalho, seguindo o principio de que os veteranos escolhem
primeiro.

O que se percebe, conforme aponta o autor, ¢ que a atuagdo individual ndo ¢
totalmente independente do contexto social em que se realiza e, em muitas ocasides, o
sentimento de desanimo que domina muitos professores tem suas bases muito mais
nesses fatores contextuais, que até aqui analisamos, do que na situacdo real da sala de
aula, mesmo com todas as suas dificuldades.

Ainda conforme Esteve (1999), professores que enfrentam com ilusdo uma
renovagdo pedagbdgica de sua atuagdo nas aulas encontram-se, freqiientemente,
limitados pela falta de material didatico necessério e pela caréncia de recursos para
adquiri-los. Muitos desses professores queixam-se explicitamente da contradi¢do que
supde, por um lado, que a sociedade e as instancias superiores do sistema educacional
exijam e promovam uma renova¢do metodologica, sem, ao mesmo tempo dotar os
professores dos recursos necessarios para leva-la a cabo.

Esteve (1999) afirma: “Todas as institui¢des tendem a criar artificios adicionais,
e a escola ndo ¢ uma excegdo. As caracteristicas internas de algumas instituigdes
impedem que estas possam realizar o que se espera delas”. (p. 44).

Problemas de horarios, de normas internas, de locais cuja utilizagdo ¢ regulada
por normas gerais de pouca flexibilidade, as exigéncias de prescricdes marcadas pela

institui¢ao ou pela inspecdo, a necessidade de reservar uma parte de seu tempo para



reunides, encontros, avaliagdes, visitas de pais e outras atividades do centro, limitam em
muitas outras ocasides as possibilidades de uma atuacdo de qualidade. Por esta razao,
qualquer melhoria que se pretenda fazer tem que se mexer nas bases da instituicdo.

Ada Abraham (1975) denomina crises de identidade docente aquelas geradas
pela contradi¢do entre seu “eu real” (o que faz cotidianamente) e seu “eu ideal” (o que
pensa que deveria fazer). Essa autora classifica esta crise em alguns grupos. Destacamos
trés deles: a) - predominio de sentimentos contraditorios, que ndo resolvem na pratica
educativa os conflitos entre ideais e realidade; b) - negagdo da realidade pela alta carga
de ansiedade do professor. Recorre a uma rotina em sua pratica docente evitando
implicacdes pessoais com a docéncia; ¢) - presenga de uma grande ansiedade ao dar-se
conta de que necessita de recursos para levar adiante seus ideais, ao passo em que nao
deseja renuncia-los. O professor pode tentar resolver de forma individual problemas do
sistema, ¢ deixar-se vencer pela depressdo considerando-se culpado por ndo realizar
seus 1deais.

Alicia Fernandez (1994), revendo o papel do professor, propde que para
substituir a queixa faz-se necessario ter que buscar a certeza perdida, duvidando do

passado.

Creio que a queixa dos professores, enquanto funciona como lubrificante da maquina
inibitéria do pensamento, ¢ favorecida e, &s vezes, até promovida pela propria escola.
Quem escuta uma queixa-lamento ¢ chamado somente a condoer-se e ¢ dificil que, a
partir do enunciado, possa pensar. A carga saudavel de agressividade, necessaria para
pensar, degrada-se e aparece como lamento. (p. 108).

Para esta autora, o juizo critico que substitui a queixa, aparecerd quando se
reflete se esse processo de queixa consiste em aprender a valorizar o delicioso e
perigoso gosto da duvida, correndo o risco de sair da certeza e utilizando a maquina
desejante-imaginativa-pensante, que também nos permite selecionar e eleger.

Na 4area socioldgica destacamos Francois Dubet, Socidlogo e pesquisador
francés, que em um artigo intitulado: “Quando o Socidlogo quer Saber o Que é Ser
Professor” (1997), fala de sua experiéncia em sala de aula. A partir dessa experiéncia
percebeu que os alunos ndo estdo naturalmente dispostos a fazerem o papel de alunos e
que ¢ preciso ocupa-los constantemente. Lembra que eles ndo fingem mais que estdo
ouvindo ou sonhando e, que dessa forma a relacdo escolar ndo segue uma rotina. Cada

dia ¢ um novo dia e ¢ preciso lembrar as regras, envolvendo também sedugao, charme,



entre outros aspectos. Observou, também, que numa sala de professores, nunca se fala
de seus proprios fracassos, todos parecem ser bons professores.

Outro ponto importante: ele escreve que os programas sdo elaborados para
alunos que nao existem, pois sdo em grande quantidade tornando-se praticamente
impossivel vencé-los com sucesso no periodo de um ano letivo.

Bernard Charlot (1996), também da area socioldgica, desenvolveu uma pesquisa
onde procurou ressaltar a questdo do significado que a escola tem para os alunos e no
proprio fato de aprender. A pesquisa mostra que uma historia escolar nunca ¢ vivida por
antecipagdo e que os jovens de classes populares pensam a escola ndo em termos de
saber mas de futuro e aprender ndo apresenta um unico sentido para todos.

Charlot refor¢a com sua pesquisa a importancia de se estudar a historia singular
dos alunos no sistema escolar (encontros, acontecimentos etc.). E preciso, portanto, dar
maior importancia as praticas de ensino nas salas de aula e as politicas especificas dos
estabelecimentos escolares.

De acordo com esse autor um ponto importante deve ser considerado: a questao
do significado e da competéncia: o significado antecede a competéncia. A questdo é:
“que sentido tem para a crianga o fato de ir a escola e de aprender coisas, o que a
mobiliza no campo escolar, o que a incita a estudar?” (p. 49). Assim, ao que parece, a
crianga sO estudara se a escola e o fato mesmo de aprender fizerem sentido para ela.

Tentamos também olhar a queixa a partir da andlise de Anny Cordié¢ (1998),
psicanalista, que investiga fatores subjacentes a queixa, mas que, por meio desta, podem
revelar anglstias que interferem no ensinar € no aprender. Ela apresenta uma reflexao
importante sobre a queixa docente. Segundo ela, Freud ja escreveu que o parandico diz:
“ndo sou eu, ¢ o outro”. Assim, o sujeito nao reconhece como seus 0s seus sentimentos
e os atribui a outros. Podemos perceber como isso muitas vezes tem forte relacdo com o
professor, pois este se queixa de tudo e todos, menos dele mesmo.

Nesse sentido, com René Kaés (1991) foi possivel apontar a instituicio como
geradora de sofrimento. Para esse autor, as pessoas que ali convivem podem estar
sofrendo por alguma razdo. Pensamos ser interessante aborda-lo, pois a queixa podera
ser reveladora desse sofrimento. O culpar o outro ndo, necessariamente, ¢ sindnimo de
livrar-se de problemas, mas podera ser uma fuga inconsciente da realidade.

René Kaés, psicanalista e membro da Société Francaise de Psychothérapie

Psychanalytique de Groupe, teoriza sobre a realidade psiquica da e nas instituigdes e



aborda a questdo da intervengdo na instituicdo para efetuar um trabalho sobre a
realidade psiquica compartilhada, comum e singular que estd em sofrimento.

Conforme escreve, o sofrimento conduz a um trabalho psiquico de
desenvolvimento de mecanismos de defesa e a falta de mecanismos de defesa e de
sublimacao leva a destruicdo do sujeito. Tal sofrimento, quando fundado no
desenvolvimento da angustia, ¢ patoldgico.

Ele ressalta que as instituicdes dispdem precisamente de mecanismos de defesa
que significa apoio aos sujeitos singulares para lhes evitar qualquer sofrimento,
inclusive aquele que tem origem na prépria instituigao.

Kaés (1991) aponta um fato interessante: a institui¢do, além de ser o lugar de
realizacdo imaginaria dos desejos recalcados €, também, lugar e a ocasido de

organizagdo de defesas contra esses desejos.

A pesquisa: abordagens metodologicas

A pesquisa que desenvolvemos abordou uma situagao comum nas escolas hoje: a
queixa docente. Nosso propdsito foi refletir sobre essa queixa a partir das falas
queixosas dos professores surgidas no cotidiano escolar, pois acreditamos que na
condic¢do de educadores ndo podemos nos conformar com a atual situagdo educacional
do pais sem nos indignarmos, sem refletirmos um minimo que seja sobre ela, sem
dizermos ndo ao comodismo do papel de telespectadores.

Algumas questdes nortearam a pesquisa desenvolvida e foram muito importantes
no momento da discussdo dos dados. Tais questdes buscavam saber quais as queixas, o
lugar atribuido ao outro € a si proprio na queixa e se o professor € a professora sofre na
instituicao.

Na pesquisa de campo, que foi desenvolvida através da observacdo do dia-a-dia
da escola, de entrevistas e da aplicacdo de questionarios com professores e professoras,
trabalhamos com a pesquisa do tipo etnografico. Como o nosso foco de pesquisa eram
as queixas surgidas no proprio local de trabalho, encontramos na etnografia a melhor
abordagem metodologica.

Na organizagdo e analise do material pesquisado — organizacdo do conteido em
temas, conforme a natureza das queixas — partimos das contribui¢des de Laurence

Bardin (1995) com o Método de “Anélise de Contetido”, pois interessa a esse método o
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que esta escondido, o latente, ou seja, o que esta nas entrelinhas, aquilo que nao aparece
explicitamente no conteudo das falas.

Ressaltamos que ndo nos ativemos exclusivamente a andlise de conteudo.
Realizamos também uma reflexdo e tecemos comentarios a partir dos temas criados,
baseando-nos nos textos dos autores abordados nesse trabalho. Tais comentérios foram
suscitados pelas queixas dos professores, que se tornaram assim também uma ocasido
para se pensar, de modo sistematico, os problemas da escola e da educacdo que deram
origem aquelas queixas.

Esta pesquisa foi desenvolvida em uma Escola Estadual de Ensino Fundamental
e Médio, localizada na cidade de Porto Velho, no Estado de Rondo6nia, no ano de 1998,
onde aplicamos questiondrios, realizamos entrevistas e fizemos observagdes diarias.
Participaram diretamente dessa pesquisa sete professores que atuavam de 5* a 8* séries
do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Também participaram, de forma indireta,
outros sujeitos - professores que se queixavam no dia-a-dia da escola, mas que nao
foram identificados por nome. Apenas anotamos suas queixas.

Utilizamos os seguintes procedimentos para a coleta dos dados: anotacdes das
queixas surgidas no dia-a-dia a partir de um instrumental, questionarios e entrevistas. Os
questionarios foram respondidos por todos os participantes.

A entrevista foi o terceiro momento da coleta de dados e foram realizadas com o
uso do gravador, pois acreditamos que com este instrumento as informagdes sdo melhor
aproveitadas para analise, visto que também sdo recebidas diretamente do informante e
de suas motivacdes especificas. “Além de colher aquilo que se encontra explicito no
discurso do informante, ela abre portas para o implicito, seja este o subjetivo, ou o
inconsciente coletivo”. (QUEIROZ, 1983, p. 67). O roteiro da entrevista serviu como
esquema basico, ndo sendo, necessariamente aplicado com rigorosidade, deixando a
entrevistadora livre para fazer intervengdes. (LUDKE; ANDRE, 1986).

Todo o material coletado passou por um processo. Tivemos que reunir as
entrevistas e questiondrios, pois ambas pertenciam a um mesmo sujeito, ou seja, cada

sujeito respondeu o questionario e participou da entrevista.

Resultados: natureza das queixas

Todas as queixas anotadas foram lidas e relidas para que pudéssemos

compreendé-las. Tais queixas foram organizadas em duas grandes categorias, de acordo
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com a natureza das mesmas. Apoiando-nos sempre no referencial teérico definido,
fizemos as interpretagdes do contetido dessas queixas, buscando extrair de cada uma,

leituras significativas e pertinentes ao tema abordado.

Queixas de natureza institucional

Percebemos que muitas queixas estdo voltadas para a estrutura fisica e
conservacdo da escola. Os professores véem a escola como espago sem beleza e sem um
minimo de conforto e apontam muitos problemas como obstaculos a realizagdo de suas
atividades. Nesse sentido, qual o grau de envolvimento dos professores com os
problemas por eles apontados?

Queixas relacionadas ao funcionamento da escola também estdo sempre
presentes. Através dessas queixas percebemos que alguns professores acreditavam que a
direcdo, enquanto gestora das atividades e a¢des escolares, ndo estava correspondendo
as expectativas, contribuindo com isso com uma rotina de trabalho muito estressante.

Percebemos que na queixa docente ha explicitamente declarado o lugar do outro.
Esse outro tanto pode ser o colega de trabalho, o aluno ou sua familia. Definindo o lugar
do outro, o professor acaba reservando para si um lugar, ironicamente, confortavel, pois
para definir o lugar do outro é preciso que se esteja de algum lugar e, a nosso ver, o
lugar que o proprio docente reserva para si € o lugar de paciente, aquele que sempre
sofre a a¢do de outros, de impotente, daquele que nada pode fazer, sem agao.

Lendo atentamente as queixas percebemos que o colega de trabalho ocupa tanto
o lugar de vildo quanto o de igual (meu igual). Porém se perceba claramente, tanto num
caso quanto no outro, a distdncia que existe entre os docentes. Existe certa resisténcia
em um colega de trabalho solicitar ajuda a outro. Ouve-se muito nos bastidores da
escola professores anunciando decisdes ja tomadas acerca de qualquer procedimento e,
dificilmente pedindo a opinido de alguém sobre uma atitude que pretende tomar. Dubet
(1997), falando sobre esse assunto afirma que, “numa sala de professores nunca se fala
disso, todo o mundo parece ser um bom professor”. (p. 224).

Ha uma queixa comum entre os professores relacionada aos conteudos, onde os
professores se queixam porque determinados alunos estdo numa série € ndo sabem os
conteudos minimos exigidos para nela estarem. Para ndo se sentirem culpados ou
responsaveis pela situagdo, culpam os colegas professores das séries anteriores.

Saindo dessa queixa culposa e olhando de um outro angulo, poderiamos refletir

de uma outra forma. Por que os alunos geralmente ndo conseguem aprender um minimo
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de conteudos, mesmo aqueles que sdao aprovados? Como vém sendo trabalhados estes
conteudos? Tais conteudos tém relacdo com a vida dos alunos? Qual a quantidade de
contetidos trabalhados durante um ano letivo? E possivel realmente trabalha-los
significativamente? Frangois Dubet (1997), Arroyo (1997) e Perrenoud (1999) entre
outros autores, abordam essa questao com muita propriedade.

De qualquer modo o que parece estar implicito nesse processo de olhar o lugar
do outro, mesmo que este outro, seja o seu colega de trabalho, nos parece uma forma de
defesa docente frente seus fracassos pedagdgicos. Podemos aqui, para ajudar nessa
reflexdo, lembrar Cordié (1998), quando fala que Freud afirma que o parandico vé os
seus problemas sempre vindos do exterior. Nao que o professor esteja parandico, mas
apenas nao reflete sobre o que pensa estar refletindo. Dessa forma, percebemos que o
professor dificilmente vé um problema como de sua responsabilidade também. Suas
dificuldades sdao sempre advindas das falhas dos outros ou sdo apenas os outros quem
geralmente falham. Consequentemente essas queixas aqui apontadas ndo produzem
efeitos positivos, tornando-se apenas um clamor sem reflexao.

As queixas que apontam o lugar do aluno nos fazem perceber que alguns
docentes véem esse lugar vazio, pois o lugar do aluno imaginado pelo professor ndo esta
sendo ocupado porque, no entender dos docentes, o aluno nao ¢ aluno, ou melhor, ndo
quer fazer o papel de aluno.

Os docentes se queixam da indisciplina. Alids, esta ¢ uma queixa muito
constante na escola em que o aluno ¢é considerado indisciplinado. Percebemos também
que a falta de preparo do aluno comparece como queixa dos professores, quando
poderia ser uma constatagdo. Desta forma, ndo estdo s6 concluindo que seus alunos
estdo pouco preparados e tomando providéncias a respeito, como fez Dubet (1997), mas
sim, adotam uma passividade frente tal problematica, o que, no entanto ¢ paradoxal, na
medida em que deveriam estar ali justamente para dar-lhes o suporte necessario, ou seja,
prepara-los. Pensamos também ser necessario que o professor possa rever seu conceito
de disciplina e analisar que autoridade esta pedindo para si.

Tais queixas confirmam atitudes imediatas e que, de certa forma, evitam
conflitos relacionados a problemas pedagogicos cotidianos. Assim, a espontaneidade da
vida cotidiana (HELLER, 1972) se sobrepde, revelando ainda que o docente, imerso na
cotidianidade, se apega em demasia a juizos ultrageneralizados.

A familia comparece nas queixas como vila. Os professores queixam-se dizendo

estarem sozinhos na tarefa de educar e nos parece que essa logica de transferir



13

responsabilidades pode também ter sua génese na propria logica seletiva social, ou seja,
vivemos numa sociedade onde ndo ha lugar para todos; assim, assumir uma
responsabilidade pode significar perder prestigio e posto na escala de ascensdo e,
“passa-se a bola” para alguém. (CORDIE, 1998).

Dubet (1997) faz uma comparagdo entre o professor e o0 médico para comentar
sobre essa coisa de o professor atribuir o fracasso escolar a familia do aluno. Ele diz
mais ou menos o seguinte: ja imaginou um pai que pega o filho doente e leva-o a um
médico. O médico o examina e comega a fazer um tratamento. Passados alguns dias ele
chama o pai da crianca e diz: “Vocé sabe o que devo fazer com seu filho? Tente dar um
jeito, pois ele nao fica curado”. Isso seria estranho, ndo seria? Entdo, ndo poderiamos
olhar com a mesma estranheza para um professor que, chamando o pai de seu aluno,
diz: “Nao sei o que fazer, pois seu filho ndo aprende! Faga alguma coisa se quiser que

ele passe de ano”. Reflitamos sobre isso.

Queixas de natureza pessoal

Como dissemos anteriormente, ha na queixa docente um lugar reservado a si
proprio. Em suas queixas o docente se coloca como desassistido, abandonado, que
deveria ter autoridade — que manda, ordena — e deveria também ser detentor de saberes
que o aluno, “no lugar de aluno”, nao deveria ter acesso, pois isso, no seu entender,
diminui sua autoridade.

Percebemos que quando um o professor pede esse quadro a uma institui¢ao e
isso ndo ¢ totalmente aceito, ele sofre, sentindo-se ameacado, desrespeitado,
inferiorizado, abandonado, incapaz. Porém, o seu inverso, ou seja, quando a
possibilidade de um professor mandar, determinar ¢ compactuada com a instituicao,
duas situagdes podem ocorrer: uma seria a formagdo de sujeitos passivos, dominados,
obedientes, sem criatividade, sem iniciativas: a outra, a mais comum nos tempos atuais,
sdo os alunos se rebelarem, ndo aceitando as imposi¢des e, com isso, os confrontos
emergirem. Havendo o confronto, também hé sofrimento, angustias, desgaste fisico e
emocional.

A queixa saudosa aparece com muita freqii€ncia na escola. Elas sdo geralmente
do tipo: no meu tempo o professor tinha autoridade; no meu tempo o aluno nao
participava de decisdes da vida escolar; no meu tempo o aluno aprendia, etc; no meu

tempo o professor era respeitado.
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Nao podemos negar que houve realmente uma profunda mudanga em relagao
escola-sociedade e o professor parece ndo se ter dado conta disso. Mas uma coisa ¢
certa: o saudosismo ¢ inimigo fiel de possiveis mudangas, mas certamente, no caso da

queixa docente, revela a insatisfagdo docente com a profissao.

Consideracoes finais

Tudo o que vimos nos d4 a certeza de que o professor sofre na institui¢ao
escolar, mas ¢ necessario lembrar que ele tanto sofre como se defende desse sofrimento.
Kaés (1991) entdo vem dizer que se nao se desenvolverem esses mecanismos de defesa
o sujeito podera ser destruido, no nosso caso, o professor e a professora. No entanto, as
proprias instituicoes ja dispdem de mecanismos de defesa, apoiando os sujeitos
singulares e evitando-lhes sofrimento, at¢ mesmo aqueles causados por elas.

Assim, na escola, algo parece ser claro: se o professor se queixa ¢ porque se vé
em meio a situacdes que lhe causam angustias, situagdes de conflitos. Procura entio se
defender e, isso pode significar atacar o outro e, esse outro geralmente ¢ o aluno.

Assim, por tudo o que discutimos e apds toda essa caminhada envolvendo a
queixa docente, podemos comegar revendo o que, através dela, ficou evidente. Pareceu-
nos que trés aspectos devem ser apontados: um esta relacionado aos conteudos
trabalhados. Estes devem fazer sentido para o aluno e, certamente poderdo ser
trabalhados em menos quantidade e os alunos aprenderem menos coisas, porém que
aprendam coisas importantes e que realmente as saibam. Pareceu-nos que a questao dos
conteudos pode estar intrincada na queixa docente, embora ele ndo tenha se dado conta
disso.

Outro ponto que a queixa nos faz pensar ¢ sobre o “acreditar que o outro ¢
capaz”. As queixas, de modo geral, aparecem de forma depreciativa, fatalista e decisiva.
Ou seja, confirmam uma situagdo presente, sem a pretensao de mudar tal situagdo, mas
apenas expoO-la. Acreditamos que na escola deve acontecer o inverso: € preciso que o
professor e a professora acredite no aluno e, muitas vezes até mesmo pelo aluno, que ele
¢ capaz de aprender coisas.

Um terceiro aspecto que julgamos relevante nos remete a Charlot (1996), Dubet
(1997) e Perrenoud (1995; 1999), quando apontam o fato de que a escola e o fato
mesmo de aprender algo precisa fazer sentido para o aluno (e para suas familias). Com

estes autores podemos perceber o quanto ¢ inutil passar horas e horas estudando sem
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saber muito bem qual a finalidade dessa acdo. Também percebemos que muitas queixas
podem estar revelando que o que trabalhamos hoje na escola pouco sentido faz para o
aluno. Serd que a indisciplina ndo encontra campo fértil em um processo de trabalho,
onde se trabalha com contetidos totalmente desconectados da vida real do aluno?
Contetdos que nada acrescentam ao aluno? Conteudos, que como disse Arroyo (1997),
ndo seguem uma logica social, mas apenas sdo pré-requisitos para o ingresso na série
seguinte?

Algumas questdes nos surgiram durante esse trajeto e nos fizeram refletir que o
fato de a escola e o docente ndo estar acompanhando as mudangas sociais ¢ estarem
desacreditados pela sociedade tem fortes implicagdes com outros fatores, tais como:
com a formagao inicial e formagao continuada do professor; com a autonomia docente e
das escolas, e; com a realizagdo de um trabalho de intervencdo psicoldgica na
instituicdo, sendo este ultimo aspecto, quem sabe, realizado através de trabalhos com
grupo de professores, conforme apontado por Cordi¢ (1998). Neste ultimo caso,
objetivando ouvir a queixa docente, possibilitando ao docente refletir sobre suas
proprias queixas.

Pensando em possibilitar ao docente um momento de reflexdo sobre suas
queixas, precisamos frisar que a queixa docente ¢ apenas um lamento. Um lamento que
ndo ¢ sonho, que também ndo visa mudangas, mas apenas confirma o visivelmente
visivel. Um lamento sem reflexdo, conseqiiéncia de “algo que ¢” ou de “algo que ndo
¢”, mas nunca acao. Por esta razdo a queixa pode ser comparada a ina¢do ou atuar como
a paralisia do pensamento.

Concordamos com Alicia Fernandez (1994), quando nos diz que a queixa
funciona como lubrificante da maquina inibidora do pensamento, pois foi exatamente
essa nossa impressao: que o professor utiliza-se da queixa, mesmo que sem consciéncia
disso, para inibir o pensamento. Queixando-se ndo pensa. Apenas lamenta-se
confirmando uma situagdo presente. Assim, a queixa ndo possibilita mudangas, aliés, as
inibe. Kaés (1991) fala da importancia do sonho e a queixa representa exatamente o
contrario. Ela impossibilita o sonho na vida do educador e na instituicao.

Mas a queixa nao ¢ de todo negativa. Ela poderd deixar de ser apenas esse
lamento, pois se trabalhada, podera transformar-se num instrumento facilitador da
emersao dos problemas subjacentes a ela, bem como num instrumento de reflexdo e de
busca de solugdes aos problemas enfrentados pelo docente na vida cotidiana escolar.

Esse foi nosso propdsito: ler o que a queixa nao diz por si so, ler aquilo que a antecede.
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Assim, a queixa em si, ndo ¢ um problema do cotidiano. O problema ¢ o que possibilita
sua existéncia. Dessa forma, ela ndo surge do nada, mas em conseqiiéncia de outras
situagoes.

O que se percebe ¢ que o professor, como qualquer agente social, estd
perpassado por contradi¢cdes, mas o principal € saber sair, saber como superar essas
contradigoes.

Um sentimento de impoténcia parece ter tomado conta: o sujeito parece nada
pode fazer. Como sair de tais situagcdes? Como ajudar o professor e a professora a
superar o mal-estar? A resposta a tais questoes ndo ¢ tdo simples. Como vimos a queixa
parece ser uma forma de promover, em quem a faz, a permanéncia e até o
fortalecimento da situacdo que a origina. E, portanto, a reflexdo sobre a pratica nos
parece ser um bom comego, pois somente uma postura dialética e comprometida podera,
no entender dos autores apontados e também no nosso, superar essa realidade.

Mas tudo estaria resolvido com a reflexdo sobre a pratica e condicdo docente?
Parece-nos que este ¢ o melhor caminho, mas tal caminho ndo podera ser visto como
uma panacéia. Todas as questdes apontadas merecem atengdo: decisdes politicas
referentes a salario, jornada de trabalho e a formagao inicial e continuada deverao ser
levadas a sério pelos responsaveis legais, pois 0 acesso a escola a todas as criancas,
jovens e adultos € questdo indiscutivel. A cidadania ndo pode ser negada a alguns. No
entanto, garantir a saide docente, além de necessario por uma questdo humana e
existencial, ¢ também garantir educacdo de qualidade aqueles e aquelas que estdo na

escola em busca de compreender e intervir nessa realidade, buscando transforma-la.
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APRESENTACAO

E condigdo fundamental em nossa sociedade, um cidaddo conhecer a escrita ¢ a
leitura, pois através desta, este cidadao podera ser atuante, critico e participar de todas
as grandes decisdes de seu contexto social.Uma das questdes primordiais hoje em nossa
sociedade, ¢, como desenvolver o processo de aprendizagem da leitura e da escrita,
fazendo com que as pessoas envolvidas neste processo tenham condigdes de
compreender o seu significado e saibam utiliza-la corretamente.Uma parte da populacao
que ingressa no sistema educacional, possui grande dificuldade em acompanhar o
processo de ensino, principalmente nas séries iniciais; pois a preocupacdo em atender a
crescente demanda que acompanhou o processo de urbanizagao do pais deixou de lado a
qualidade de ensino basico.

As dificuldades de alfabetizacdo das criangas oriundas das classes desprivilegiadas
vém sendo um problema grave na educagdo brasileira desde os primeiros movimentos
da democratizacdo do ensino e de ampliagdo das oportunidades educacionais.Ha mais
de 40 anos, em nosso pais, a evasdo entre a 1* e 2% séries atinge uma taxa proxima dos
cinqiienta por cento (IBGE/INEP).No ano de 1997 e 1998 os indices cairam para 35% e
31%,pois houve uma mudanca em algumas secretarias de educagdo que passaram a
adotar o sistema de ciclos, previsto na nova Lei de Diretrizes e Bases do Ensino
Nacional. A proposta de ciclos representava (e continua representando) uma
possibilidade concreta de superar a injustica do “tudo ou nada” encarnada no sistema
seriado e, de certa forma, a organizagdo da escolaridade em ciclos ¢ também uma forma
indireta de combater a evasdo: como sabemos, a reten¢do ¢ a grande vila da evasdo
escolar, porque atesta institucionalmente o fracasso do aluno.

Hoje o sistema educacional ja reformulou a proposta de ciclo basico e temos no

ensino fundamental dois ciclos: o primeiro que vai da 1? série a 4* série e o segundo que



vai da 5%.serie 4 8".serie, € como conseqiiéncia, temos um contingente de alunos que
chegam a 4* série sem conhecer a linguagem escrita, ou seja, ndo compreendem o que
significa a leitura e a escrita.Por ser uma questdo relevante na aprendizagem do aluno e
conseqiientemente no seu percurso escolar, essa pesquisa foi voltada aos alunos com
dificuldades de aprendizagem na leitura e na escrita, na quarta série do ensino

fundamental.

JUSTIFICATIVA

Relatorio do INPE (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais) sobre
a situagdo da educagdo no Brasil at¢ 2001 mostra que 41% dos alunos conseguem
terminar o ensino fundamental (del® a 8* série). O estudo diz também que 39% dos que
estavam nessa fase tinham idade superior a correta. Os dados apontam que 21,7% dos
estudantes do ensino fundamental repetiram de série no ano 2000. Os alunos que
conseguem chegar ao ensino médio, o fazem em média em 10,2 anos, dos que atingem
essa fase, 26% ndo terminam. A distor¢cdo entre a série ¢ a idade, apontada por
educadores como um dos principais problemas, sobe nesse estagio: 53,3% estio fora da
faixa adequada.Os problemas apontados sao a baixa qualidade da escola publica e dos
professores, que sdo mal pagos, e os custos das familias para manter os alunos.

Com toda essa base de dados o INEP (2000) demonstra o escandaloso funil que
o sistema reproduz a imagem e semelhanca das distor¢des sociais que foram sendo
agravadas nos ultimos anos; em 2000 35,7 milhdes de jovens ingressaram no ensino
fundamental em todo o pais e desse total, s6 8,4 milhdes chegou ao ensino médio, o que
significou uma “evasdo” de 77% e somente 2,7 milhdes chegaram ao ensino superior;
nimero que indica uma evasdo de quase 68%. Diante desses dados podemos levantar
questdes acerca da proposta de ensino, de sua qualidade e provavelmente de
implicagdes como a dificuldade de aprender a ler e a escrever, j4 que o numero de
alunos que chega ao ensino médio ¢ insignificante, comparado ao nimero de alunos que
ingressam no ensino fundamental.

Outra pesquisa importante feita pelo Instituto Paulo Montenegro e a ONG Acao
Educativa apresentaram, em 13 de dezembro de 2001, os primeiros dados do Indicador
Nacional de Alfabetismo Funcional.Os dados, resultado da pesquisa realizada pelo
IBOPE Opinido, mostram que 9% da populacdo brasileira, na faixa de 15 a 64 anos,

encontra-se na situa¢ao de analfabetismo. As pessoas alfabetizadas, por sua vez, foram



classificadas em trés niveis: 31% da populagdo estudada foi classificada no nivel um de
alfabetismo (consegue retirar uma informacao explicita apenas em textos muito curtos);
34% no nivel dois (consegue também localizar uma informacdo ndo explicita em textos
de maior extensdo); e 26% no nivel trés de alfabetismo (é capaz de ler textos mais
longos, localizar mais de uma informagdo e estabelecer relagdes entre diversos
elementos do texto). Para realizar a pesquisa o IBOPE entrevistou duas mil pessoas,
com idade de 15 a 64 anos, em todo Brasil, pertencentes a todas as classes sociais.

Outro dado interessante levantado pelo estudo ¢ que 37% dos brasileiros nao
léem nada no trabalho e 41% deles ndo escrevem, nada. A definicdo sobre o que ¢
analfabetismo vem sofrendo revisdes significativas ao longo das décadas. Em 1958, a
UNESCO definia como alfabetizado uma pessoa capaz de ler e escrever um bilhete
simples. Vinte anos depois a UNESCO adotou o conceito de analfabetismo funcional. E
considerada alfabetizada funcional toda pessoa capaz de utilizar a leitura e a escrita para
fazer frente as demandas de seu contexto social e usar suas habilidades para continuar
aprendendo e se desenvolvendo ao longo da vida.

A compreensdo da natureza da escrita, de suas funcgdes e usos ¢ indispensavel ao
processo de alfabetizacdo, mas o que se vé comumente, nas salas de aula e nos livros
didaticos, ¢ um total desconhecimento do assunto. O processo de alfabetizag¢ao inclui
muitos fatores, e, quanto mais ciente estiver o professor de como se d4 o processo de
aquisicao de conhecimento, de como a crianga se situa em termos de desenvolvimento
emocional, de como vem evoluindo o seu processo de integracao social, da natureza da
realidade lingiiistica envolvida no momento em que esta acontecendo a alfabetizacao,
mais condicdo terd esse professor de encaminhar de forma agraddvel e produtiva o

processo de aprendizagem.

APRENDIZAGEM DA LEITURA E ESCRITA

A alfabetizagdo ¢ primordialmente a aprendizagem da leitura e da escrita,
portanto, € o momento mais importante da formagao escolar de uma pessoa, assim como
a invencdo da escrita foi um dos momentos mais importantes da Historia da
Humanidade, pois por meio de registros escritos o saber acumulado pode ser
transmitido as demais geragoes.

Segundo Luiz Carlos Gagliari (1989:106), a historia da escrita pode ser vista no

seu conjunto, sem seguir uma linha de evolu¢do cronoldgica de nenhum sistema



especificamente, pode ser caracterizada como tendo trés fases distintas: a pictorica, a
ideografica e a alfabética.

A fase pictorica se distingue pela escrita por meio de desenhos ou pictogramas que
aparecem em inscri¢des antigas, que podem ser vistos de maneira mais elaborada nos
cantos “Ojibwa” da América do Norte e na escrita asteca.Os pictogramas nao estao
associados a um som, mas a imagem do que se quer representar. Consistem em
representacdes bem simplificadas dos objetos da realidade. A representacdo pictografica
era feita em entalhes de madeira e em monumentos de pedra. Esses recursos variavam
de cultura para cultura, seguindo o seu desenvolvimento.

Além do sistema pictografico, outros precursores da escrita sdo os recursos de
identificagdo mnemodnicos, como os simbolos herdldicos e os simbolos usados por
indigenas para registrar o tempo. Nesse estdgio, a escrita caracteriza-se pela
correspondéncia aproximada entre simbolo pictografico, e a imagem de um objeto, de
uma pessoa, ou de uma frase. Tais sistemas tém origem no Oriente, também
aproximadamente trés mil anos AC, sendo alguns de seus exemplos a escrita suméria e
a egipcia. De acordo com Gelb (1982:38) surgem, assim, na Mesopotamia, as escritas
cuneiformes, que utilizam signos convencionais, ainda que mantendo, muitas vezes, o
figurativo em seus aspectos externos.

A fase ideografica se caracteriza pela escrita por meio de desenhos especiais
chamados ideogramas. Esses desenhos foram, ao longo de sua evolucdo, perdendo
alguns dos tragos mais representativos das figuras retratadas e tornou-se uma simples
convencao da escrita.As escritas ideograficas mais importantes sdo: a egipcia, a
suméria, as escritas da regido do mar Egeu (a cretense) e a chinesa.Novos progressos se
realizam até que o ideograma nao mais evoque uma frase ou uma imagem da palavra e a
mesma passe a ser representada do ponto de vista de seu conteido semantico.

Segundo Auzias e Ajuriaguerra (1986:27) de sintética, a escrita torna-se
analitica.A fase alfabética se caracteriza pelo uso de letras que tiveram sua origem nos
ideogramas, mas perderam o valor ideografico, assumindo uma nova func¢ao de escrita:
a representacdo puramente fonografica. O ideograma perdeu seu valor pictorico e
passou a ser, simplesmente, uma representagao fonética. Foi o silabario fenicio que os
gregos tomaram emprestado para a base de sua escrita. O que era feito esporadicamente
pelos fenicios, isto ¢, a colocagdo da vogal depois da consoante, firmou-se entre os

gregos Ccomo norma.



Passou-se assim da escrita sildbica para a escrita alfabética. A descoberta do
alfabeto ocorre no século X AC. Depois da descoberta desse sistema, segundo Gelb
(1982:56), nenhuma inovagao significativa ocorreu na historia da escrita.

Embora haja intimeras variedades do alfabeto no mundo, que apresentam
diferencas formais externas, todas ainda usam os mesmos principios estabelecidos pela
escrita grega. Na verdade, a inven¢do da escrita alfabética ¢ uma “descoberta”, pois,
quando o homem comegou a usar um simbolo para cada som, apenas operou
conscientemente o conhecimento da organizagdo fonologica de sua lingua. Com relagao
a isso, € interessante ressaltar o que afirma Vygotsky (1984:131), a partir dos trabalhos
que realizou com criangas: para aprender a escrever, a crianga precisa fazer uma
descoberta basica: que pode desenhar ndo apenas objetos, mas também a propria fala.

A escrita seja ela qual for, sempre foi uma maneira de representar a memoria
coletiva, religiosa, cientifica, magica, politica, artistica e cultural de uma sociedade. A
escrita tem como objetivo a leitura, pois € por meio dela que se efetiva a comunicagao
desejada.Ler ¢ uma atividade extremamente complexa e envolve problemas ndo sé
semanticos como culturais, ideoldgicos, filosoficos e fonéticos.

A leitura € a realizacdo do objetivo da escrita; quem escreve, o faz para ser lido.
O mundo da escrita ¢ complicado e caodtico no aspecto grafico, a leitura vai operar
justamente nesse universo, as vezes, ler ¢ um processo de descoberta, como a busca do
saber cientifico; portanto, dever ser construido individualmente, segundo Cagliari:

“A leitura ¢ uma atividade profundamente individual e duas pessoas dificilmente

fazem uma mesma leitura de um texto, mesmo cientifico. Ao contrario da

escrita, que ¢ uma atividade de exteriorizar o pensamento a leitura é uma

atividade de assimilagdo de conhecimento, de interiorizagdo, de reflexao (1989;

p-150)”.

Os signos lingiiisticos atuam pela convencionalidade social. A escrita atua pela
convencionalidade da representacdo grafica dos signos, e a leitura também tem sua
convencionalidade guiada ndo s6 pelos elementos lingiiisticos, mas também pelos
elementos culturais ideologicos, filoséficos do leitor.

Toda leitura tem um aspecto de decifracdo e de decodificagdo; essas atividades
devem possuir um equilibrio entre dois aspectos (significado/significante), caso
contrario, havera o risco de destruir a linguagem humana naquilo que possui como
principio fundamental. A relagdo leitura e escrita mostram-nos que o processo ¢

complexo, possuindo inumeras facetas que tém gerado e encaminhado diferentes

propostas metodologicas de acordo com seus pressupostos.



A chamada “Escola Nova” seus objetivos e métodos, sdo conseqiiéncia das
mudangas ocorridas em sociedade,as quais solicitam da estrutura escolar novas
propostas de ensino.Os métodos tradicionais sdo questionados, pois partem do
pressuposto que a crianca ¢ um homem em miniatura, e o conhecimento e transmitido
as novas geracdes como uma doacdo.A preocupacdo com o problema nao € recente,
nem exclusiva de um ou outro pais, conforme atestam as varias publica¢des sobre o
assunto. Em decorréncia disso, acentuam-se as investigagdes, e o resultado ¢ que novos

paradigmas surgem.

LEITURA E ESCRITA UMA NOVA CONTRIBUICAO

No Brasil e na América Latina, em especial nas ultimas duas décadas do século
XX ha um crescente interesse pelo tema alfabetizacdo e, o aprofundamento dos debates
sobre este tema, envolve a difusdo rapida das idéias de Emilia Ferreiro,que dirigiu
grande parte da reflexdo tedrica e da discussdo sobre a alfabetizagao.

Emilia Ferreiro ¢ Argentina de nascimento e psicdloga de formagdo, analisando
sua realidade educacional, demonstra que o fracasso nas séries iniciais da vida escola,
atinge de modo perverso grande parte da populacdo marginalizada,onde os indicies de
fracasso chegaram a niveis alarmantes, constituindo-se num verdadeiro problema social.

Ao estudar a génese psicologica da compreensdao da lingua escrita na crianga,
Ferreiro (1986:9) desvendava a “caixa-preta” desta aprendizagem, demonstrando como
sd0 0s processos existentes nos sujeitos desta aquisi¢ao.lsso porque, até que uma
proposta empirica desta natureza fosse feita, o tema da aprendizagem da escrita era
considerado apenas uma técnica dependente dos métodos de ensino.

Para Ferreiro as criangas interpretam o ensino que recebem, transformando a
escrita convencional dos adultos,sendo assim, produzem escritas diferentes e estranhas.
Essas transformacdes descritas por Ferreiro sdo brilhantes exemplos dos esquemas de
assimilacdo piagetianos.O que a autora desvenda ¢ a razdo destas transformacdes e a
logica empregada pela crianga, ou os processos psicologicos que produzem tais
condutas. A escrita produzida ¢ fruto da aplicagdo de esquemas de assimilagdo ao objeto
de aprendizagem (a escrita), formas utilizadas pelo sujeito para interpretar e
compreender o objeto.

Isso constitui uma forma nova de olhar para a escrita infantil, muito diferente

daquela que a tradicdo escolar nos ensinou. Os erros sistematicos, regulares e



recorrentes chamam a atengao da pesquisadora e levam-na a perguntar “se nao seriam
indicios de uma certa forma de compreender a linguagem escrita”.

Partindo entdo do pressuposto que as criangas adquirem o conhecimento da
linguagem escrita porque, em interacdo com este objeto, aplicam a ele esquemas
sucessivamente mais complexos, decorrentes do seu desenvolvimento cognitivo, o
desdobramento que segue ¢ o estabelecimento de diferentes momentos de aquisicao,
articulados em niveis, fases ou periodo. Estes se sucedem em graus crescentes de
complexidade e aproximacao da escrita convencional.

(...) Pretendemos demonstrar que a aprendizagem da leitura, entendida como

questionamento a respeito da natureza, fun¢do e valor desse objeto cultural que é

a escrita, inicia-se muito antes do que a escola imagina, transcorrendo por

insuspeitados caminhos. Que, além dos métodos, dos manuais, dos recursos

didaticos, existe um sujeito que busca a aquisi¢do de conhecimento, que se
propde problemas e trata de soluciond-los, segundo sua propria metodologia...

Insistiremos sobre o que se segue: trata-se de um sujeito que procura adquirir o

conhecimento, e ndo simplesmente de um sujeito disposto a adquirir uma

técnica particular. Um sujeito que a psicologia da lecto-escrita esqueceu (...)

(Ferreiro e Teberosky, 1986, p.11).

Ao ingressar na série onde comeca o ensino sistematico das letras, a crianga ja
detém uma grande competéncia lingiiistica.Na a¢do equivocada da escola, tem origem
dois desvios: o primeiro deles ¢ tratar a aquisi¢do da escrita como se esta fosse idéntica
a apropriacdo da fala. O segundo ¢ que o modelo de aprendizagem da lingua oral que a
maioria dos métodos de alfabetizagdo reproduz sustenta-se num conhecimento ja
ultrapassado. Esses conhecimentos, anteriores ao trabalho de Chomsky, sdo assim
sintetizados por Emilia Ferreiro:

(...) a progressao classica que consiste em comecar pelas vogais, seguidas da

combinagdo de consoantes labiais com vogais, e a partir dai chegar a formagao

das primeiras palavras por duplicacdo dessas silabas, e, quando se trata de
oracdes, comecar pelas declarativas simples, ¢ uma série que reproduz bastante
bem a série de aquisicao da lingua oral, tal como ela se apresenta vista “do lado
de fora” (isto €&, vista desde as condutas observaveis, € ndo desde o processo que
engrena essas condutas observaveis).Implicitamente, julgava-se ser necessario
passar por essas mesmas etapas quando se trata de aprender a lingua escrita,

como se essa aprendizagem fosse uma aprendizagem de fala (Ferreiro e
Teberosky. 1985p. 24).

omo conseqliéncia, quando o modelo de aquisicdo da lingua oral ¢ utilizado
C , d delo d da | 1 ¢ utilizad
para a escrita, o critério “falar bem” ou ter “boa articulagdo” ¢ considerado importante

para aprender a escrever. Reaprender a produzir sons da fala, como condi¢dao necessaria



para escrever, baseia-se assim, em dois falsos pressupostos. O primeiro deles ¢ que uma
crianga aos seis ou sete anos nao ¢ capaz de distinguir fonemas de sua lingua, hipotese
negada pelo gosto que as criangas desta idade tem pelos jogos verbais. A segunda
falacia ¢ a concepgdo da escrita como forma de transcri¢do da fala. Nenhuma escrita,
examinada nas relagdes que tem com o codigo oral, realiza a transcri¢gao fonética da
lingua oral.

Na verdade, Ferreiro apdia-se na concepgdo de que a linguagem atua como uma
representacdo, ao invés de ser apenas a transcri¢do grafica dos sons falados.O mundo
verbal, incluindo fala e estrita, ¢ a0 mesmo tempo um sistema com relagdes internas
entre ambos os codigos (fala/escrita), onde nao ha estrita correspondéncia entre ambos.
Alem disso, a escrita ¢ também um sistema que se relaciona com o real.

Como observar esses processos de constru¢cdo?Os testes e formas tradicionais de
medir o conhecimento das criangas, os chamados, “testes de prontidao”, nao poderiam
ser utilizados. Seus objetivos sdo diferentes, pois pretendem avaliar as capacidades
relacionadas 4 percepcao e a motricidade.

Resta a questdo fundamental: compreender a natureza da escrita e sua
organizagdo. Se a escrita representa parte da linguagem falada, ela o faz através de uma
convencao que ¢ arbitrada socialmente. Esse ¢ um obstaculo importante a ser superado
do ponto de vista intelectual. Nenhuma caracteristica da escrita tem semelhanca com o
objeto representado. As letras, que para um iniciante sd3o apenas tragos no papel,
simbolizam sons da fala, e compreender este conteido implica em ser capaz de
estabelecer relagdes simbolicas com as coisas, isto €, relacdes que sdo mediadas por um
objeto que as substitui ou representa.

H4 ainda um outro obsticulo a superar, compreender de que forma se da a
organizagdo da escrita.Para observar as eventuais hipoteses da crianga seria necessario
observar a conduta espontanea no seu registro grafico.

As tarefas incluiram a escrita do proprio nome de algum amigo ou membro da
familia,e o contraste de situacdes de desenhar e escrever, a escrita de palavras ainda
desconhecidas para a crianca também foi importante. Por que pedir as criangas para
escreverem algo que ainda ndo aprenderam?Ferreiro justifica a proposta pela razao de
que a escrita espontinea, produzida antes do ensino sistemdtico, traz os mais claros

indicadores das exploracdes infantis para compreender a natureza do processo.



“Quando a crianga escreve tal com acredita que poderia ou deveria escrever
certo conjunto de palavras, estd nos oferecendo um valiosissimo documento que
necessita ser interpretado para poder ser avaliado (...)” (Ferreiro, 1985, p.16).

Uma crianga costuma rabiscar, utilizar lapis e papel, se tiver oportunidade para
isso, essas primeiras escritas nunca foram adequadamente consideradas, sendo vistas
apenas como rabiscos ou garatujas sem importidncia. Mas, se partimos da teoria
piagetiana, sabemos que as criangas fazem exploragdes ativas sobre os objetos de
conhecimento.Segundo a autora, a crianga a principio aprende elaborando uma série de
hipoteses sobre a construcdo da escrita, através nao s6 de vivéncias externas, mas
também internas, baseando-se em critérios segundo sua préopria logica.

Para Ferreiro a crianca passa por “niveis” de aprendizagem, ou seja, hd uma série
de modos de representacdo que precedem a representagdo alfabética da linguagem e que
se sucedem em certa ordem: primeiro varios modos de representagdo alheios a qualquer
busca de correspondéncia entre a pauta sonora de uma emissdo e a escrita; depois
modos de representacdo sildbicos (com ou sem valor sonoro convencional) e modos de
representacdo silabico-alfabéticos que procedem regularmente a aparicdo da escrita
regida pelos principios alfabéticos. De acordo com a teoria, toda crianga passa por fases
até que esteja alfabetizada.

Cada um destes niveis possui caracteristicas especificas que devem ser
acompanhadas, para que sejam propostas atividades desafiadoras, fazendo com que a
crianca consiga avangar em suas hipoteses e chegue ao nivel alfabético onde consegue
ler e escrever graficamente o que pensa e fala,possuindo compreensao da logicidade da
base alfabética, conhecimento do valor sonoro convencional de todas ou grande parte
das letras,distingdo entre letra, silaba, palavra e frase.O desafio ¢ caminhar em dire¢ao
a uma correcdo ortografica e gramatical.Diante desses novos pressupostos ha
necessidade de se repensar o ensino da leitura e da escrita, principalmente dos alunos
que ndo conseguiram aprender diante de outras propostas .A populagdo que faz parte

desta pesquisa freqlienta a 4°.serie do ensino fundamental.

RELATO DA PESQUISA

Partindo—se da idéia que aprender a ler e a escrever caracteriza-se por um motivo

psiquico que sempre inclui relagdes entre individuos, ¢ necessarios postular as relagdes
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interpessoais, aonde a interacao do sujeito com o mundo, se da pela mediacao feita por
outros sujeitos.Portanto verificar as relagdes existentes no desenvolvimento do processo
de construcdo do conhecimento da leitura e da escrita,é um dado importante para
compreensdo dos aspectos significativos desta aprendizagem.

O universo desta pesquisa envolve alunos que estdo cursando o quarto ano do
ensino fundamental, e que se apresentam na base alfabética da linguagem escrita,
estejam em idade compativel ou ndo com a série freqiientada, no ano de 2004.A amostra
foi selecionada de acordo com as caracteristicas do tema em questdo e analisadas em
dois momentos: no primeiro foi feito a analise do tipo de escrita do aluno, no segundo
uma analise mais completa envolvendo os seguintes dados: historicos dos alunos;
queixa dos pais; queixa dos professores; queixa do aluno.

Levantamento de dados na Secretaria da Educacdo do Municipio de
Osasco.Alunos alunos matriculados na 1* série do ensino fundamental de Osasco no
ano de 2003: 188 classes com 6.835 alunos, e 171 classes de 4° série com 6.428 alunos.
Nestes dados ja encontramos uma evasao de 5,95% de alunos.

Foi feito um levantamento na escola que sera denominada A que possui dez
classes de alunos das 4as. séries com seguintes dados:total de alunos:316,sendo que 54
formam duas classes de aceleracdo,(alunos defasados na leitura e na escrita),17%.Destas
classes foram sorteados 20 alunos (amostragem aleatoria), para sondagem da escrita.

A segunda escola que serd denominada B possui sete classes de 4" série com o0s
seguintes dados: Total de alunos na 4% série 210. Alunos defasados na série e na idade,
na leitura e na escrita, correspondem a 22,9% (48 alunos).Os alunos estdo distribuidos
em todas as classes.

Diante dos dados coletados podemos observar o numero relevante de alunos que
estdo defasados em sua aprendizagem, em especial na leitura e na escrita, e
conseqiientemente nos demais conteudos desenvolvidos pela escola.Entramos em
contato com as professoras que estavam atuando com estas classes e duas participaram
desta pesquisa através de entrevista aberta gravada.Nao serd possivel neste artigo
colocar a entrevista completa, mas algumas “falas significativas”.A primeira questio
foi: Eu gostaria que vocé falasse da sua carreira profissional, a segunda: Quando vocé
prestou esse concurso e foi para sala de aula, a escola explicou como foi formada essa
classe e 0 que era uma classe de aceleracdo? Quando vocé chegou, o que vocé fez com
relacdo a alfabetizagdo?Esses alunos vado passando por varios professores?Quando a

escola forma essa classe o que ela estd querendo? Estda levando em consideragdo a
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dificuldade que o aluno tem?Faz uma espécie de triagem para saber quem vai fazer
parte da classe de aceleracdo?A alfabetizagdo, e as questdes que fazem parte desse
processo, devem ser trabalhadas de uma maneira diferente?

As professoras responderam as questdes com naturalidade mostrando a angustia
que sentiam por estar diante de uma realidade complexa e que nao sabiam como
conduzir.Tinham boa vontade, mas isto ndo era o suficiente, pois ¢ necessario um
acompanhamento e uma orientacdo pedagdgica clara e definida, para uma clientela
especifica.Em  algumas das falas selecionadas podemos observar estas
questdes.Demonstram suas angustias,sentem se desamparadas, sem orientagdo e sem
mesmo terem tido uma preparagdo para atuar diante dessa realidade.

Quando P1 afirma “... eu peguei o caderno dos alunos e percebi que nada tinha
naquele caderno... que ndo era uma coisa para o aluno progredir era para passar o
tempo,... aqueles alunos estavam totalmente isolados naquela sala de aula...”.

A professora demonstra a importancia do conteido, mas que deve ser significativo
aos alunos, pois ¢ a partir destes que devem ter sentido e motivagdo para o
desenvolvimento dos alunos. Levando em consideragdo a perspectiva interacionista, a
idéia de mediagdo estd presente e o resultado do desenvolvimento humano ¢ o resultado
da atividade do trabalho.

Para se tornar um ser “humano”, a crianga terd que “reconstituir” nela (ndo
simplesmente reproduzir) o que ja é aquisi¢do da espécie; isso supde processos de
interagdo e intercomunicacdo sociais que somente sdo possiveis pelos sistemas de
mediacao altamente complexos produzidos socialmente.

Podemos verificar que as professoras entrevistadas levantam aspectos que sdo
importantes para a aprendizagem em geral, demonstrando que ¢ necessario que o
professor conheca seus alunos, saiba qual o conhecimento que esse ja possui, ja que o
aluno traz consigo um conhecimento que deve ser considerado pela escola, para poder
desenvolver o que ¢ importante no processo de aprendizagem da linguagem escrita.
Percebem também o quanto ¢ importante resgatar a individualidade do aluno, no
contexto da sala de alua. Exemplos dessas falas: Pl -... “porque eles se sentiam
rejeitados e partiam para a agressdo ... quantas vezes colocaram alunos do meu lado
que ndo sabiam...”, P2 - ... “¢é uma responsabilidade muito grande tem que ser levada a
serio ... a professora tem que ter uma consciéncia muito grande do que estd fazendo

1

que vai para o resto da vida...’
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As professoras com relagdo ao trabalho desenvolvido apontam questdes
importantes como o trabalho diferenciado que deve ser feito nessas classes, assim como
a necessidade de uma proposta diferenciada de alfabetizagdo, pois as tradicionais ja nao
foram suficientes para que os alunos conseguissem aprender. No entanto nao
conseguem ainda trabalhar com novas propostas, pois, em seu relato demonstram estar
voltadas em alguns momentos para o ensino tradicional e em seguida para as questdes
que envolvem a problematica dos alunos,ndo conseguindo desenvolver uma proposta

adequada de ensino para estes alunos.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Em sociedades letradas como a nossa, a comunicacdo através da escrita estd
presente em, praticamente, todas as situagcdes quotidianas: nas placas de ruas e de
onibus, em letreiros, em anuncios, em lojas, nas embalagens dos produtos que utilizam,
em folhetos informativos, na televisdo, no cinema, nos livros, jornais e revistas.

A crianga convive com essa realidade ela observa, pensa, faz perguntas, formula
hipdteses, experimenta e tira suas proprias conclusdes. Por isso ndo € possivel encarar a
aprendizagem da leitura e da escrita como um momento estanque e isolado na vida do
sujeito, uma simples, acdo sobre o alfabeto, desligada de sua realidade.

E assim o aluno vai sendo submetido a praticas, que ndo levam em conta as
experiéncias anteriores ao seu ingresso na escola,nem o processo interno que
possibilitou as primeiras aprendizagens e o prazer que deve fazer parte de todo trabalho,
principalmente, do ato de aprender.E certo que um nimero inadmissivel de alunos vem
fracassando no seu proposito de se beneficiar no que deveria se constituir a fungdo
primordial de escola: a formag¢do do leitor. Muitos ndo chegam sequer a
“decifradores™... Isto ocorre nao porque sejam deficientes inferiores ou menos
inteligentes, mas sim, porque do seu cotidiano ndo fazem parte as experiéncias que
possibilitam ao outro grupo o sucesso desejado.

O dominio da lingua tem estreita relagdo como a plena participacdo social, pois é
por meio dela que o homem se comunica, tem acesso a informagdo, expressa ¢ defende
pontos de vista, compartilha com a visdo de mundo e reproduz conhecimentos.Assim,
um projeto educativo comprometido com a democratizacao social e cultural, atribui a

Escola a funcdo e a responsabilidade de garantir a todos os seus alunos o acesso aos
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saberes lingliisticos necessarios para o exercicio da cidadania direito inaliendvel de
todos.

Para aprender a ler e a escrever € preciso pensar sobre a escrita, pensar sobre o que
a escrita representa € como ela representa graficamente a linguagem.Para isso, ¢é
necessario compreender a elaboragdo do pensamento do ser que aprende; entender, por
exemplo, como funciona o pensamento da crianga quando estd aprendendo a ler e
escrever, o que leva o aprendiz a reconstruc¢do do cédigo lingiiistico.

Vygotsky e seus seguidores analisam a linguagem como um conjunto de simbolos
com carater historico e social e enfatizaram a importancia da informacao e da interagao
lingiiistica para a construcdo do conhecimento.A partir das investigacoes desses
estudiosos entre outros, o educador tem condi¢gdes de perceber claramente o processo de
apropriagdo de conhecimento pelo aprendiz, ou seja, como se dd a aprendizagem e
mediar a constru¢do desse conhecimento nos momentos em que o aprendiz necessita
efetivamente de uma intervengao pedagogica.

Quando o professor conhece as concepcdes que o aluno desenvolve a respeito da
lingua escrita, pode tornar-se um mediador, propondo atividades e questionamentos que
levem o aluno a “desestruturar o pensamento”, isto ¢, duvidar de suas idéias, colocar em
conflito a suas certezas sobre os simbolos escritos e, comparando e refletindo,
elaborando uma nova hipotese lingiiistica.Assim, através de conflito, assimilacdo e
acomodacdo, o educador chega a hipodtese alfabética e depois, passo a passo, busca a
convencionalidade ortografica e gramatical.

O processo de ensino-aprendizagem para a alfabetizacdo deve ser organizado de
modo que a leitura e a escrita sejam desenvolvidas por intermédio de uma linguagem
real, natural, significativa e vivenciada, principalmente para os alunos que fizeram parte
desta pesquisa, pois, se tivessem pelo menos alcancado, o nivel alfabético, aonde ja
venceu obstaculos conceituais para a compreensao da escrita. O que esses alunos terao
alcangado, ndo significa a superacao de todos os problemas, pois ha ainda o alcance da
legibilidade da escrita produzida, mas, um amplo contetdo ja teria sido dominado.

Com os dados obtidos nesta pesquisa podemos verificar que ha necessidade de se
repensar o ensino da leitura e da escrita, principalmente para os alunos que se
encontram nesta situacdo,pois 0s mesmos ja possuem um comprometimento em sua
aprendizagem, que repercutem em suas relagdes familiares, emocionais e no proprio
ambiente escolar.Outro dado importante é a necessidade da escola rever o processo de

aprendizagem da leitura e da escrita, o como esta sendo encaminhado, escolher
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professores que estejam capacitados para atuar neste processo, €, principalmente para
essas classes formadas com alunos defasados em sua aprendizagem, que deve ter uma
proposta de ensino diferenciada, o professor também deve ser diferenciado, para poder
auxiliar os alunos em sua aprendizagem.O sistema de ensino deveria garantir aos
docentes que irdo atuar com estas classes orientacdo psicopedagdgica adequada e
acompanhamento especifico,ja que deverdo atuar de maneira diversificada.

Este estudo demonstra que a aprendizagem da leitura e da escrita,ainda ¢ um
problema crucial no sistema de ensino, pois,demonstra um numero muito grande de
alunos que estdo matriculados na escola, sdo freqiientes mas ndo conseguem
compreender o que € ler e escrever.Aponta também a dificuldade encontrada pela escola
em trabalhar com esses alunos e as questdes que envolvem a atuagdo dos professores em
seu dia a dia,com uma clientela que carrega uma historia de fracasso em sua
aprendizagem.E importante salientar que estes alunos sdo capazes, necessitando apenas
uma oportunidade para poder desenvolver sua aprendizagem.A escola,deve buscar

desenvolver um ensino de qualidade,buscando assim uma igualdade social...
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Este artigo ¢ resultado de pesquisas de interven¢do sobre a praxis do educador
social, em quatro abrigos da Grande Sido Paulo, com uma amostragem de seis
educadores de um universo de sessenta, no periodo de 2002 até 2006. Esta modalidade
de pesquisa se compromete com os “[...] processos de alteracdo e de mutagdo social nos
quais vivem ou sofrem as pessoas [...]” (Lévy 2001:97), ajudando a apreender a
realidade social e humana, a recriar categorias analiticas e a aperfeicoar a qualidade de
vida. Ela atua no campo dos desejos, sonhos, necessidades, conflitos e contradi¢des,
deixando emergir as tensdes e paradoxos do cotidiano e da propria existéncia do
individuo. Sujeito e objeto interagem o tempo todo, o que faz dela um campo
transferencial, em que as Ciéncias Sociais, especialmente a Sociologia Clinica ¢ a
Psicossociologia, atuam com a realidade psiquica e social dos individuos. O fato de
ocorrer na relacao entre sujeito e objeto ndo nega ao conhecimento resultante o carater
cientifico. Ambos se descobrem, constroem e modificam, a medida que revelam

sofrimentos, esperancas, desilusdes, e buscam solugdes.

A subjetividade ¢ capaz de produzir, modificar e influenciar qualitativamente o
cotidiano e o contexto social. Na relacdo entre o eu e o tu, entre a subjetividade ¢ a
objetividade, o individuo pode se apropriar das experiéncias e transforma-las em outra
historia. O “[...] individuo socialmente definido tem, ao menos virtualmente, a
possibilidade de ser algo que n3o sua definicdo social, sem nunca poder fugir
inteiramente dela; portanto, ele ¢, virtualmente, uma subjetividade” (Castoriadis,
1999:37). A filosofia da praxis considera que o homem faz o conhecimento e vice-

versa, que a realidade comanda o individuo e ¢ por ele comandada. Sendo assim, a
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analise da acdo pedagogica pressupde um contexto social definido e suas varidveis. O
sujeito ndo estd a deriva e nem livre das forgas gravitacionais, como numa nave
espacial. Submetido a pressoes de todas as ordens, vive em busca de saidas e sempre, de
alguma forma, depara-se com uma ou outra brecha, ou, ainda, constréi atalhos para
satisfazer suas necessidades materiais e espirituais. Sua meta ¢ conquistar um bem-estar
pessoal e social. Nesse sentido, compreendemos o educador social como aquele que tem
o papel de educar e cuidar das criancas e adolescentes que residem em abrigos,

conforme o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA.

Além de transmitir normas, valores e regras, o educador busca preparar os
abrigados para lidarem com sofrimentos, conflitos e tensdes, que também acompanham
a historia de cada educador. Uma postura relacional pressupde uma politicidade
comprometida com o ressignificar das vidas e representacdes da crianga e do
adolescente abrigados. Cada um deles estd na ponta de uma historia feita de
desencantamentos e frustracdes, muitas vezes com uma sensagao de incompletude e, as
vezes, de perda total do sentido da existéncia. O encontro entre educador e educando no
abrigo ¢ complexo, envolve as esferas da subjetividade e da objetividade. Nessa relagdo,
dores, caréncias e sentimentos ganham vida, forma e expressdo; subjetividade e
objetividade, as vezes, se confundem. Em todo momento, ha transferéncias e
contratransferéncias, buscas de objetos de desejo imaginarios e sonhados, ndo

alcancgados.

Nesse sentido, qualquer analise sobre abrigos e acdes do educador resiste a
compreensdes totalizantes ou englobantes. Educadores, dirigentes, técnicos da
Prefeitura ou da Vara da Infincia e da Juventude - nenhum deles possui um texto unico
que responda a realidade dos abrigos. As histérias correm quase paralelas. A
aprendizagem nesse espaco ¢ rica ¢ dinamica, quando sedimentada no amor e na
amizade, condic¢des essenciais a um educador. No abrigo, historias e experiéncias estdo
sempre transitando. Nele, a crianga e o adolescente acumulam “[...] na memoria, mil
fragmentos de saber e de discurso que, mais tarde, determinardo sua maneira de agir, de
sofrer e de desejar” (Certeau, 1997:206). Esta frase ajuda a compreender a importancia
de assimilar e de transformar a préxis do educador e a realidade do abrigo num
cotidiano criativo e emancipador. Experiéncias cotidianas da infancia e da adolescéncia

nos acompanham pela vida toda. Em cada encontro, elas reaparecem, tingidas pela



culpa, pela magoa, pela saudade, alegria ou outras emocgdes. Podem, mesmo, ganhar
novos matizes em novas experiéncias.
“Na minha experiéncia de formador de educadores de abrigos, notei que muitas
vezes o sofrimento do educador se reflete na historia da crianca e do
adolescente. O contrario também acontece. A medida que o educador aprende a

administrar essa relacdo, atinge maturidade e bem-estar.” (Dep. de Carlos,
formador da rede de prote¢do; nome ficticio.)

O contexto e a referéncia cultural sdo importantes nessa construgdo, pois a
consciéncia de si e em si € tecida a partir das relagdes, da escuta, do dialogo, do ver e do
sentir. Um instrumento pedagogico que ajuda o sujeito a se conhecer ¢ a participacdo, o
enfrentamento de paradoxos e contradi¢des. Esse movimento permite elaborar uma
ética, adquirida como virtude moral, como um pensar que ultrapassa o sentido técnico e
metodologico, mais como forma de reflexao sobre nés mesmos, do que como fonte de
conclusdes normativas (cf. Outeiral, 2001:28), que permite o desenvolvimento da
criatividade humana. O depoimento de Izilda (nome ficticio), lideranca da Pastoral do
Menor, mostra que o processo de participacdo ajuda a adquirir formas de lidar com as
dificuldades e sofrimentos, de melhorar a qualidade de vida:

“No abrigo, eu aprendi a conviver com as dificuldades. Antes, eu era muito

triste. Agora, fico triste ainda. Mas vou a luta. Conversar sobre dificuldades e

sofrimentos meus e dos outros ajuda a encontrar o caminho. Minha dificuldade ¢

a dificuldade do outro. Se ficar sozinha, ndo compreendo bem o que esta
acontecendo.”

E no centro dos conflitos humanos, politicos e sociais, que ocorre a praxis do
educador social, uma vez que seu projeto politico-pedagogico € incluir as vitimas da
desigualdade social. A questdo social, no mundo globalizado, recoloca a problematica
da aprendizagem. Nesse contexto, o educador constréi um conhecimento que tende a
ajudar a humanidade a encontrar formas de superar ou de reduzir o mal-estar individual
e social. Educar e cuidar de criancas e adolescentes no abrigo, segundo a doutrina de
protecdo integral estabelecida no ECA e fundada nas concepgdes de uma pedagogia
emancipadora, ¢ uma tarefa complexa, multifacetaria e aberta. O processo de formagao
do educador social no abrigo pressupde a interacdo de aspectos biologicos, culturais e
emocionais, com variaveis de cunho social, espiritual, econdmico e afetivo. Aprender ¢
contatar, apreender, interpretar, interagir, apropriar-se ¢ transformar o cotidiano ¢ a
histéria, ndo s6 como quem recebe, mas como ser que atribui sentidos. Na

aprendizagem, o individuo se forma para a sociedade e a sociedade se forma para ele.



1. A vida equacionada no cotidiano

O cotidiano - conjunto complexo e heterogéneo de fendmenos como linguagem,
divisdo social do trabalho, jogos, vida privada, lazer, emocdo, imediaticidade,
reproducao do individuo, superficialidade, — ndo ha quem possa sobreviver sem ele. O
cotidiano estabelece as relagdes do individuo, ¢ o alfa e o 6mega da vida, e seus
desdobramentos fazem com que cada um se perceba como singular.

“Eu vivi em varios cantos desse mundo. Fiquei na Febem [...], fui morar com

minha irma que morreu [...] Depois vivi na rua [...] Agora, moro no Lar. Sempre

dei duro. [...] até para roubar a gente tem que ter vontade. [...] Tem dia que ndo
tenho vontade pra nada. [...] Mas tem dia que a gente tem que aproveitar, a gente
topa tudo, a gente levanta disposto a tudo. [...] S6 que a gente tem que lembrar
que tem que esquecer das coisas ruins, pra lutar e se lembrar das ruins pra gente
ndo fazer mais. [...] Quando me falta alguma coisa, tenho vontade de pegar do
outro [...] mas Deus nao quer que eu pegue. Os educadores [...] € o padre falam
para ndo pegar. Eu lembro da minha made e da minha irma que morreram, que
também diziam pra ndo pegar. Mas, quando a gente tem fome e quer ficar
bonita, ndo tem jeito. Ai, bate uma tristeza, porque uma coisa quer que a gente
faca e outra quer que a gente nao faca. E ai que a gente fica triste. E, entdo, eu
ndo tenho vontade de fazer nada. Mas, de repente [...] acontece alguma coisa,
como uma pessoa dar risada pra gente. Ai, a gente fica alegre. Tudo fica
diferente. A tristeza vai embora. [...] Hoje, estou com quinze anos, na quinta

série, procurando emprego. Ajudo aqui no abrigo.” (Dep., Cris, in Souza Neto,
2002.)

O depoimento de Cris revela a tensdo entre a dor, o prazer, a alegria e a tristeza,
a cosmovisao, os valores e afetos da vida diaria. Os educadores, o padre, a irma ¢ a mae
disseram que Deus ndo quer que ela roube ou faca maldades, e ela luta para cumprir
esse principio. Em sua histdria, observa-se a religido e a afetividade como propiciadores
de limites: “Quando me falta alguma coisa, tenho vontade de pegar do outro [...] mas
Deus ndo quer que eu pegue.” A entidade reproduz a vida, como locus da necessidade e
do desejo, do qual cada individuo se apropria a seu modo, na sua maneira de viver, uma
vez que os conteudos, regras e normas estabelecidos pela sociedade sdo assimilados
diferentemente pelos individuos. Ser carente e desejante, no cotidiano, o individuo
anseia por amor e poder, destroi e constroi, alimenta ideais filosoficos e religiosos,
arrisca a vida por desejos e sonhos, busca satisfazer necessidades materiais, mas
também desejos e paixdes, € encontra sua mais alta expressdo na capacidade de amar e

de ser solidario, de responder as exigéncias e necessidades pessoais e do outro.



Educandos e educadores devem ser sensibilizados para apropriar-se das oportunidades,
ressignifica-las e atribuir novos sentidos a seus sofrimentos. Com isso, realizam o

sentido de suas existéncias.

A alienacdo ocorre quando se constrdéi um fosso entre o humano genérico e o
singular, quando as representacdes ndo conseguem se integrar com o dia-a-dia, nas
relacdes entre o concebido e o vivido. Esse abismo “[...] jamais foi inteiramente
insuperavel para o individuo isolado: em todas as épocas, sempre houve um niumero
maior ou menor de pessoas que, com a ajuda de seu talento, de sua situacdo, das grandes
constelagdes historicas, conseguiu supera-lo” (Heller, 1989:39). Portanto, a
solidariedade apanhada no cotidiano ¢ sinal da realizagdo humana, da descoberta de que
a felicidade nao ¢ dada, mas construida, ndo ¢ dadiva, mas luta, uma ética cujo modelo é
aproximar o homem do bem, daquilo que o ajuda a realizar-se como pessoa humana,
para longe da antiética, da destruicdo do humano. Na ética da vida, subjetividade e

objetividade devem buscar e encontrar o caminho da alegria.

Nas praticas pedagdgicas e assistenciais, estdo em permanente tensdo uma logica
democratica, na qual o proprio homem negocia suas normas, € uma logica autoritaria
que decide sobre o que € bom e ruim. No cotidiano, as pessoas ora se submetem, como
tatica de sobrevivéncia, ora buscam reconquistar a cidadania. Assim, o cotidiano esta
imbricado na histéria, como espaco de revelacdo e escamoteamento dos fatos e,
portanto, como chave de acesso para o entendimento da realidade. Refletir sobre o
cotidiano significa perceber as formas das lutas de classes, das quais o abrigo ¢ espelho.
Para se deslindar o fazer cotidiano, penetra-se num universo onde o amor ¢ o 6dio se
materializam, o corpo e o espirito ganham concretude e experimentam prazer e dor,
onde aquilo que parece desprezivel toma vida e o pujante sinaliza a morte. O corpo € a
alma se relacionam no cotidiano, impulsionados por desejos e necessidades materiais e
espirituais, constituindo a subjetivagdo e a objetivacao, pela virtude humana de lutar,
viver, preservar. O que buscam os homens no cotidiano, sendo preservar a propria vida,

tornarem-se sujeitos?

Finalmente, o cotidiano, espaco de expressdo das necessidades do sujeito, revela
a realidade das pessoas vinculadas ao abrigo, que vivem da “[...] confianca posta na
inteligéncia e na inventividade do mais fraco, na aten¢do extrema a sua mobilidade
tatica, no respeito dado ao fraco, [...] sem eira nem beira, movel por ser assim

desarmado em face das estratégias do forte [...]” (Giard, in Certeau, 1996:19). Este



otimismo ¢ importante, quando transforma o individuo e o meio ambiente, na linha do
entusiasmo gramsciano. Quando munido de uma vontade inteligente, inventiva e
operosa, suas iniciativas mudam a realidade. Desse ponto de vista, os sujeitos
envolvidos em programas sociais direcionam sua criatividade para a constru¢do de uma
rede de solidariedade que responda as exigéncias do dia-a-dia, crie um tecido social

favoravel as mudancas historicas, ilumine as praticas sociais e subsidie a historia.

Descortinar o cotidiano e compreender sua face pragmatica e dindmica significa
entender que as pessoas nao sdo “idiotas” (Certeau, 1996:20). Escutar o “desprezivel”
ajuda a visualizar a inventividade dos empobrecidos que, por meio dos atalhos que
constroem, conseguem resistir € amortecer as chagas do mal-estar. O cotidiano ¢
abstrato e concreto, e se constitui a partir do vivido. E o locus das necessidades e
carecimentos, dos desejos, da esperanca e do desespero, do d6dio, violéncia, alegria e
tristeza, o espago privilegiado de se viver a diferenga, das criangas e adolescentes, dos
negros, mulheres e idosos. Nele se abrem ao individuo as condi¢des para ganhar ou
perder a vida. O equivoco das grandes teorias ¢ acabar negando o cotidiano, que ¢ a arte
de fazer. Acreditar que apenas os intelectuais, os partidos politicos ou a luta de classes
transformam a realidade ¢ uma forma de alienagdo, pois as revolugdes s6 podem ter

€xito se atingirem o cotidiano ou se dele partirem.

2. A proposta pedagégica do abrigo

A proposta pedagogica dos abrigos busca ajudar educadores e educandos a viver
projetos alimentados pela ética da vida e ultrapassar uma racionalidade que tenda a
transforma-lo em objeto de burocracias.

“Vivi dez anos no abrigo. Agora, trabalho como eletricista. O que aprendi [...] foi saber
0 que era meu € 0 que nao era. Foi o espirito de lutar para conquistar as minhas coisas.
Batalho todos os dias. Levanto cedo e volto a tarde pra minha casa. Sempre me lembro

de algumas coisas que me falaram aqui. Preciso ter coragem e esperanca. Assim vou
vivendo a vida” (Dep., Marcos (nome ficticio), 2002).

As forgas de autodescoberta, satisfa¢do, incerteza e disponibilidade fazem parte
de uma a¢do emancipatoria que move usudrios, educadores e dirigentes a uma revisao
continua de seus sonhos, para integra-los nos desdobramentos da vida. A coexisténcia
entre subjetividade e objetividade ndo concebe o sujeito dividido entre razdo e desejo,

interioridade e exterioridade, mas integrado, numa unidade. A cisdo desses elementos,



como uma esquizofrenia, ¢ canteiro da barbarie, ao passo que a unidade cria condigdes
para o bem-estar. A premissa pedagogica da instituicao ¢ propiciar condi¢des a fluéncia
do sujeito, com a finalidade de seduzir a objetividade em beneficio proprio e dos
companheiros. Esta pratica nao exclui as relagdes sociais, pois ndo tem como proposta
encerrar as criangas ¢ adolescentes numa redoma protetora, mas integra-los na
sociedade. O educador social deve despertar nas criancas e adolescentes o espirito de
luta para enfrentar os desafios e viver intensamente. Marcos mostra que ¢ possivel
preencher lacunas dos estadios anteriores da vida, se ndo de maneira plena, pelo menos

de forma satisfatoria as exigéncias de uma saudavel convivéncia em grupo.

A catarse pode ajudar o educando a se reapropriar de sua historia e a recria-la no
dia-a-dia, a desenvolver sua dimensdo criativa, a construir uma visdo menos pessimista
ou fantasiosa do mundo e a aprender a extrair de si e do cotidiano formas de satisfazer

seus carecimentos:

“No final do dia, depois de ter ido a escola, brincado, [...] a gente sentava na
cozinha, todos juntos, ou no refeitério [...] Um comecava a falar de sua vida, e
todos escutavam. As vezes, dois, trés ou quatro comegavam a chorar. [...] Um
falava que a mae tinha ido embora, que o pai estava preso e que antes de vir até
o Lar, tinha dormido na rua. Ai, eu lembrava da minha historia, que meu pai
morreu € que meu irmdo vendia minha mae para os bandidos e até minhas trés
irmas, para ganhar maconha. Até que minha mae morreu de tanto trabalhar,
quando ficou presa na geladeira do hospital, onde estava fazendo limpeza. E nos
ficamos morando na casa dos outros, um pouco com minha irma mais velha,
outro na rua, pegando coisas do lixo, até que viemos pra ca. A tia Lilica [...]
trouxe nds pra ca. Agora, tenho minha familia e minha casa, sou feliz.” (Dep.,
Pedro, in Souza Neto, 2002.)

A agdo pedagogica dos abrigos deve visar o transfazer do sujeito nas atividades
do dia-a-dia, no brincar, nas tarefas escolares e outras, permitindo aos educadores
subsidiar os educandos no direcionamento de suas pulsdes. A medida que projeta suas
aspiracdes, tristezas, alegrias e amarguras, o abrigado pode avaliar e até¢ destruir o
objeto odiado ou amado, incorpord-lo ou exclui-lo de sua vida, ou ser destruido pelo
objeto.

“O sujeito diz ao objeto: ‘Eu te destrui’, e o objeto ali estd, recebendo a

comunica¢do. Dai por diante, o sujeito diz: ‘Eu te destrui. Eu te amo. [...] E

importante notar que ndo se trata apenas da destrui¢do do objeto pelo sujeito,

pelo fato de estar o objeto fora da area do controle onipotente do sujeito.”
(Winnicott, 1995:126.)



Pedro mostra um conhecimento anterior, por ser protagonista de uma historia
criativa. Infelizmente, nem sempre conhecemos e valorizamos a experiéncia, habilidade
e capacidade da crianca empobrecida de se relacionar com o cotidiano e as outras

esferas sociais.

As motivagdes alocadas na subjetividade encontram respostas a medida que o
educando recebe apoio da exterioridade - material escolar, roupas, calgados, aten¢do da
professora e do educador, a valorizagdo dos pequenos avangos de cada dia. Entre o
educando e o educador ha um processo de interacdo. O educador intui que a pedagogia
do amor possibilita ajudar o usuario a adquirir no¢des de limite ¢ a vivéncia das
frustragdes. O vigor energético do amor impulsiona a transformagao pessoal e do outro,
significa viver intensamente as esferas da vida, para consolidar a felicidade e da
liberdade. O amor ¢ a Unica resposta satisfatoria para as questdes humanas (Fromm,
1971:170). Sua importancia na realiza¢cdo humana ndo significa excluir a necessidade da
satisfacdo de outros carecimentos radicais, pois sua materializagdo ocorre com a
garantia dos direitos econdmicos e sociais. Nenhum ser humano sobreviveria sem

alimenta¢do, como ndo viveria sem amor. Um abrigo deve ser

“[...] um lugar de encontro feliz, fraterno, terno, saudavel, humano, criativo,
educativo. A nossa grande familia deve ser o lar, onde todos se respeitam, se
ajudam a crescer ¢ a se formar para viver nesse mundo de competicdo e
desumano, sem se deixar vencer por suas maximas e diretrizes, mas sim viver a
experiéncia do amor. Por isso, nossa proposta ¢ [...] a criagdo do ‘homem novo’,
sujeito da propria histdria, consciente de seus direitos de cidadania, inserido no
contexto social. Para atingir esse objetivo educacional, é utilizada uma
pedagogia humanizadora adequada ao perfil dos usuérios. Habituados a um
contexto social de desamor, violéncia e desvalorizagdo humana, num cotidiano
de empobrecimento econdmico e cultural, estes usuarios tém necessidade de
uma pedagogia que restabeleca neles a auto-estima, a consciéncia da propria
dignidade e seu valor como pessoas, a capacidade de vencer a experiéncia de
desamor, desconfianga ¢ medo, e a experiéncia de amar a si mesmos € aos
demais. Uma das estratégias dessa pedagogia ¢ envolvé-los num clima de
didlogo, partilha, solidariedade e afetividade, no ambiente do Lar, junto a
conscientizacdo dos seus direitos, deveres e necessidade do empenho na
autopromocao, como também a libertacdo de questionaveis ‘generosidades’,
manipulagdes e dirigismos, tudo isso na medida das possibilidades individuais”
(Relatorio Anual do Abrigo, in Souza Neto, 2002).

Dai a importancia de dirigir ao educando um olhar humano, para ajuda-lo a
apropriar-se dos fatos e acontecimentos e transforma-los, a partir de uma visao

antitragica, ndo se deixando conduzir por eles, mas, ao contrario, conduzindo-os. Este
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principio visa a criagdo do sujeito consciente de seus direitos de cidadania, inserido no
contexto social. Um dos objetivos das estratégias vivenciadas no dia-a-dia ¢ a
aprendizagem do uso do acaso, do sofrimento, da desilusdo e da decep¢do, como
também da energia e da inteligéncia dos adversarios, em beneficio pessoal e do grupo.
Acredita-se que o sujeito sempre pode mudar a si mesmo e ao outro. Nao existe uma
explicacdo Unica e um Unico fator determinante da mudanca, mas vérios fatos e
interpretacdes para ela. Em resumo, os abrigos devem transformar em ato pedagogico e
politico o amor pelas criancas e adolescentes, ser espacos sauddveis para os
abandonados e impulsiona-los a dar sentido a vida, elaborar projetos de vida, praticar a

solidariedade e viver a cidadania.

3. Uma descricao do educador: concepcoes e atuacio

Quem educard os educadores?, pergunta, Marx, na discussdo da terceira tese de
Feuerbach, dentro da concepgdo de que o homem faz a historia e vice-versa, de que as
circunstancias mudam as pessoas e sdao por elas modificadas. Na constru¢ao do
conhecimento, “[...] compreender ¢ modificar-se, ¢ ir além de si mesmo” (Sartre,
1967:20). Em nosso século, autores como Morin entendem que educar ultrapassa a
competéncia técnica, pois contribui para a frui¢do da ética, que deve preparar o sujeito

para relacionar-se consigo, com o outro, com a sociedade e o Planeta.

Se os usudrios dos abrigos estdo na ponta mais fraca de uma degradacgio
econdmica, cultural, social e familiar, o fato de terem um espaco social reconhecido,
como os abrigos e a escola, denuncia as injusticas ligadas a varidaveis de classe e de
etnia, no cotidiano. Quando questionam a sociedade como um todo, poderiamos ver
nisso algo de revolucionario, como os caracterizava Dom Luciano Mendes de Almeida,
nos anos oitenta, quando dizia que “o menor ¢ um profeta dos novos tempos”. O
educador tem um compromisso €ético com seu trabalho pedagdgico, como um agente de
transformagdo. Desconsiderar a realidade social das criangas das familias em situacao
de vulnerabilidade, como o fazem muitos especialistas em educagdo, ¢ um engodo.
Algumas pedagogias de fachada progressista fecham o foco da situagdo de mal-estar das
criangas na familia. Com isso, escamoteiam o fato de que o mal-estar dessa populagdo

ndo ¢ somente familiar, mas questdo de classe e etnia.
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O educador social, consciente de que a historia, a biografia e a realidade das
criancas e dos adolescentes, no abrigo e fora dele, escapa ao saber e aos conceitos
cristalizados que mascaram a incerteza € o novo ou até conduzem a indiferenga, busca
ressignificar conhecimentos e apreender novos. Ele procura ter uma postura de
engajamento ¢ de abertura para o novo, de saber agir entre a certeza ¢ a incerteza.
Mesmo porque os encontros com o outro ou com o cotidiano geram alteragdes no
pensar, no agir € no ser. Sua formacdo e aprendizagem ocorrem num conjunto
articulado, que vai desde a formac¢do académica, até a vivéncia cotidiana, e vice-versa, e
ndo apenas por meio de um curso.

“Por longo periodo, o Estado brasileiro deixou a assisténcia a carentes e

abandonados por conta das instituicdes de caridade e filantropicas. A entrada

tardia do Estado na atencao a infancia e a adolescéncia em situagao de risco teve
reflexo no quadro de recursos humanos que tradicionalmente se ocuparam
dessas entidades de abrigos. Essa atencdo foi, durante muito tempo,

desenvolvida predominantemente por agentes voluntarios [...], contando com
pouquissimos trabalhadores remunerados.” (Silva, 2004:101.)

A Declaragao Universal dos Direitos Humanos, em meados do século XX,
alterou a concepcao de politicas sociais de atendimento a crianca e ao adolescente. De 14
para cé, o ordenamento juridico vem se aperfeicoando. Desde 1990, o ECA concebe
criangas e adolescentes como sujeitos de direitos € ndo como objetos de praticas
piedosas ou de aparatos repressivos. Os profissionais dos abrigos passaram a ter o papel
de educadores. Essa ndo foi s6 uma mudanca de nomenclatura, mas de postura e
concepgdo. O educador, nesse ordenamento juridico, tende a possuir boa formagdo
técnica e consciéncia comprometida, pela perspectiva do que Sartre denominou de

engajamento, Gramsci de compromisso €tico e Morin de ciéncia com consciéncia.

Na tradicdo da assisténcia, mais ligada ao campo religioso, predomina o carisma
do atendimento, do cuidado, por vezes sem o aspecto técnico. Por outro lado, no Estado,
ha muitos técnicos sem carisma. Um dos desafios do ECA ¢ de articular técnica e
carisma, formar educadores que saibam articular o contexto, a racionalidade e a
afetividade. A praxis pedagogica requer uma constru¢do do conhecimento fundada no
sujeito e no seu contexto, o que ajuda a construir diferentes projetos de vida, em vista de
um processo civilizatério emancipador. Mais do alienante, a solidariedade contribui
para a emancipagdo ¢ a reconstituigdo da justica social. Nao uma solidariedade

mecanicista, na linha de Durkheim, mas em movimento, voltada para a felicidade.
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Criancas e adolescentes com direitos violados ou em situagdo de vulnerabilidade
pessoal e social, dependentes de abrigos ou de outros servigos sociais, requerem um
orientador, educador ou lideranga comunitaria, com boa forma¢ao humana, que pode
ajudar
“[...] a crianga a colocar seus sentimentos em palavras e a elabora-los, de forma
que possa aceitar realmente a situagdo. Entregue a si mesma, a crianca
provavelmente permanecerd neste conflito emocional confuso, o que pode
resultar em incidentes [...] Nao raro as criangas supordo, por exemplo, que seu

lar se desfez devido ao seu mau comportamento ou que foram mandadas embora
como castigo” (Bowlby, 2002:140).

Essa pode ser uma base de uma pedagogia social para sistematizar os
conhecimentos acumulados na historia a favor dessa populagdo. Se a comunidade
cientifica e a sociedade problematizaram sobre quem sdao e como reagem aqueles que
sdo tachados de desviantes, pivetes, abandonados..., ¢ porque possuem condi¢des para
desencadear um processo de socializagdo e humaniza¢do. Contudo, a no¢do de sujeito
como aquele que faz o cotidiano e ¢ por ele feito permanece ainda distante de um
consenso. Nessa relagdo dialética, podemos compreender a pratica da autonomia do
sujeito e superar explicacoes de fundo mecanicista, que o excluem dos processos de
transformagao social e historica, como objeto de manipulagdo e ser amorfo, incapaz de

reagir.

Mais do que uma funcdo ou uma série de praticas, a atividade do educador ¢
uma praxis que envolve uma agdo politico-pedagodgica e habilidades proximas ao que
Gramsci caracterizou de intelectual organico. A partir dela, ele tende a ajudar o
Conselho Tutelar, o Juiz e as autoridades publicas a constituir ou a aperfeicoar uma rede
de protecdo. Pode, também, ajudar os componentes do abrigo a encontrar o sentido da
vida e a transformar experiéncias em conhecimentos e valores para a sociedade. Nessa
relacdo, ele também se descobre e ressignifica o sentido de sua existéncia, vé que ndo ¢
um ser absoluto, detentor da verdade, mas alguém que deseja acertar e que comete
equivocos. Observar os fendmenos como resultado de uma sintese de multiplas
determinagdes permite evitar reducionismos, tal como atribuir ao educador social uma
face angelical, por uma oOtica deformada. Ele ¢ um ser humano, com limites e
sofrimentos, talvez os mesmos das criangas e suas familias, ainda que deva permanecer

como mediador de conflitos, emogdes, sentimentos e expectativas. Isso se observa no
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depoimento de uma educadora social de um abrigo da Regido Oeste da cidade de Sao

Paulo:

“O educador social tem que ter um olhar amoroso, completado com as técnicas.
E preciso estabelecer e, a0 mesmo tempo, superar a tensdo entre a técnica e o
compromisso amoroso. A juncdo desses dois elementos desorganiza e
reorganiza o cotidiano, permite aos envolvidos transformar o dia-a-dia de
perdas, de tristezas, desanimos, desencantamentos e angustias em projetos que
levem todos ao protagonismo. O educador que tem um olhar amoroso sente
raiva também. Tem dia que ndo suporto olhar nem para as criancas € nem para
suas familias, e nem para ninguém. Tem dia que acordo com vontade de brigar
com todos os dirigentes e com todo o mundo. E duro perceber que, as vezes,
ninguém compreende o que vocé esta fazendo. As vezes, nem as criangas e nem
os adolescentes. Mas depois recorro a minha memoria € vejo ou me lembro das
experiéncias descritas e narradas por pessoas como Paulo Freire, Makarenko e
outros. Ai olho para as historias e o sofrimento das criancas e adolescentes do
abrigo e ¢ como se eu encontrasse o sentido de viver. E como se seu encontrasse
uma forga para realizar os meus projetos. A esperanga brota do meu cotidiano.
Os textos que estudei na faculdade ganham uma outra compreensdo. Hoje tenho
dificuldade de responder como se da a formagdo do educador social. S6 posso
afirmar uma coisa. Ela acontece no dia-a-dia da vida. As teorias ganham sentido
na vida.” (Dep. de Rosa, educadora do abrigo “Rosa dos Ventos”; nomes
ficticios.)

Da ligacdo entre o depoimento de Rosa e o cotidiano dos abrigos, podemos
inferir que o projeto pedagdgico deve emergir da existéncia humana. As relagdes,
quando dinamicas, levam em conta as emogoOes, a realidade social e o cotidiano,
permitem superar processos de coisificacdo. A préaxis do educador social ajuda no
redescobrimento do sentido criador do sujeito. A miséria da pedagogia consiste em
transformar o sujeito em uma coisa ou em objeto de terceiros. Na histéria, essa
pedagogia sustentou o confinamento de milhares de pessoas, com o objetivo de
defender um modelo econdmico e social. Uma pedagogia emancipadora se preocupa
com a formag¢do do educador social um pouco pela perspectiva de Rosa. Na vida, “os
textos que estudei na faculdade ganham uma outra compreensdo”. Nao existe uma
educag¢do no vazio. Todo ato educacional ocorre na relagdo. Por essa razio, a educagao
“[...] € um ato de amor, por isso, um ato de coragem. Nao pode temer o debate. A

analise da realidade. Nao pode fugir a discuss@o criadora, sob pena de ser uma farsa”

(Freire, 1981:96).

Nesta discussdo, pergunta-se se a educagdo contribui para transformar o
individuo e a sociedade, em dire¢do a humanizagdo? A dinamica do processo de

educagao estd em influenciar e deixar-se influenciar. O educador social deve ter a
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consciéncia de que para educar ¢ necessario influenciar o educando e desenvolver nele a
capacidade de resistir a certas influéncias. O educador estd centro dos conflitos, pois
cada superagdo ¢ uma conquista que abre espaco a outros conflitos. Quando tem
consciéncia de sua politicidade, sabe planejar e fazer de cada fato uma oportunidade. A
politicidade do sujeito consiste em desenvolver as habilidades do conhecimento e da
aprendizagem, de saber pensar, agir e intervir na busca constante de espagos de
autonomia individual e coletiva. E neste sentido que podemos utilizar a nogdo do
transfazer do sujeito. O educador social que ndo consegue ressignificar sua historia e

ajudar os alunos a fazé-lo tem tudo para fracassar em sua praxis.

“Tenho a paixdo em construir um mundo melhor, no qual os homens possam
encontrar a felicidade e a alegria de ser. Acredito que a acdo que desenvolvo no
abrigo, como educadora social, me permite realizar esse sonho de um mundo
melhor. Durante a vida, descobri que ndo melhoro apenas a vida do outro, mas,
nessa relagdo, altero a minha vida. Acredito que hoje tenho uma vida mais
humanizada. Eu comecei trabalhando no abrigo, com o objetivo de educar as
criangas e adolescentes. Hoje eu sei que foram eles que me humanizaram. A
formacao ocorre na pratica, na acdo. O que estudei na faculdade foi importante.
Mas compreendi as teorias a partir do contato com a agdo. Acredito que o
educador social se descobre na interagdo de pessoas e do grupo. Na relagdo com
o outro, descobri a novidade da vida. Portanto, educar no abrigo significa ser um
gestor da relacdo entre o sofrimento das criangas e adolescentes e o proprio
sofrimento. O educador ndo tem o papel de acabar com o sofrimento no abrigo,
mas o de aprender e de ajudar todos a se apropriarem do sofrimento, ndo como
um bloqueador das potencialidades e habilidades de cada um. O papel dele ¢
desenvolver um processo humanizador. Nao sou favoravel ao sofrimento, mas,
uma vez que se encontra em nosso cotidiano, devemos utilizd-lo como uma
estratégia para o aprendizado. Esta forma de pensar ndo amortece os conflitos,
mas coloca o educador no centro dos conflitos. A diferen¢a do educador social ¢é
que ele tem mais condi¢des de lidar com os conflitos do que as criangas e
adolescentes. As vezes, os abrigados nos ensinam melhor a lidar com os
conflitos e sofrimentos do que noés mesmos.” (Dep. de Marta, educadora do
abrigo “Rosa dos Ventos”; nomes ficticios.)

Na fala de Marta, ha uma certa tendéncia a superar a dicotomia entre técnica e
consciéncia. A construgdo do conhecimento requer a interagdo entre sujeito, objeto,
realidade e compromisso €tico, seja consigo, seja com o outro € com o Planeta. A acao
sem consciéncia ¢ cega, assim como o ¢ a consciéncia sem acdo. Na base da praxis,
estdo os paradoxos, as contradi¢des, conflitos, valores, sentidos, ideologias que
dificultam a agdo pedagogica. O educador social ndo se deve deixar direcionar s6 por
necessidades aparentes, mas sempre perguntar o que estd por tras de sua acao e ajudar
os envolvidos a construirem um novo caminho, sempre mantendo o tempo necessario

para apreender e problematizar
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“[...] a situagdo que lhe ¢ proposta, em termos diferentes daqueles de uma
organizagdo funcional. [...] O interventor estard em boa posi¢do se conceber a
intervencdo como um vasto campo transferencial, aquele em que podem
deslocar-se os desejos e as angustias, em que se pode vir a sonhar [...]” (Michel,
in Aragjo: 2001, 184).

O educador ¢ uma espécie de interventor que atua nos campos da realidade e da
subjetividade. Esta se apanha somente por suas manifestacdes e representagdes, donde a
necessidade de estuda-la e de compreendé-la no contexto em que ¢ produzida. Nao ha
subjetividade estatica. Apanha-la no fazer cotidiano do sujeito excluido, oprimido, ¢
entender que este precisa receber, dar e produzir sentido para continuar vivendo, quer
por impulsos da religido, quer da esperanga ou do desejo de realizar um projeto. A arte
de viver dos brasileiros empobrecidos se faz com pequenas esperangas ¢ estratégias que
encontram no cotidiano. Como a galinha que cisca e sempre acha um pequeno verme,

um grao perdido, assim ¢ o pobre no dia-a-dia.

Podemos definir o sujeito como um conjunto de ac¢des articuladas com o mundo,
dotado de autonomia, apesar das condigdes externas, cujas atividades estdo sempre
voltadas para um objetivo. Sem essa perspectiva, ele nada €. O sujeito ¢ “[...] totalmente
penetrado pelo mundo e pelos outros” (Castoriadis, 1986:128). Nesse sentido, ele ndo
surge por um ato voluntarista, livre de influéncias externas, mas interage no cotidiano.
Sua autonomia e interdependéncia lhe permitem encontrar e tragar caminhos de
emancipagdo, por entre os espagos de manobra nos quais manifesta seus desejos e
pulsdes, faz previsdes e escolhas racionais. As agdes do sujeito sdo encaminhadas para
esse movimento que joga o individuo ao encontro do outro e lhe propicia condigdes de
autodescoberta. Acreditamos que o sujeito “[...] ndo s6 espera, como também se
conserva a si mesmo; isso quer dizer que ele reage a totalidade das partes do dado, seja
por instinto, seja por inven¢ao” (Deleuze, 2001:151). Com isso, tem possibilidades de
superar a for¢a destruidora da auséncia de esperanca produzida por tecnocratas das
politicas sociais que, ao invés de alimentar os sonhos saudaveis, conseguem tirar o
gosto pela vida e reduzir as relagdes humanas a procedimentos burocraticos, através de

uma racionalidade instrumental.
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1-Iniciando a conversa

Tenho me dedicado durante quase duas décadas a estudar sistematicamente o
pensamento de Vygotsky e Bakhtin . Esses autores se constituem como a base teorica
do meu fazer pedagogico e de minha pratica de pesquisa. A partir dessa propria pratica
tenho construido com meus orientandos € companheiros do grupo de pesquisa LIC
(Linguagem, intera¢do e conhecimento) uma reflexdo sobre a pesquisa de abordagem
socio-historico-cultural que se tem consubstanciado na produgdo de diferentes textos
apresentados em congressos ou publicados em livros e periddicos. Assim, O que
privilegiar para abordar? O que de novo tenho a dizer além do j& dito em textos
anteriores? Escolhi, entdo, um caminho, revendo o ja escrito e acrescentando outras
reflexdes. Inicio nossa conversa dizendo como concebo a relacdo das teorias com a
realidade social e explicitando minha posi¢do tedrica. Em seguida discuto sobre os
sentidos por mim construidos sobre o que € pesquisar o singular na pesquisa qualitativa
de abordagem socio-historico-cultural e como estes sentidos se refletem na atuacdo do

pesquisador e no processo metodologico.

2- A relacdo da teoria com a realidade social

Compreendo que as teorias sdo parte da realidade social e ao mesmo tempo
interferem sobre a mesma. Elas refletem e refratam essa realidade. As teorias sdo
organizadas a partir de textos, de uma linguagem que reflete e refrata o mundo.
Portanto, elas ndao s6 descrevem o mundo mas constroem, na dinamica da historia,
diversas formas de nele intervirem. Todo o conhecimento produzido nas ciéncias
humanas tem seu ponto de partida e chegada nos processos da vida humana
historicamente construidos. Compreendendo que o conhecimento ¢ historicamente

construido e que a pessoa estd implicada em sua construgdo, vejo que a escolha de um
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referencial tedrico tem a ver com a visao de homem e de mundo do pesquisador. Se o
homem ¢ para mim um ser sécio-histérico, ativo, transformador, criador de
significagdes, isso se refletird certamente em minha maneira de pesquisar, de produzir
conhecimento, portanto na escolha do referencial tedrico de trabalho. Se vejo o mundo
em seu acontecer histérico, em uma dimensao de totalidade, sem separar conhecer/agir,
ciéncia /vida, sujeito/objeto, homem/realidade, escolho como norteador de meu trabalho
formas de pensamento capazes de fornecer os meios para se compreender ndo coisas €
fragmentos de coisas, mas a propria condi¢ao humana.

Refletindo sobre a realidade do homem e do mundo contemporaneo, nesse
momento de barbarie, criada pelas relagcdes postas pela sociedade capitalista, numa
globalizacdo que mais fragmenta que une, e buscando alternativas vidveis de restaurar
no homem sua humanidade, procuro para as ciéncias humanas referenciais, que nao
tenham deles expulsado o sujeito, mas que centrando-se no sujeito, o vejam inserido no
mundo e na historia, portanto, abordagens que focalizem a realidade humana em uma
perspectiva de totalidade e nela se impliquem buscando formas alternativas de
superacao.

Esses argumentos justificam porque me identifico com as teorias de autores
como Vygotsky, Bakhtin e seu Circulo. Bakhtin e Vygotsky, nascendo em anos
proximos(1895-1896) viveram no mesmo pais, a Russia, compartilhando as
experiéncias de uma mesma ¢época marcada pelas transformagdes revolucionarias. No
entanto, ndo se conheceram pessoalmente e se encontram na grande temporalidade, em
seus textos, a partir das idéias que defendem. Ha entre eles muitos pontos em comum
estando na base de suas teorias o pensamento de Marx e o método dialético.

Marx, principalmente em seus primeiros escritos filosoficos, langou os
fundamentos do materialismo historico dialético contestando a filosofia dominante no
século XIX tanto idealista quanto empirista. Como materialista considerava que “o
ponto de partida da ciéncia e da histdria € a vida-que- se-vive e ndo as interpretagdes ou
abstracdes extrapoladas da vida”( Newman e Holzman, 2002.p.24) Por isso diz “Nao ¢ a
consciéncia que determina a vida mas a vida que determina a consciéncia [..] parte-se
dos proprios individuos reais e vivos e se considera a consciéncia unicamente como
consciéncia deles” ( Marx e Engels, 1973,p.47)

Na Russia, na época em construiam suas teorias Vygotsky e Bakhtin assistiam a

deformagdo conservadora e abstrata desse pensamento de Marx .



Embora identificados com o pensamento de Marx, opunham-se ao monologismo da
imposicdo oficial e canonica do marxismo na Russia. Comprometidos com a
transformacéo da realidade tinham, no entanto, do marxismo uma viséo critica propria
valorizando a subjetividade e a singularidade, o que os distanciava da forma
mecanicista e burocratica com que este imperava em seu pais. ( Freitas, 1997;p.313-
314)

A dialética constituiu-se no método de trabalho dos dois autores. Bakhtin (1992),
compreendendo a realidade como essencialmente contraditéria e em permanente
transformagao, critica a dialética monologica de Hegel, na qual percebe uma sistematica
mecanica de oposi¢des que priva o didlogo de sua condigdo essencial e propde uma
dialética que, nascendo do didlogo, nele se prolonga, colocando pessoas e textos num
permanente processo dialdgico.

Vygotsky (1982), como um metoddlogo procurou no marxismo o método de sua
constru¢do. Afirma:

A busca de método se torna um dos problemas mais importantes de todo o
empreendimento de compreensdo das formas exclusivamente humanas de atividade
psicologica. Nesse caso, o método ¢ simultaneamente pré-requisito e produto, o
instrumento e o resultado do estudo. ( Vygotsky, 1978 , p.65).

Preocupado em encontrar um método para a Psicologia, que desse conta da
complexidade de seu objeto, insistia que todos os fendmenos devem ser estudados
como um processo em movimento e mudanga, buscando-se conhecer sua génese e
transformagao.(Freitas, 1996).

As teorias destes dois autores, fundamentadas portanto, no materialismo
historico dialético, foram gestadas a partir de suas insatisfacdes e criticas em relagcdo aos
reducionismos das concepgdes empiristas e idealistas indicando perspectivas de supera-
los.

Vygotsky insatisfeito com o que chamou de a “crise da psicologia” de seu
tempo, cindida entre a mente e o corpo, entre os aspectos internos e externos, propos
uma teoria psicolégica capaz de conceber consciéncia e comportamento como
elementos integrados de uma mesma unidade. Em sua critica aos modelos psicologicos
objetivistas e subjetivistas, apresentou mais do que uma terceira via, um caminho que
constituia uma verdadeira ruptura, mostrando a necessidade de um paradigma
unificador que restabelecesse a integragdo ausente. Assim elaborou sua teoria social do
desenvolvimento compreendendo o sujeito como constituido ndo a partir dos fendmenos

internos ou como produto de um reflexo passivo do meio mas construido nas relagdes



sociais via linguagem (Freitas, 1994). Procurou principalmente realizar em sua teoria a
sintese individuo/sociedade entendendo que se individuo e sociedade estiverem
separados o ser humano ndo tem condi¢des para se desenvolver.

Bakhtin e seu Circulo, se preocuparam em criticar em diferentes disciplinas, as
visdes dicotdmicas e fragmentarias opondo a elas uma visio integradora. E o que
fizeram em relacdo a lingiiistica de seu tempo, que ndo os satisfazia, por valorizar na
linguagem apenas os sistemas abstratos de normas ou a express@o monologica isolada,
privilegiando de um lado a objetividade de um sistema lingiiistico abstrato e inerte, e de
outro, a lingua enquanto criagcdo individual. Procuraram a superagdo dessas posigdes
fragmentarias considerando que “a intera¢do verbal é a realidade fundamental da
lingua” (Bakhtin/Volochinov 1988,p.30) e, construiram o que chamaram de uma
metalingiiistica ou translinguistica. Também, diante da psicologia, criticaram o
subjetivismo ¢ o objetivismo, que isola aspectos internos e externos, privilegiando ora o
fisiologico, ora a vivéncia interior, propondo como alternativa uma psicologia de base
sociologica na qual consideram a consciéncia individual como um fato sécio-
ideologico. Conceberam assim, que o psiquismo se situa num entrelugar: entre o
organismo e o mundo exterior e a forma de mediar a relacdo entre os dois se materializa
nos signos, na linguagem.

Contrarios as dicotomias presentes nas concepgdes de linguagem e de psicologia
de seu tempo, por oscilarem entre os po6los subjetivo e objetivo, arquitetaram suas
teorias em um entrelagamento de sujeito e objeto, propondo uma sintese dialética imersa
na cultura e na historia.

Vygotsky e Bakhtin criticam os paradigmas hegemodnicos de sua época que em
uma preocupacao com a cientificidade das ciéncias humanas acabam por delas expulsar
o homem tornando-as des-humanas. Esta critica ¢ especialmente dirigida ao referencial
positivista que em sua convic¢ao de que a realidade € objetiva e apreensivel considera a

ciéncia como um conhecimento positivo, verdadeiro, obtido sob condi¢gdes controladas.

3- As contribuicdes para a pesquisa nas Ciéncias Humanas

Se estes autores construiram suas teorias numa perspectiva de superacio
dialética de modelos ja existentes, que contribui¢des podem trazer para a pesquisa nas
Ciéncias Humanas?

Trabalhando com a perspectiva socio-histérica ha varios anos, realizando

pesquisas e orientando dissertacdes, por ela fundamentadas, na area da educagdo, essa



questao foi se fazendo presente, levando-me a formular algumas tentativas de respostas
em um esforco de reflexdo e estudo que se evidenciaram em alguns textos por mim
produzidos (Freitas 2002,2003). Neles preocupei-me em discutir como a perspectiva
socio-historico-cultural pode representar um caminho significativo para uma forma
outra de produzir conhecimento no campo das ciéncias humanas. Considerei ainda que
essa perspectiva tedrica traz implicacdes que se refletem nas caracteristicas processuais
e éticas do fazer pesquisa em ciéncias humanas exigindo uma coeréncia do pesquisador
na concepg¢do e uso dos instrumentos metodolégicos para a coleta e analise de dados
bem como na construgdo dos textos com a discussao dos achados.

Outros pesquisadores, na educacdo, psicologia e linglistica, (Amorim
2001,2002,2003; Jobim e Souza 2002, 2003; Kramer 2002, 2003; Rey,1999; Bock, et al.
2001, Magalhaes 2002, Liberalli, 2002) assumindo essa mesma posi¢do, também se
dedicaram a produzir trabalhos que t€m contribuido para aprofundar questdes
relacionadas a esse tema.

Em um destes meus trabalhos anteriores (Freitas, 2002) defendi que a
abordagem socio-historico-cultural ao compreender que o psiquismo € constituido no
social num processo interativo possibilitado pela linguagem, pode permitir o
desenvolvimento de alternativas metodologicas que superem as dicotomias
objetivo/subjetivo, externo/interno, social/individual. Também ao assumir o carater
historico-cultural do sujeito e do proprio conhecimento como uma construg¢do social,
esse enfoque consegue opor aos limites estreitos da objetividade uma visdo humana da
constru¢ao do conhecimento.

Para Vygotsky (1991) uma das metas da pesquisa €, conservar a concretude do
fenomeno estudado, sem ficar nos limites da mera descri¢do, isto ¢, sem perder a
riqueza da descri¢do, avangar para a explicagdo.

Considerando que, o que faz da atividade psiquica uma atividade psiquica ¢ a
sua significagdo, Bakhtin (1992), assume que o estudo nas ciéncias humanas ndo pode
se restringir a explicar os fenomenos pela sua causalidade, mas deve se preocupar
também em descreveé-los.

Estes autores vém, portanto, a necessidade de uma pesquisa que focalize
concretamente os fatos aliando a compreensdo a explicagdo. Dessa maneira, considero
que a abordagem sdcio-histdrico-cultural aponta para uma outra maneira de produzir

conhecimento envolvendo a arte da descrigdo complementada pela explicacdo,



enfatizando a compreensdo dos fenomenos a partir de seu acontecer historico, no qual o
particular ¢ considerado uma instancia da totalidade social.

Assim, fazer pesquisa ndo consiste simplesmente em descrever a realidade mas
em explica-la, isto €, na busca de aprender os sentidos construidos pelos sujeitos,
importa a compreensao das forcas fundamentais que os constituiram, de seus
determinantes.  Portanto, a  pesquisa constitui-se como um  Processo
construtivo/interpretativo, no qual o conhecimento ¢ uma constru¢do do pesquisador
(Gonzalez Rey,1999). Este ¢ um ser social que marca e ¢ marcado pelo contexto no qual
vive. Sua inser¢do no campo de investigacdo significa de fato sua penetragdo numa
outra realidade, para dela fazer parte, levando para esta situacao tudo aquilo que o
constitui como um ser concreto em didlogo com o mundo em que vive. De acordo com
Bakhtin(1988), cada pessoa tem um determinado horizonte social orientador de sua
compreensdo, que lhe permite uma leitura dos acontecimentos e do outro impregnada
pelo lugar de onde fala. Deste lugar no qual se situa, ¢ que dirige o seu olhar para a nova
realidade. Olhar que se amplia na medida em que interage com o sujeitos. E neste jogo
dialégico que o pesquisador constréi uma compreensdo da realidade investigada
transformando-a e sendo por ela transformado. (Freitas, 2003). Essa transformagdo do
pesquisador acontece a partir de sua insercdo na pesquisa, no movimento da
compreensdo ativa que estabelece com os sujeitos e da reflexdo sobre sua participacao

no processo investigativo com constante avaliagdo critica de sua atuagao.

4- Mas o que é pesquisar o singular ?

Em seu Manuscrito de 1929 Vygotsky(2000) indaga: O que ¢ o homem?
Responde dizendo que para Hegel ¢ o sujeito logico e para Pavlov o soma, o organismo.
Indo além deles Vygotsky afirma: o homem é uma pessoa social. Um agregado de
relagdes sociais encarnadas num individuo. Vygotsky esta afirmando que entende por

pessoa um individuo social, real e concreto, cuja singularidade se constitui enquanto
membro de um grupo social cultural especifico. Um individuo pois, que € um ser em si,
uma natureza bioldgica portanto, que tem significacdo para os outros e que, através
deles, adquire significacdo para si mesmo. ( Pino,2000 p. 74)

Para Vygotsky (1991) nds nos tornamos ndés mesmos através dos outros.
Bakhtin(1992) vé o eu como o conjunto de muitos outros eus. E o outro que me
completa e o eu sé tem existéncia a partir do outro.

Assim, em ambos os autores, 0 homem se constitui em uma relagao dialética

com o social e a histéria, um homem que ¢ a0 mesmo tempo Unico, singular e historico,



um homem que ao mesmo tempo que se distingue da realidade social, ndo se dilui nela,
uma vez que sao diferentes ( Aguiar 2001)

Como apreender no processo da pesquisa essa singularidade? Vygotsky esta
preocupado em compreender além da aparéncia, apreendendo o processo interno. Mas
como chegar ao interno?Este s ¢ apreensivel através do discurso. Por meio dele ¢ que o
pesquisador ultrapassa a aparéncia e vai ao encontro das determinacdes histdricas e
sociais que se configuram no plano do sujeito, para chegar aos sentidos por ele
construidos (Aguiar,2001) Assim, dialogando com palavras do sujeito o pesquisador
produz um conhecimento que desvela a realidade pesquisada. Bakhitn compartilha
também dessa idéia ao dizer “Onde ndo ha texto,,também ndo ha objeto de estudo e de
pensamento” (Bakhtin, 1992 p.329).Considerar o homem independente dos textos que
cria significa, portanto, situa-lo fora do ambito das ciéncias humanas (Freitas, 2002)
Nao sendo coisa, nem fendomeno natural, o homem estd sempre falando, criando textos.
Nao hé possibilidades de chegar at¢ o homem, sua vida, seu trabalho, sua luta, sendo
através dos textos signicos criados ou por criar. A acdo fisica do homem tem de ser
compreendida como um ato, porém o ato ndo pode ser compreendido fora de sua
expressdo signica que por nos ¢ recriada.”Estudando o homem em todas as partes

buscamos e encontramos signos e tratamos de compreender o seu significado”

(Bakhtin, 1985, p. 305)1

Bakhtin no texto Por uma Filosofia do Ato (1999), diz que a cisdo entre o
conteudo de um ato e a realidade histdrica da existéncia faz com que este perca a sua
capacidade de ser valorado, pois s6 um ato em sua totalidade ¢ real e participa no
acontecimento unitario do ser. Na perspectiva socio-histérica o sujeito apesar de
singular ¢ sempre social e a compreensdo se da na inter-relagdo pesquisador/pesquisado.
Esse movimento interlocutivo ¢ um acontecimento constituido pelos textos criados,
pelos enunciados que sdo trocados. Os sentidos construidos emergem dessa relacdo que
se da numa situagdo especifica e que se configura como uma esfera social de circulagdo
de discursos.

Assim, neste processo, o pesquisador e suas relagdes com o sujeito investigado,
segundo Rey (1999), passam a ser os principais protagonistas da investigagdo e o0s

instrumentos deixam de ter o lugar protagonico que lhes outorgava a investigacdo
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tradicional. Eles sdo apenas um meio para possibilitar a expressao, a construcdo do

discurso do sujeito.

E com este olhar que vou situar os instrumentos metodologicos na pesquisa de
abordagem sdcio-histdrica-cultural compreendendo—os como producdo de linguagem e

expressao do singular.

5- Pensando o processo metodoldgico

No Grupo de pesquisa: Linguagem, interagdo e conhecimento (LIC) da
FACED/UFJF, temos nos dedicado a construir uma metodologia investigativa derivada
do referencial tedrico socio-historico-cultural Nesse sentido, as pesquisas empreendidas
além dos seus objetivos relacionados ao objeto de estudo, também assumem o proposito
de construgdo de novas estratégias metodoldgicas. Esta ¢ uma ousadia que tem seu
preco. Exige um maior conhecimento e profundidade da teoria para a partir dela
repensar os recursos metodologicos. E algo que ndo estd pronto, que ndo estd
organizado em nenhum manual de pesquisa, mas que vai tomando forma a partir do
trabalho investigativo. Diante de cada objeto de pesquisa temos que olha-lo pensando
no que ele exige de nods. E Bakhtin (1992) que orienta e permite compreender que uma
situagdo de pesquisa ¢ sempre um encontro entre sujeitos, um didlogo no qual
pesquisador e pesquisado se re-significam. Assim, a pesquisa passa da descricdo e
compreensdo do que o outro apresenta, para um encontro maior que vai além. O
pesquisador ¢ aquele que vai ao encontro do outro, coloca-se em seu lugar, para
perceber o que ele percebe mas retorna ao seu lugar. Esse retorno, essa posicao
exotopica, ¢ que lhe permite ter realmente uma compreensdo ativa do outro, gerando
uma resposta ao visto, ao dito e ndo dito. E essa resposta implica em ajudar o outro a
avangar, a caminhar, a sair do lugar.

A pesquisa deixa de ser somente diagndstico para assumir uma compreensao
ativa da realidade, que possibilite transformagdes em seus participantes, portanto uma
pesquisa intervencdo. Como acontece isso no processo metodolégico? Como isso se
apresenta em relacdo aos processos metodologicos?

Em todo meu percurso como pesquisadora, atuando no Grupo LIC junto com
outros pesquisadores, trabalhamos com observacdes e entrevistas individuais ou
coletivas na perspectiva do dialogismo bakhtiniano, incluindo a participagdo e

compreensdo ativa do pesquisador. Buscamos formas provisérias de nomear tais



estratégias metodologicas2, aprisionadas que estavamos pelos canones tradicionais de
pesquisa.

A partir dessa experiéncia, vivida na constru¢do de um conhecimento
compartilhado no grupo de pesquisa, situo aqui uma reflexdo sobre esses instrumentos
metodoldgicos: observagdo, entrevista, sessdes reflexivas e grupos focais reflexivos,

repensando sua forma e funcionalidade numa perspectiva de coeréncia com a

perspectiva sécio-histérico-cultural.3

5.1 A observagao ¢ a entrevista

Os estudos qualitativos basearam-se na observacao participante para realizarem
seus trabalhos de campo. Para a pesquisa qualitativa de cunho socio-histérico-cultural,
que particularidades assume a observacdo como um instrumento metodologico? A
propria abordagem teérica orienta e permite um outro processo de observagdo. Um
processo ndo apenas participante, focalizado na analise interpretativa dos eventos
descritos, mas assinalando um carater mais dialético, buscando uma mediacdo entre o
individual e o social. O pesquisador estd com os sujeitos produzindo sentidos dos
eventos observados. De fato, o que se busca com esta observacdo ¢ uma compreensao
marcada pela perspectiva da totalidade, construida no encontro dos diferentes
enunciados produzidos entre pesquisador e pesquisado.

Mais do que participante, esta observagdo ¢ caracterizada pela dimensao
alteritaria: o pesquisador ao participar do evento observado constitui-se parte dele, mas
ao mesmo tempo mantém uma posicao exotopica que lhe possibilita o encontro com o
outro . E ¢ este encontro, que ele procura descrever no seu texto, no qual revela outros
textos e contextos. Dessa forma, vejo a situacdo de campo como uma esfera social de
circulagdo de discursos e os textos que dela emergem como um lugar especifico de
produ¢do do conhecimento que se estrutura em torno do eixo da alteridade. Neste
sentido a observa¢do nao pode se prender apenas em descrever os eventos mas procurar
as suas possiveis relagdes, integrando o individual com o social.

A observagdo, numa pesquisa de abordagem sécio historica, se constitui pois,

em um encontro de muitas vozes: ao se observar um evento depara-se com diferentes

2 Denominamos inicialmente essas estratégias metodologicas de observagdo mediada ou interativa e
entrevista dialogica.

3 Essas reflexdes sobre a observagdo e a entrevista na pesquisa de abordagem socio-histdrica estdo
presentes no texto : A perspectiva socio-historica: uma visdo humana da constru¢do do conhecimento. In
Freitas, M. T. A; Jobim e Souza, S e Kramer, S. ( orgs) Ciéncias Humanas e Pesquisa- Leituras de
Mikhail Bakhtin.S3o Paulo: Cortez, 2003.
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discursos verbais, gestuais e expressivos. Sao discursos que refletem e refratam a

realidade da qual fazem parte construindo uma verdadeira tessitura da vida social.

Enfim, a teoria enunciativa da linguagem de Bakhtin permite considerar a
observa¢dao numa perspectiva discursiva, dialdgica e polifénica comprendendo que o
campo nos confronta com eventos de linguagem marcados pela interlocu¢dao. Assim, a
partir do que tenho refletido atualmente, considero que na perspectiva sécio-historico-
cultural a observacdo ndo se esgota em si mesma, o pesquisador ndo ¢ apenas um
observador, mas alguém que interfere no contexto em que a pesquisa ¢ realizada
visando a transformagao dos participantes ¢ também a sua. Nesse sentido a observacio
passa a ser um encontro dialogico.

Também a entrevista, no ambito da pesquisa qualitativa de cunho socio-
historico-cultural, tem a particularidade de ser compreendida como uma produgdo de
linguagem. A entrevista acontece entre duas ou mais pessoas: entrevistador e
entrevistado(s) numa situagdo de interacdo verbal e tem como objetivo a mutua
compreensdo. Nao uma compreensdo passiva baseada no reconhecimento de um sinal,
mas uma compreensao ativa que no dizer de Bakhtin(1988), ¢ responsiva pois ja contém
em si mesma o gérmen de uma resposta. O ouvinte concorda ou discorda, completa,
adapta, repensa e essa sua atitude esta em elaboragao constante durante todo o processo
de audi¢do e de compreensdo desde o inicio do discurso. Para Bakhtin (1992), o
enunciado ¢ a unidade real da comunicagdo discursiva, estritamente delimitada pela
alternancia dos sujeitos falantes. A compreensdo desse enunciado vivo ¢ sempre
acompanhada, portanto de uma atitude responsiva ativa, “ pois toda compreensdo é
prenhe de resposta, de uma forma ou de outra, forcosamente a produz: o ouvinte torna-
se locutor.(Bakhtin, 1992,p.290) S6 este tipo de compreensdo ativa ¢ que permite a
apreensao dos sentidos dos enunciados. Todo enunciado se elabora como que para ir ao
encontro da resposta do ouvinte. De fato o que constitui um enunciado € justamente o
fato de dirigir-se a alguém e de estar voltado para o seu destinatdrio. Na situacdo de
entrevista compreender ativamente o enunciado de outrem significa orientar-se para o
outro. Identificar-se com ele num primeiro momento e depois voltar ao seu lugar, para
que assim, o entrevistador tenha condigdes de dar forma e acabamento ao que ouviu e
completa-lo com o que ¢ transcendente a sua consciéncia. Todos estes valores que
completam a imagem do outro sdo extraidos do excedente de sua visdo. Deste lugar fora

do outro, portanto exotopico, ¢ que o entrevistador pode ir construindo suas réplicas
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que quanto mais numerosas forem indicam uma compreensao mais real e profunda
(Bakhtin,1988,p.132). Compreensdo que leva o ouvinte a opor ao interlocutor a sua
contrapalavra. S6 na corrente dessa comunicagdo ¢ que ¢ possivel que se construam
sentidos.

A partir dessas consideragdes, justifica-se chamar a entrevista, que se realiza a
partir dessa concepg¢do, de dialdgica, pois, ela estabelece uma relacdo de sentido entre os
enunciados na comunicagdo verbal. Essa relacdo dialdgica ¢ marcada ndo por uma
ordem légica ou lingiiistica mas ¢ uma relagdo especifica de sentido, cujos elementos
constitutivos s6 podem ser enunciados completos, por tras dos quais estd um sujeito
real. Nessa perspectiva, por conseguinte, a entrevista se constitui como uma relagao
entre sujeitos, na qual se pesquisa com os sujeitos as suas experiéncias sociais e
culturais, compartilhadas com as outras pessoas de seu ambiente. Assim entrevistador e
entrevistado passam a ser parceiros de uma experiéncia dialdgica, conseguindo se
transportarem da linguagem interna de sua percepgao para a sua expressividade externa
entrelagando-se por inteiro num processo de miitua compreensao.

Entretanto, os sentidos que sdo criados nesta interlocucdo, dependem da situacao
experienciada, dos horizontes espaciais ocupados pelo entrevistador e pelo entrevistado.

As enunciacdes acontecidas dependem da situagdo concreta em que se realizam, da
relacdo que se estabelece entre os interlocutores, depende de com quem se fala. Na
entrevista ¢ o sujeito que se expressa, mas sua voz carrega o tom de outras vozes,
refletindo a realidade de seu grupo, género, etnia, classe, momento historico e social. (
Freitas, 2002,p.29 )

5.2- Trabalhando com encontros grupais em um processo reflexivo: As sessdes
reflexivas e o grupo focal reflexivo

Na pesquisa com formacao de professores estamos no Grupo LIC usando como
estratégias metodologicas as sessdes reflexivas. Trabalho esse, fundamentado em
Vygotsky, a partir de seus conceitos de interacdo, mediacdo, aprendizagem colaborativa
ou compartilhada, ZDP( Zona de Desenvolvimento Proximal), conceitos cotidianos e
conceitos cientificos. Encontramos também fundamento nos conceitos bakhtinianos de
interacdo, dialogismo, ideologia do Cotidiano x ideologias historicamente

cristalizadas,discurso internamente persuasivo.

Conhecemos o trabalho que a professora Dr.* Cecilia Magalhdes e seu grupo
(LAEL-PUC-SP), vem ha varios anos empreendendo, realizando estudos e pesquisas
com grupos de professores utilizando uma metodologia intitulada de aprendizagem

colaborativa baseada no referencial soécio-historico-cultural. Trabalhando com a
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reflexao e colaboragdo, esses grupos envolvem uma visao de co-autoria na avaliacdo das
representagdes e procuram nao s6 compreender as percepgdes dos professores como

também incluem um trabalho de intervengdo transformador (MAGALHAES, 2002).

Dai chegamos ao que denominamos de sessdes reflexivas: um trabalho grupal
com professores que partindo de relatos de sua experiéncia pedagogica possa leva-los a
confrontar as suas ideologias do cotidiano com as ideologias historicamente
cristalizadas. Nessas sessdes grupais o processo reflexivo ¢ desencadeado por meio do
didlogo entre professores e pesquisador construindo um espago para uma reflexdo
critica em relagdo a pratica dos participantes. Estes se engajam discursivamente em
didlogos a fim de compreenderem o fendmeno investigado para buscar entdo
transformagdes em sua pratica pedagodgica. A reflexdo parte do que o professor faz para
uma reconstru¢cdo do que pode ser feito, confrontando-o com o seu contexto social e
politico. E fundamental que as ideologias refletidas e refratadas nos enunciados dos
professores e pesquisador sejam identificadas e que suas relagdes com o contexto social,
historico e cultural mais amplo sejam analisadas e discutidas. O que se quer € pois,
discutir criticamente repensando valores e suposi¢cdes, submetendo-os a continuos
questionamentos, argumentos e contra-argumentos A concordancia ndo ¢ necessaria:
discordancias e conflitos contribuem para a aprendizagem dos participantes. E
importante compreender também esse processo como uma aprendizagem colaborativa,
cuja constru¢do do conhecimento, no movimento em espiral de Vygotsky, se dd em um
conflito constante entre os niveis real e proximal podendo passar por um mesmo ponto
de reflexdo a cada nova revolugdo. A colaboragdo, portanto, ndo implica simetria de
sentidos, idéias e participacdo. A partir da dialogia bakhtiniana e do processo de
aprendizagem de Vygotsky: conflitos e questionamentos sdo considerados parte
integrante da acdo colaborativa entre pesquisador ¢ professores, sendo essenciais para

desencadear a reflexao critica e possiveis modificagdes da pratica.( Szundy,2005)
Assim, o que acontece nas sessoes reflexivas ¢é

uma acdo colaborativa que pode ser compreendida como contextos de agdo onde os
participantes de uma interagdo questionam agdes dos interlocutores, sdo questionados e,
a luz das razdes dos argumentos, retomam teorias, escolhas e compreensdes que foram
questionadas por um interlocutor ( Magalhaes, 2002,p.52)

Nesses grupos, pesquisadores e pesquisados t€ém oportunidade para refletir,

aprender e resignificar-se no processo de pesquisa de forma colaborativa uma vez que
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todos sdo co-participantes ativos e sujeitos da constru¢do e transformagdao do

conhecimento.

O Grupo Focal ¢ uma estratégia para ser usada em pesquisa qualitativa e consiste
na formacao de grupos de discussdo constituidos, em geral, por seis a dez sujeitos que
apresentam algumas caracteristicas em comum e se dispdem a participar da discussao
sugerida pelo facilitador do grupo. Temos usado em nossas pesquisas os grupos focais
ampliando suas possibilidades, trabalhando com eles num movimento reflexivo. Assim,
diferentemente do que propde a técnica original que supde a formagdo de varios grupos
e a previsdo de apenas um ou dois encontros com cada grupo, organizamos um ou dois
grupos que se reunem diversas vezes. Essa organizacao pretende que os grupos focais se
constituam em espagos de reflexdo. Em pesquisas com formacdo de professores temos
trabalhado com o que denominamos de grupos focais reflexivos nos quais os
participantes tém oportunidade para se situarem diante de suas experiéncias escolares a
partir dos focos que se apresentam em cada encontro. Estes focos podem ser trazidos
pelo proprios participantes ou pelo pesquisador e se referem a recortes relacionados a
situacdes vividas em sala de aula em seu processo formativo. No grupo, mediados pelo
pesquisador refletem a partir dos focos, de forma compartilhada, sobre as experiéncias
vividas em sala de aula identificando possibilidades de mudancas a serem
implementadas em si mesmos e em seu trabalho atual e futuro.

Considero, pois, que a observagdo, a entrevista, as sessoes reflexivas e os
grupos focais reflexivos em coeréncia com o referencial sdcio-historico-cultural, podem
ser vistos como uma producdo de linguagem e uma esfera social de circulagdo de

discursos na qual os eventos de linguagem sao marcados pela interlocugao.
6.Encerrando a conversa

Ao assumir o sujeito € o proprio conhecimento como uma constru¢ao social, o
enfoque socio-historico-cultural supera as tendéncias positivistas e os limites da
objetividade na abordagem dos modos de produgdo de conhecimento nos campos da
Psicologia e da Educagdo. Nesse texto argumentei que a partir desse enfoque ¢ possivel
fazer da pesquisa ndo apenas um espaco de compreensdo da realidade, mas também de
formacao e de intervengdo. Trabalhando em um movimento reflexivo desenvolvido
através de praticas discursivas, a pesquisa de abordagem socio-histérico-cultural tem
como desafio a construcdo de espagos formativos que visam possibilidades de

transformagoes, tanto no campo pessoal, quanto dos contextos socio-culturais mais
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amplos nos quais os sujeitos se inserem. Nela se percebe um entrelagamento dialético de
sujeito e objeto, imersos na cultura, na sociedade e na histéria. Ao investigar o singular
inserido no mundo e na histéria, a pesquisa focaliza a realidade humana em uma
perspectiva de totalidade e nela se implica buscando formas alternativas de superacdo
no campo das praticas sociais.

Enfim, sintetizando o até aqui discutido, posso dizer que a pesquisa, na
abordagem sdcio-historico-cultural se constitui como uma relag@o entre sujeitos, na qual
o pesquisador apreende o singular a partir das enunciacdes que revelam as multiplas
determinagdes dos sentidos produzidos. E a partir dessa compreensdo ativa que se
possibilita entre os participantes um movimento transformador fazendo da pesquisa um

espaco de compreensdo, formagao e intervengao.
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INTRODUCAO

A qualidade na Educacdo Infantil tem sido um dos importantes aspectos
considerados nos ultimos anos, em estudos nacionais e internacionais (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2000). Uma das dimensfes dessa qualidade € a relacdo
familia-escola (ZABALZA, 1998). Em vista de a faixa etéria da crianca de creche variar
de 0 a 6 anos, um outro aspecto relevante refere-se ao brincar, atividade principal da
crianca pequena.

Segundo Vectore (2003), contribuicdes sobre a relevancia do brincar e de suas
manifestaces para o adequado desenvolvimento e aprendizagem na infancia tém
mobilizado esfor¢os dos mais diversos estudiosos e produzido uma ampla literatura
internacional e nacional, quanto a pertinéncia de sua utilizacdo em diferentes contextos
educativos.

Um dos estudiosos sobre a atividade do brincar infantil foi Vigotski (1998), que
buscou esclarecer como acontece o desenvolvimento humano nesse particular,
concluindo que a crianca em idade pré-escolar, ao utilizar o brinquedo, entra num
mundo ilusorio e imaginario onde os desejos ndo realizaveis concretamente podem ser
realizados através deste. Esta situacdo imaginaria deve entdo, ser distinguida das outras
atividades, uma vez que ndo é considerada como uma caracteristica definidora do
brinquedo em geral, mas tratada como subcategoria especifica do brinquedo.

Um outro estudioso dessa atividade foi Leontiev (1998), que explicitou o que

ocorre no periodo pré-escolar do desenvolvimento de uma crianca, quando as atividades



que esta realiza satisfazem necessidades que ndo se relacionam com seu resultado
objetivo, mas que possuem seus motivos em si mesmos. Assim, segundo o autor, uma
crianca, por exemplo, que bate com uma vara ou constréi com blocos ndo age assim
porgue essa atividade leva a certo resultado, que satisfaz a alguma de suas necessidades;
0 que a motiva a agir dessa forma é o conteudo da prépria acdo. Nesse periodo, 0
brincar é considerado pelos psicologos russos, como a atividade principal da crianga.

Chamamos de atividade principal aquela em conexdo com a qual ocorrem as

mais importantes mudancas no desenvolvimento psiquico da crianca e dentro da

qual se desenvolvem processos psiquicos que preparam o caminho da transi¢do
da crianca para um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento.

(LEONTIEV, 1998, p. 122).

A razdo para esta mudanca, segundo esse autor, consiste na expansdo da
quantidade de objetos humanos, incluindo os objetos préximos da crianca, 0s objetos
com 0s quais ela pode operar e 0s objetos com os quais os adultos operam, mas que a
crianga ainda ndo é capaz de fazé-lo, por estar além da sua capacidade fisica; e do
mundo do qual ela se torna consciente ao longo de seu desenvolvimento fisico.

Durante esse desenvolvimento da consciéncia do mundo objetivo, a crianga vai
desenvolver uma relacdo ativa ndo apenas com as coisas diretamente acessiveis a ela,
mas também com o mundo mais amplo, ou seja, ela se esforca para agir como um
adulto. Assim, ndo basta para a crianga contemplar um brinquedo, como no exemplo
dado por Leontiev (1998) do carro em movimento, em que a crianca sente necessidade
de agir, de guiar o carro, mas nao pode fazé-lo como o adulto. Assim, para resolver tal
discrepancia entre sua necessidade de agir e a impossibilidade de executar as operagdes
exigidas pelas acOes, a crianca utiliza-se da atividade ludica. “S6 no brinquedo as
operacOes exigidas podem ser substituidas por outras e as condi¢es do objeto podem

ser substituidas por outras condi¢bes do objeto, com preservacdo do proprio contetdo

da acdo” (LEONTIEV,1998, p. 122).



Para Vigotski (1998), a situacdo imaginaria de qualquer forma de brinquedo ja
contém regras de comportamento, as quais sdo construidas no cotidiano e vividas pela
crianca.

A acdo ludica, como toda acao, se caracteriza por um objetivo consciente para o
qual ela se dirige e pela operacao,ou seja, 0s meios pelos quais ela € realizada. Dessa
forma, segundo ainda Leontiev (1998), as condic¢des da acdo podem ser modificadas,
mas o conteldo e a seqliéncia da acdo devem, obrigatoriamente, corresponder a situacdo
real, observada pela criangca no mundo adulto.

Percebemos entdo, que é enorme a influéncia do brinquedo no desenvolvimento
de uma crianca, e que, € no brinquedo que a crianca aprende a agir numa esfera
cognitiva, ao invés de uma esfera visual externa, dependendo das motivacdes e
tendéncias internas, e ndo dos incentivos fornecidos pelos objetos externos.
(VIGOTSKI, 1998).

Uma andlise psicoldgica da brincadeira, feita por Leontiev (1998) permite notar
que ndo hé elementos fantésticos nesta, visto que a agdo é real para a crianca, que a tira
da vida real; a operacdo também € muito real porque os préprios objetos dos brinquedos
sdo reais; e ha imagens reais de objetos reais, considerando que a acdo da crianga
adapta-se as propriedades do objeto. Porém, insiste o autor, existe uma situagdo ludica
imaginéria, determinada pela discrepancia entre a operacéo e a acdo, pelas condi¢@es da
acdo que tornam necessaria a imaginacao e dao origem a ela.

Dessa forma, no brinquedo, a crianca opera com significados desligados dos
objetos e acdes aos quais estdo habitualmente vinculados; o que, para Vigotski (1998), é
uma contradicdo muito interessante, uma vez que, no brinquedo, ela inclui também

acoes reais e objetos reais.



Oliveira (1997), interpretando isso, explicita que, inicialmente, o
comportamento das criancas pequenas € fortemente determinado pelas caracteristicas
das situacdes concretas em que elas se encontram, sendo fundidas com o significado.
Mas, ao adquirir a linguagem e a capacidade de representacdo simbdlica, a crianca
comeca a separar objeto e significado. Isso pode ser observado, exemplifica a autora,
na brincadeira de “faz-de-conta” como, por exemplo: brincar de casinha, brincar com
um tijolinho de madeira como se fosse um cavalinho etc. Dessa forma, conclui a autora,
a brincadeira dispbe uma situacdo de transi¢cdo entre a acdo da crianga com objetos
concretos e suas acdes com significados.

Leontiev (1998), nos seus estudos sobre o brincar, mostra como ha uma
evolugédo nessa atividade infantil. A lei do desenvolvimento do brinquedo diz que o
brinquedo também evolui de uma situacdo inicial onde o papel e a situagdo imaginaria
sdo explicitos e a regra latente, como nos jogos de enredo, nos quais a agao €
reproduzida pela crianca; para uma situacdo em que a regra torna-se explicita e a
situacdo imaginaria e o papel, latentes, como nos jogos com regras, por exemplo
esconde-esconde. Esta evolucdo ocorre, porque as primeiras a¢des ludicas surgem com
base na necessidade crescente da crianca de dominar o mundo dos objetos humanos,
imitando o adulto. Mas, durante o desenvolvimento desses jogos, a relacdo humana
surge de forma explicita e, com ela, a subordinacdo do comportamento da crianca a
certas regras reconhecidas de acdo, estabelecidas entre os participantes do jogo
(LEONTIEV, 1998).

Assim, conforme Vigotski (1998), toda situacdo imaginaria contém regras de
uma forma oculta, mas também, todo jogo com regras contém, de forma oculta, uma
situacdo imaginéria e, é esse interjogo entre regras e situacdo imaginaria que delineia a

evolugéo do brinquedo das criancas.



Todos esses jogos sdo de grande interesse psicologico, porque tragcos
extremamente importantes da personalidade da crianca s@o desenvolvidos durante tais
jogos e, sobretudo, sua habilidade em se submeter a uma regra, visto que dominar as
regras significa dominar seu proprio comportamento, aprendendo a subordina-lo a um
propoésito definido. Além disso, conforme Leontiev (1998), os jogos com objetivos
permitem a auto-avaliacdo, pois a crianga comeca a julgar suas préprias acdes
comparando-se com 0s outros.

Ainda é importante mencionar, nesta analise do brinquedo na fase pré-escolar,
0s jogos denominados limitrofes, por se situarem no limite dos brinquedos classicos da
pré-escola. Eles sdo jogos didaticos, que treinam o desenvolvimento das operagdes
cognitivas necessarias na atividade escolar subseqiiente da crianga; jogos de
dramatizacdo, nos quais a personagem reproduz atividades mais especificas, que nos
jogos de enredo; jogos de fantasia e esportes (LEONTIEV,1998).

Com isso, Leontiev (1998) ressalta que essas formas limitrofes significam o
esgotamento da atividade ludica em suas formas pré-escolares, visto que, embora
permanecendo brinquedos, eles sdo cada vez mais destituidos de sua motivacao
inerente, e voltados para os resultados, o que ja caracteriza o periodo escolar. . Porém,
essas formas do brinquedo da fase pré-escolar ndo sdo estagios reais, pois as criancas
podem brincar das mesmas coisas em idades diferentes, mas de forma diferente, de
acordo com o sentido que o jogo tem para a crianga, a partir de sua historia pessoal e
social.

Oliveira (1997) aponta um aspecto extremamente importante para o
desenvolvimento infantil: a criagdo de uma situagdo imaginéria e a definigdo de regras

especificas da brincadeira faz com que o brinquedo crie uma zona de desenvolvimento



proximal, permitindo que a crianca se comporte de forma mais avancada que a habitual,
aprendendo também a separar objeto de significado.

Assim, a autora faz notar a importancia de a pré-escola promover atividades que
favorecam o envolvimento da crianca em brincadeiras, principalmente naquelas que
promovam a criacdo de situacfes imaginarias, que possam atuar no processo de
desenvolvimento das criangas, nesse periodo de suas vidas.

Necessario se faz também que pais reconhecam as contribui¢des do brincar para

o desenvolvimento cognitivo, emocional e social do filho.

Relagdo creche-familia

O envolvimento e a colaboracdo de pais na vida escolar do filho foram bastante
pesquisados na década de 1990, tentando mostrar que a parceria escola-familia pode ser
muito produtiva (Maimoni & Bortone, 2003). Além disso, é importante considerar que,
segundo Carvalho (2004), as relagdes entre a escola e a familia baseiam-se na divisdo
do trabalho de educacdo de criancas e jovens, envolvendo expectativas reciprocas.

Por sua vez, Oliveira (1992) lembra que o tipo de relacionamento construido
entre os educadores da creche e 0s pais das criancas € algo muito singular e especial que
precisa ser cuidadosamente refletido. Considerando que as relagfes estabelecidas entre
os pais e os educadores variam de acordo com varios fatores, como, por exemplo, a
qualidade do atendimento da creche e o nivel de participacdo que esta oferece as
familias, segundo a autora, varias creches tém se esforcado por oferecer oportunidades
para uma maior participagdo das mesmas no seu dia-a-dia, evitando um clima de tenséo
neste relacionamento.

Mas, quando se fala na desejavel parceria escola-familia e convoca-se a

participacdo dos pais na educagdo, como estratégias de promocao do sucesso escolar,



ndo se consideram, conforme Carvalho (2004): as relacbes de poder entre estas
instituicOes e seus agentes, a diversidade de arranjos familiares e as desvantagens
materiais e culturais de grande parte das familias, as relacdes de género que estruturam
a diviséo de trabalho em casa e na escola. Dessa forma,

“a politica educacional, o curriculo e a pratica pedagodgica articulam os trabalhos

educacionais realizados pela escola e pela familia, segundo um modelo de

familia e papel parental ideal, com base nas divises de sexo e género,
subordinando a familia a escola e sobrecarregando as maes, sobretudo as
trabalhadoras e chefes de familia, o que perpetua a iniquidade de género

(CARVALHO, 2004).

Dados de pesquisas nacionais e estrangeiras mostram que quanto a relagéo entre
o nivel socioeconémico-cultural e envolvimento, os pais podem se tornar envolvidos
com a vida escolar dos seus filhos, independente de seu nivel socioeconémico e que
esse envolvimento é inversamente proporcional a progressdéo dos anos
escolares.(MAIMONI & BORTONE, 2003). Portanto, o0s pais estariam mais
interessados na vida escolar dos filhos pequenos, do que dos maiores. Contudo, segundo
Thin (2006), nessa relacdo entre as familias populares e a escola, deve ser considerado
que familia e escola possuem ldgicas diferentes, que devem ser compreendidas pelos
que atuam na educacao.

De acordo com Carvalho (2000), o envolvimento e a participagdo dos pais na
educacao dos filhos, que consiste no comparecimento as reunides de pais e mestres,
atencdo a comunicacdo escola-casa e, sobretudo, acompanhamento dos deveres de casa
e das notas, pode ser espontaneo ou incentivado por politicas da escola ou do sistema de
ensino. Nem sempre, na Educacdo Infantil, existe a exigéncia do acompanhamento do
dever de casa, contudo existem politicas para as reunides de pais, que, em geral, acabam
privilegiando uma comunicagdo de mé&o Unica, desconsiderando as necessidades da

familia, como os horérios de reunido, que muitas vezes acontecem em horario de

trabalho dos pais.



Além disso, é importante mencionar que o aumento do nivel de participacdo das
familias, como parte do planejamento e realizacdo das atividades da creche, pode gerar
certas dificuldades, sendo necessario ter certos limites de horarios e espacos para se
manter 0 bom atendimento as criangas, que € o objetivo principal do trabalho na creche.
Isso exige a preparacdo dos profissionais e das familias, para que aquela participacéo
ndo implique em prejuizo da qualidade do atendimento ou alguma forma de
constrangimento para os envolvidos e consequente insucesso da iniciativa (OLIVEIRA,
1992).

Carvalho (2004, p.41), em sua analise critica das relagdes familia-escola
comenta que:

“a politica de participacdo de pais na escola parece ser correta, porque se baseia

na obrigacdo natural dos pais; parece boa, porque sua meta é beneficiar as

criangas; e parece desejavel, porque pretende aumentar tanto a participacéo
democratica, quanto o aproveitamento escolar, além de construir identidade de
propositos entre familias e escolas”.

Contudo, a autora mostra que essa participacao pressupde uma familia, que nao
é a familia popular, cujas maes ndo tém tempo para acompanhar os deveres escolares e
atender a outras exigéncias da escola.

Por outro lado, segundo Oliveira (1992), o bom relacionamento entre
educadores e familias, a ser constantemente conquistado, influencia muito no préprio
relacionamento das criancas, visto que estas muitas vezes adotam comportamentos mais
problematicos, quando ha desentendimentos entre a mae e o educador.

O educador torna-se essa pessoa que ndo € da familia, nem colega de trabalho,
mas que é muito conhecido. Da mesma forma, para o educador, a pessoa da
familia com quem tem contato diario, em geral a mae, torna-se uma pessoa
diferente dos colegas de trabalho e diferente da sua prépria familia; alguém
com quem construiu uma relacdo cheia de detalhes, intimidades e emocGes.
Afinal, os familiares e os educadores estdo ligados a um afeto com a crianga; e
a creche é o seu lugar de expressao. (OLIVEIRA, 1992, p.120).

Além disso, foi observado por estudiosos do tema, que a participacdo dos pais na

escola pode estar relacionada ao desempenho escolar do estudante, ou seja, quanto



maior o envolvimento destes na educacdo dos filhos, maior o aproveitamento escolar
(Maimoni & Bortone, 2003). Mas também € importante considerar as condic¢des
materiais e culturais das familias e a disponibilidade de seus responsaveis, pois ha muito
sabemos, embora haja excec¢des, que o fracasso escolar atinge as criancas das familias
mais pobres das escolas publicas mais carentes. (Carvalho, 2004).

Entretanto, atribuir a familia a responsabilidade pela qualidade da escola publica
pode esconder as provaveis tensdes, “tanto entre educadores profissionais e pais que
ndo tém igual poder de deciséo sobre a educagdo escolar, quanto entre educadores e
grupos de pais de poder diferenciado, que podem divergir sobre contetdos e valores no
curriculo”. (CARVALHO, 2000, p.147).

Em diagndstico anterior da instituicdo-alvo desta pesquisa, foi constatado que a
participacdo dos pais era comparecer as reunides gerais da creche, ou seja, era uma
reunido Unica para todos os pais, realizada apenas com objetivos administrativos. Os
pais queixavam-se de que gostariam de saber mais sobre o desenvolvimento dos filhos
nessas reunifes. As professoras também se mostravam insatisfeitas, pois ndo tinham
oportunidade para falar com mais tempo com as mées das criangas nessas reunides.
(MAIMONE & TOMAS, 2005).

Considerando a importancia do brincar na vida da crianca, bem como das
relacOes dificeis entre as familias e essa creche, o objetivo geral do presente trabalho
foi o de formar professores de Educacdo Infantil, que pudessem auxiliar pais na sua
relacdo com a creche, de uma forma ludica.

Assim, os objetivos especificos foram:

1.melhorar a participagéo de pais na creche, promovendo mudangas na dindmica

das reunides de pais de uma creche municipal de periferia, de uma cidade do

interior de Minas Gerais
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2.propiciar oportunidade para que a concepcdo de pais e professores, sobre o

brincar, pudesse ser ampliada, atravées da estratégia do brincar junto.

INTERVENCAO

Participaram do presente trabalho de intervencdo em formacdo docente seis
professoras de uma creche municipal da periferia de uma cidade do interior de Minas
Gerais, responsaveis por turmas de criangas de 3, 4 e 5 anos. Essa creche funciona em
periodo integral, sendo o horario matutino para as atividades ao ar livre e 0 vespertino,
para as de sala de aula.

Participaram ainda mées, pais e avos dessas criangas, em numero variado. As
maes sdo empregadas domésticas, mas a maioria encontrava-se desempregada. Os pais
também estavam desempregados e os que trabalhavam o faziam na informalidade.

Foram utilizados os seguintes procedimentos para a implementagéo do projeto:
sensibilizacdo das familias e do pessoal da creche, dindmicas de grupo demonstradas
por um membro da equipe, que é arte-educadora, encontros de formacédo, dindmicas de
grupo em sala de aula e avaliacdo das estratégias pelos participantes. Cada um desses

momentos encontra-se descrito a seguir.

1. Sensibilizacdo das familias e do pessoal da creche.

A fim de que o projeto pudesse ser desenvolvido de uma forma colaborativa com
0s pais e 0 pessoal da creche, foram realizados cinco encontros com o0s pais, que
atenderam ao convite por escrito, encaminhado pela instituicdo. Os encontros
aconteceram na propria instituicdo, uma hora antes da saida das criangas. Nos trés
primeiros encontros, foram levantadas as necessidades dos pais, relacionadas a sua

participacdo na creche e foram realizadas algumas atividades, como assistir a um filme



11

sobre a importancia da colaboracao entre os homens e discutir sobre o filme e formas de
auxiliar no desenvolvimento dos filhos. Nesses momentos, pdde-se observar que o
brincar € visto mais como uma forma de lazer, ou seja, quando a professora propicia que
a crianga brinque, ela nao esta ensinando o que deve ser ensinado. Os pais também
verbalizaram seu desagrado em relacdo as reunides gerais, realizadas pela direcdo da
creche, que eram mais de carater administrativo, sem informacGes sobre como estava o
desenvolvimento da crianca.

Os outros dois encontros foram para apresentar a estratégia de participacdo dos
pais: as dindmicas de grupo para as reunides por sala, como estratégia para estreitar as

relagdes familia-creche.

2. Dinamicas de grupo demonstrativas sobre o brincar junto, realizadas
pela arte-educadora.

Considerando o que Stoltz (2005) observou em sua pesquisa, a0 ouvir criangas
pequenas de creche, de que elas sentem necessidade de momentos de fazer conjunto
com os adultos e que o brincar estava precisando ser mais bem atendido nessa creche,
foi escolhida uma dindmica de grupo, que pudesse suprir essas necessidades infantis,
bem como aquela dos pais de acompanharem o desenvolvimento do seu filho na creche.
Uma arte educadora da equipe de trabalho elaborou e aplicou essa dindmica, incluindo
a participacdo, ndo s6 dos pais e professores, mas também dos filhos que freqlientam a
creche, que deveriam realizar tarefas de pintura ou de modelagem, junto com seus pais e
a professora. Ao final, a producgéo de cada dupla ou trio era exposta para a apreciacdo de
todos.

Assim, foram realizadas duas dindmicas, das quais participaram mées/pais e

avos, as criangas e a professora de uma turma de cinco anos, sendo uma delas video-
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filmada, para analise posterior. Esse procedimento da videografia foi também utilizada
em outros momentos do projeto, devido ao seu potencial formativo, pela reflexdo que
possibilita, a partir de uma préatica docente, que pode ser observada e analisada pela
filmagem.

Deve-se ressaltar aqui que essa técnica de reflexdo sobre a préatica do professor,
também chamada de autoscopia, tem sido utilizadA por outros pesquisadores,
preocupados com a formacédo de professores (KLEIN, 1992; SILVA & TOSTA, 2005,
SADALLA & LAROCCA, 2004).

Na primeira dindmica, houve 19 participantes adultos (pai, méde ou avo) e 23
criangas, ja& que algumas maes presentes tinham mais de um filho na instituicdo. Da
segunda dindmica demonstrativa, participaram onze adultos e 0 mesmo numero de
criangas.

3. Encontros formativos com as professoras.

Foi realizada uma reunido com as professoras, para assistirem ao video sobre a
dindmica realizada com pais e criangas. Compareceram todas as professoras das turmas
de 3, 4 e 5 anos. A reunido foi realizada na prépria instituicdo, no horério de doze as
treze horas. Foi apresentado o video sobre a dindmica de grupo e realizou-se uma
discussdo sobre as possibilidades de realizagdo de dinamicas semelhantes, por sala,
organizadas pelas professoras, nos moldes da dindmica demonstrativa. A professora que
participou de uma das dindmicas de grupo que foi filmada, auxiliou a transmitir as
demais como foi que essa experiéncia aconteceu, incentivando as colegas a organizarem
suas dinamicas com 0s pais e criancgas, no segundo semestre do ano. Mais trés encontros
formativos aconteceram, para a preparacdo das dinamicas de grupo para a reunido de

pais.



13

4. Dinamicas de grupo com mdaes/pais/avdos em sala de aula, realizadas
pelas professoras.

Foram realizadas trés reunides com maées/pais, por sala, seguindo o modelo das
dindmicas demonstrativas. A dindmica organizada pela professora da turma de cinco
anos teve a participacdo de oito pais ou responsaveis e seus filhos. As das turmas de
quatro e de trés anos tiveram quatro participantes adultos, mais as quatro criancgas.

As mesmas aconteceram a cada quinze dias em uma sala de aula. Os pais eram
convidados a comparecer, por escrito. Uma reunido com as professoras antecedia as
dindmicas com os pais, com 0 objetivo de preparar o que iria acontecer na sala de cada
professora e para ver o video do que ja fora realizado. Discussdes eram feitas e
sugestOes eram dadas pelas participantes e pesquisadoras, com o objetivo de melhorar a
proxima dindmica. . Nesses momentos coletivos, em que eram assistidas as
videogracOes, as pesquisadoras traziam para a discussao as idéias de Leontiev e de

Vigotski sobre a aprendizagem e o desenvolvimento infantil e sobre o brincar.

5. Avaliagdes com pais, professoras e criancas.

Foram realizadas avalia¢es individuais, por escrito, com mdes/pais ou avos
sobre as novas estratégias ludicas utilizadas na relacdo familia-escola, apds cada
reunido. Para as criancas, a avaliacdo foi coletiva e a avaliagdo com as professoras
acontecia nos encontros de preparacao das proximas reunides.

Pais e professoras consideraram a possibilidade de que reunibes como essas
pudessem acontecer mais vezes na instituicdo. Ao serem perguntadas sobre o que
acharam dessa experiéncia, mées relataram que ndo tinham tempo para brincar com seus
filhos em casa e que acharam essa ocasido muito prazerosa. As criancas disseram ter

gostado de terem seus pais brincando com elas.
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REFLEXOES E CONCLUSOES

Uma das reflexBes feitas sobre a intervencdo planejada e desenvolvida foi a
respeito do que fala Thin (2006) sobre as logicas diferentes da familia e da creche, que
ficou evidente, no que diz respeito ao brincar, atividade que os pais acham ser uma
alternativa aos momentos de aprendizagem, ou de aula. Muito embora as professoras
tenham se esforcado nas reunides por sala, para demonstrar o contrario, ou seja, que a
crianca aprende brincando e que, pela sua faixa etéria, a creche ndo pode seguir um
modelo escolar, ainda vai levar tempo para que essa compreensdo aconteca. Os pais vao
continuar exigindo das professoras, que se deve estudar mais e brincar menos na creche,
principalmente agora que, em Minas Gerais, aos seis anos, a crianca ja entra em regime
de escola, sendo alfabetizada e passando grande parte do seu tempo fechada em sala de
aula.

Mesmo assim, o0s objetivos do projeto puderam ser atendidos, uma vez que as
avaliacOes realizadas durante a utilizacdo dessa estratégia do brincar junto, por meio de
dindmicas de grupo em sala de aula, indicaram que adultos e criangas vivenciaram uma
experiéncia nunca acontecida dessa forma, na instituicdo. A direcdo da creche, quando
ouvida a respeito do que estava sendo desenvolvido ali, relatou sobre a grande
satisfacdo dos participantes, observada por ela com as dindmicas de grupo em conjunto
com as maes, criancas e professoras da instituicdo. Instituiu-se, assim, uma forma ludica
de relagcdo familia-creche, com a possibilidade de vir a ser adotada ou adaptada pelo
pessoal da creche.

Além disso, a autonomia das professoras pode ser exercitada, quando se passou

da demonstragdo de como as dindmicas podiam ocorrer, para um planejamento feito por
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elas e colocado em préatica. A analise coletiva dessas acOes, através da técnica da
autoscopia,pelo seu potencial formativo, possibilitou que cada uma pudesse melhorar a
sua préatica, a partir da observacdo da pratica das outras e do que pais e criangas
verbalizavam.

A novidade que aparece neste projeto €, portanto, a videogravacdo, ndo sé da
atividade de ensino do professor, para posterior andlise do conteudo filmado, mas
também do brincar conjunto entre pais, filhos e professora, sob o comando desta. A
técnica da autoscopia, aliada aos momentos coletivos de avaliagdo e planejamento das
dindmicas, parece ter contribuido para a formacéo da professora, 0 que resultou em um
um relacionamento de melhor qualidade com as familias das criancas da creche, que
participaram das reunides.. As dindmicas, tal como foram organizadas permitiram que
as professoras, a0 mostrarem aos pais que brincando também se aprende, pareciam
convencer-se disso também. Eram sempre reiteradas as contribui¢cBes dos psicologos
russos, Vigotski e Leontiev, reafirmando que a atividade do brincar é fundamental para
o0 desenvolvimento infantil e uma crianca que tenha de ser deixada aos cuidados de uma
instituicdo de Educacgéo Infantil, deve ter o direito de ali brincar. Isso para que pais e
professores pudessem, estando conscientes dessa dimensdo do brincar, exigir que a
creche propiciase condigdes de espaco e tempo para as criangas brincarem, ndo sé com
finalidade didatico-pedagdgica. Nessa creche, existe o periodo matutino para as
atividades ao ar livre, o que indica uma grande possibilidade para o desenvolvimento do
brincar da crianca pequena, se as condi¢cOes de espaco e tempo forem bem exploradas,
por professoras bem formadas. Além do parquinho, que estd necessitando de uma
reforma, existe uma quadra de esportes dentro do espago da creche e uma outra em uma

praca do outro lado da rua, onde fica a institui¢éo.
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Conforme pode ser observado, houve um ndmero maior de participantes nas
duas primeiras dinamicas, quando todos os pais da creche eram convidados. Elas tinham
por objetivo apenas demonstrar para os professores e pais, como era a dinamica do
brincar junto, a fim de poderem se apropriar dessa ferramenta de trabalho. As demais
foram realizadas em sala de aula, sendo que nem todos os pais puderam comparecer, por
motivos varios. Além disso, ndo eram ameagados de punicdo por ndo comparecerem,
uma vez que a Iinstituicdo costumava suspender as criangas, Cujos pais nao
comparecessem as reunides gerais. Nessa nova dindmica de reunido, ficavam nas salas
apenas as criangas, cujos pais estavam presentes. As demais ficavam com as outras
professoras, mas reclamavam da auséncia dos pais, principalmente quando os colegas
contavam sobre as atividades realizadas.

Esses nimeros mostram que as reunides por sala ndo sdo na realidade uma
pratica da creche, embora algumas professoras as considerem importantes, pois vieram
de outras creches, onde isso acontecia regularmente. Mesmo assim, 0s pais que
compareceram perceberam que Ihes estava sendo dada uma atencdo especial e que sua
presenca no recinto da creche era desejada pela professora e pelo seu filho. Assim, ndo
sO as méaes se sentiram valorizadas, mas também os pais que compareceram, embora em
menor namero.

Ao término do projeto, em um dos momentos de formac&o, foi ressaltado que as
professoras, de forma autbnoma, prepararam e realizaram essas dinamicas,
instrumentalizando-se para o trabalho com os pais e constatando ser capazes de fazé-lo.
Restava-lhes agora conseguirem o apoio por parte da direcdo da creche, para que as
reunides de pais pudessem ter uma nova dindmica, ndo necessariamente igual ao que se
fez, mas de acordo com o que elas pudessem criar de novo. Expressaram, no momento

de avaliacdo, a sua decepcao pelo pequeno nimero de pais, que compareceram, depois
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de tanto se prepararem. Mesmo assim, sentiram-se bem assistindo as filmagens e sendo
elogiadas pelas colegas e pesquisadoras, embora, de inicio se sentissem muito
inseguras.

Este trabalho de intervencdo, que teve a duracdo de dois anos, mostra que
sensibilizar familia e escola para um estreitamento das relacbes, em prol do
desenvolvimento da crianca, é tarefa que exige tempo e persisténcia de quem se propde
a desenvolvé-lo, uma vez quer todo trabalho de campo estda sujeito inGmeros

imprevistos.
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Introduciao

Este trabalho ¢ parte do projeto de pesquisa “O sentido da Psicologia e a
configuragio da subjetividade nos alunos da Universidade Federal do Parand”'. O
objetivo ¢ analisar as implicagdes do curso de graduagcdo em Psicologia da UFPR na
construcao do sentido do que venha a ser a Psicologia e no processo de configuracdao da
subjetividade desses alunos. A finalidade ¢ contribuir para uma reflexdo sobre o ser € o
fazer universitarios e a importancia da Universidade no processo de subjetivagdo de
seus alunos.

Apresentamos aqui um recorte dessa pesquisa. Neste artigo analisaremos os
dados coletados no primeiro grupo focal do qual participaram oito alunos cursando
diferentes periodos do curso de psicologia. O tema orientador do didlogo foi “O que ¢ a
Psicologia”. Os dados foram analisados utilizando a Andalise Critica do Discurso
segundo a perspectiva proposta por Fairclough. No momento apresentamos a andlise e
interpretacdo sobre a concepcdo de psicologia e outros temas que apareceram na fala
dos alunos e que sdo relacionados com as suas vivéncias no curso. Identificamos, por
um lado, a predominancia do discurso da psicologia social critica no universo
académico; por outro, a demanda maior pelo trabalho do psicélogo clinico e o

predominio de praticas, de instrumentos e de campos de estagios tradicionais.

Dimensoes teoricas
Considerando que as praticas e os saberes universitarios tém implicagdes diretas

ndo s6 na formacao profissional, mas também no processo de subjetivacdo dos alunos,

! Projeto que integra a linha de pesquisa “Processos subjetivos ¢ institui¢des contemporaneas” do grupo
de pesquisa do CNPq “Psicologia, Educagdo e Trabalho” vinculado ao “Nucleo de Psicologia, Educagao e
Trabalho” do Departamento de Psicologia e ao “Centro de Estudos e Assessoria em Psicologia e
Educacédo Professora Denise de Camargo” do Setor de Ciéncias Humanas, Letras e Artes da Universidade
Federal do Parana.



compreende-se a importancia do espagco da/tempo na Universidade. A atividade
universitdria ¢ perpassada por multiplos discursos tedricos e metodologicos e por
diferentes praticas, as quais, imprescindivelmente, configurardo o sentido da psicologia
para o aluno, o qual, por sua vez, imprimird uma acao significativa no curso.

Na universidade se ampliam os conhecimentos, se produzem novos saberes, se
desenvolvem tecnologias. E nesse espago intelectual que deveria se compreender a
ciéncia como um processo dindmico, aberto e inacabado do saber e do fazer, em
continua transformagdo em um mundo também em mutagao.

Compreende-se que universidade pode colaborar para a manutencdo do sistema
dominante; mas, a0 mesmo tempo, a universidade carrega no seu amago a possibilidade de
promover transformagdes sociais, seja a partir do estimulo a reflexdo e a postura critica
enquanto instituicdo educadora visando a autonomia das pessoas, seja a partir do seu
compromisso social com a producao e a difusdo do conhecimento.

A universidade possui uma materialidade e uma subjetividade social. Fernando
Gonzalez Rey (2003), compreende que a subjetividade ndo ¢ algo que aparece somente
no nivel individual, mas que a propria cultura representa um sistema subjetivo, gerador
de subjetividade, denominado pelo autor como “subjetividade social”. O sujeito ¢
constituido pela subjetividade social e ¢ constituinte daquela por meio das suas agdes e
expressoes dentro do tecido social em que atua.

A subjetividade social antecede a organizagdo do sujeito psicolégico concreto e
estd na génese de toda subjetividade individual. Por seu turno, o desenvolvimento do
sujeito individual dé lugar a novos processos de subjetividade social e a novas redes de
relacdes sociais:

os processos de subjetividade social e individual ndo mantém uma relagdo de
externalidade, mas se expressam como momentos contraditorios que se integram
de forma tensa na constituicdo complexa da subjetividade humana, que ¢
inseparavel da condi¢ao social do homem.

(...) Esta condi¢do de integragdo e ruptura, de constituido e constituinte que
caracteriza a relagdo entre o sujeito individual e a subjetividade social, ¢ um dos
processos caracteristicos do desenvolvimento humano. (Rey, 2003, p.206-7).

Neste sentido, compreende-se que a subjetividade social da universidade esta
perpassada por aspectos ideoldgicos tais como o ente juridico e o compromisso social
da institui¢do, a forma de gestdo, o projeto politico-pedagdgico, as praticas escolares, os
contetdos e os saberes produzidos e transmitidos, a vinculacdo entre

ensino/pesquisa/extensdo, as relagdes sociais ali estabelecidas, as praticas politicas.



Aspectos ideoldgicos estes que estao articulados a base material da sociedade como um
todo.

A psicologia socio-historica, perspectiva que orienta este trabalho, compreende
os fendomenos psicoldgicos ndo como fatos imediatos, mas mediados nas e pelas
relagdes sociais sendo, assim, construida a consciéncia. A subjetividade se constitui na
relagdo com o mundo material e social, o qual s6 existe através da atividade humana. O
mundo psicoloégico ¢ um mundo em relacdo dialética com o mundo social e nessa
relagdo desenvolvem-se as possibilidades humanas. A psicologia socio-historica analisa
as experiéncias humanas e as idéias produzidas a partir dessas experiéncias, o que
constitui a base material da sociedade. Sob essa perspectiva a subjetividade seria
construida juntamente com as transformagdes historicas, sociais, politicas, econdmicas,
tecnologicas, cientificas que transpassam o nosso cotidiano. A objetividade e a
subjetividade constituem uma unidade de contrarios em movimento. O sujeito da
concepgdo soOcio-histérica, na interagdo com o outro, vivencia, experimenta, age,

significa e, assim, tem uma subjetividade.

A partir de Vigotski, toma-se a subjetividade constituida na intersubjetividade,
portanto a partir do significado. Mas o significado, que ¢ social e objetivo, ¢
apropriado pelo sujeito a partir de sua atividade, o que implica uma
subjetividade propria de cada sujeito, o que se expressa na atribui¢do de sentidos
pessoais. Os sentidos representariam a sintese entre a objetividade e a
subjetividade, j4 que unificam a atividade do sujeito sobre o objeto, o
significado social produzido intersubjetivamente e que representa a atividade
sobre o objeto e a subjetividade na sua dimensdo emocional (subjetiva) e ativa
(objetiva). (Gongalves, 2001, p.72).

A nogao de sentido ¢ fundamental para compreender o conceito de subjetividade

de Rey:

A categoria de sentido subjetivo permite a representacdo de cada experiéncia do
sujeito em sentidos diferentes, segundo sua inclusdo em outros registros de
sentido ja constituido no nivel subjetivo. O sentido ¢ responsavel pela grande
versatilidade e formas diferentes de expressio no nivel psiquico das
experiéncias historico-sociais do sujeito. O sentido ¢ subversivo, escapa do
controle, ¢ impossivel de predizer, ndo estd subordinado a uma légica racional
externa. (Rey, 2003, p.252).

Esta concepcao de subjetividade rompe com a representacdo da mesma constrita

ao intrapsiquico. A subjetividade se manifesta na dialética entre o social e o sujeito



implicado no processo de suas praticas, de suas reflexdes e de seus sentidos subjetivos,
representando a contradicdo e a confrontagdo ndo somente com o social, mas também

com sua propria constitui¢ao subjetiva.

A idéia de sujeito recupera o carater dialético e complexo do homem, de um
homem que de forma simultanea representa uma singularidade e um ser social,
relagdo esta que ndo ¢ uma relacdo de determinagao externa, mas uma relagao
recursiva em que cada um estad simultaneamente implicado na configuragdo
plurideterminada dentro da qual se manifesta a acdo do outro. O conceito do
sujeito ¢ incompativel com o determinismo mecanicista causalista, pois a agdo
do sujeito ¢ imprevisivel. (Rey, 2003, p.224).

Em outro texto Rey (1997, p. 113) esclarece que:

A subjetividade s6 podera se legitimar como constitutiva do real, com uma
defini¢do ontologica propria, a partir de uma defini¢cdo historico-social de sua
determinagcdo. Somente a partir de uma definicdo historico-social que
permanentemente se reorganiza no tempo social, da qual o sujeito ¢ um
constituinte ativo do proprio processo em que ele proprio se constitui,
poderemos entender a subjetividade sem reduzi-la a um epifenomeno do social
ou do bioldgico. A subjetividade se constitui no curso de sua propria historia,
que ¢ social por natureza mas irredutivel em sua origem uma vez constituida em
sua propria dimensao historica.

O social se constitui como subjetivo na propria histéria do sujeito individual e
em suas diferentes formas de relagao e, uma vez constituida, se desenvolve
continuamente dentro de seu curso histdrico, o qual integra permanentemente 0s
desafios e experiéncias do sujeito individual, nunca como resposta pontual e
imediata ante um agente externo. A historia do sujeito psicologico ¢ a historia de
sua constituicdo subjetiva, no curso da qual as experiéncias temporais se
configuram permanentemente no tempo presente e se realizam na sua dimensdo
cultural.

O método de analise

Os dados foram tratados a partir da Analise do Discurso. Sabemos que Analise
de Discurso ¢ o nome dado a uma variedade de diferentes enfoques no estudo de textos,
desenvolvida a partir de diferentes perspectivas teoricas. Segundo Rosalind Gill ( 2002),
o que as diferentes perspectivas de analise do discurso partilham ¢ uma rejei¢do da
nocao realista de que a linguagem ¢ um meio neutro de refletir, ou descrever o mundo, e
uma convic¢ao da importancia do discurso na construcao da vida social.

O presente trabalho foi orientado a partir da Analise Critica do Discurso segundo
a posi¢ao do grupo liderado por Fairclough (2003). A Anélise Critica do Discurso nesta

perspectiva considera o contexto como uma dimensdo fundamental. E conceitua o



sujeito como construido por e construindo os processos discursivos a partir da sua
natureza de ator ideologico. Na Analise Critica do Discurso as pessoas sdo
compreendidas em um processo analitico a partir de sua socializagdo, e as
subjetividades humanas e o uso lingiiistico como expressdo de uma producao realizada
em contextos sociais e culturais, orientados por formas ideologicas e desigualdades
sociais (Pedro, 1997).

Nessa visdo concebe-se que todo discurso ¢ historicamente produzido e
interpretado; a linguagem ¢ compreendida como uma pratica social, como um meio de
dominagdo, discriminagdo, poder e controle; e os sujeitos sdo moldados pelas praticas
discursivas e capazes de remodelar e reestruturar essas praticas.

O enfoque realizado aqui se inspira no método de Analise Critica do Discurso
por entendermos ainda que as categorias tedricas que o fundamentam ampliam nossa
analise para dimensdes importantes, tais como: relagdes de poder, hegemonia do
discurso e pratica social. Estamos neste trabalho interessadas nas relagdes entre
linguagem, poder, ideologia e constituicdo dos sujeitos. Assim, a Analise Critica do
Discurso nos leva a focalizar os efeitos ideologicos e politicos dos discursos presentes
no universo social em que esses estudantes estabelecem suas relagdes sociais.

Os dados selecionados para a analise neste artigo fazem parte de um conjunto
maior de dados integrados no projeto de pesquisa mais abrangente sobre o processo de
subjetivacdo dos alunos do curso de psicologia da Universidade Federal do Parana.
Iremos tratar aqui dos dados coletados no primeiro grupo focal cujo tema foi “O que ¢
psicologia”.

Grupo focal realizado com oito alunos, de ambos os sexos, do curso de
Psicologia da Universidade Federal do Parand representantes dos cinco anos do curso.
Teve a duragdo de uma hora e nove minutos; foi filmado e gravado com a permissao dos
integrantes e ocorreu nas dependéncias do Centro de Psicologia Aplicada do

Departamento de Psicologia da UFPR.

Os participantes se conhecem e tém conhecimento da institui¢do; sdo relagdes
sociais do mesmo universo institucional onde se realiza a pesquisa; o clima ¢ de
informalidade; o enunciador ndo explicita aquilo que os co-enunciadores ja conhecem;
supde que os outros sabem a que se refere; ndo hd uma hierarquia entre os participantes;
alguns participam mais do que outros. Apesar disso, existe uma hierarquia informal

gerada a partir do conhecimento de cada participante. H4 uma diferenciacdo do



pronunciamento dos alunos dos anos iniciais € dos anos mais adiantados. Os alunos dos
ultimos anos do curso participam mais e expressam suas idéias com mais desenvoltura
tentando explicar os conceitos abordados para os mais novos. O tom didatico das
explicagdes caracteriza uma relacdo de poder assumida pelos alunos dos ultimos anos

do curso.

Todos procuraram se posicionar a partir de uma abordagem tedrica com a qual
mais se identificam, a partir da pratica realizada em estagios ou que tém conhecimento,
ou da teoria estudada nas diferentes disciplinas. Existe um discurso generalista, pois
todos os participantes tém uma nogao geral dos conceitos citados ou de termos proprios
da psicologia aos quais se fez mengao; observa-se uma repeticdo do discurso académico

utilizado pelo professores nas disciplinas.

Os participantes se mostram descontraidos, interessados e atentos, criando um
ambiente agradavel, cordial, extrovertido, transmitindo uma imagem de amizade, de
familiaridade e de discussdo construtiva aonde vao sendo acrescentados conteudos e
explicagcdes ao que se estd falando, raramente havendo uma discordancia explicita. A
discordancia de posicionamento aparece, principalmente, entre os alunos que t€ém uma

relacdo mais forte de amizade.

O grupo alterna entre um pensamento ja constituido e um pensamento ainda em
formagdo, aonde vao sendo acrescentadas explicacdes complementares e, vez por outra,
discordantes a respeito do que se esté refletindo. Observa-se um movimento constante
de contradi¢do, uma dificuldade para expressarem seus pensamentos ¢ idéias, ficando
clara a multiplicidade e complexidade das questdes e explicagdes psicoldgicas. As falas,
em geral, ndo sdo incisivas, mas reticentes, marcadas pela duvida, pela inseguranca e
pela humildade dos posicionamentos. Pode-se dizer que o discurso ¢ confuso. Apenas
um dos participantes — o aluno mais velho em idade e cursando o 5° ano — apresenta um
discurso melhor fundamentado, demonstrando a apropriagdo de um conhecimento

cientifico.

Enfim, ha pouco questionamento, parecendo ser uma conversa informal entre as
pessoas. Eles sdo cordiais, respeitam a fala do outro. Estdo numa relagdo de
complementaridade. O discurso da complementaridade ¢ cordial e camufla a critica, o

questionamento.



A identidade do grupo se da em relacdo “a ser estudante de psicologia” em
oposi¢do “aos outros” que ndo sdo estudantes de psicologia. Os participantes ocupam
um lugar definido — um grupo formado por estudantes de psicologia da UFPR
integrados ao ambiente académico e que estdo num processo de aquisi¢ao e de reflexdo
do conhecimento cientifico e pratico da psicologia, o que lhes propicia a identificagao
ou ndo com diferentes teorias e areas de atuagdo profissional. Observa-se que a unidade
grupal reproduz a multiplicidade da psicologia co-existindo diferentes idéias e
posicionamentos em um Unico grupo. Fazem mengao a relagdo dicotomica entre “ser de
dentro” da Psicologia e “ser de fora” da Psicologia, quando todos concordam que ¢ mais
facil falar sobre Psicologia com aqueles que estudam esta ciéncia do que com aqueles

que ndo sdo da area.

Analise do discurso

A andlise inserida nos pressupostos da Analise Critica do Discurso nos direciona
para explicitar, em primeiro lugar, qual dos discursos presentes no universo atual da
psicologia ¢ o dominante. Queremos identificar as seguintes questdes: apareceu um
discurso hegemonico? Qual ¢ o nucleo principal do contetido desse discurso? O que o
diferencia dos outros discursos? O que esse discurso representa? Quais as implicagdes
desse discurso para a pratica desses alunos? E para finalizar, quais as implicacdes desses

discursos no processo de subjetivagdo desses alunos?

O que ¢ psicologia?

Da analise das falas sobre a questao “O que ¢ a psicologia?”” concluimos que:
“E uma ferramenta, uma forma de ver o mundo. Sdo ferramentas diferentes porque tem
diferentes formas de ver a realidade.”
“E um campo de conhecimento para promo¢do de saiide, ou seja, o bem-estar, a
qualidade de vida, a saude mental.”
“A psicologia na sua interveng¢do tem um papel de transformagdo ou de manutengdo
das estruturas sociais.”
“Cabe a psicologia levar o paciente a se perceber a fazer as coisas de uma forma
diferente possibilitando assim sua melhora”.
“O objeto da psicologia é a relagdo e o objetivo de interveng¢do é incrementar a

’

qualidade de vida.’



Referem-se ao psicélogo como um “salvador” cuja missao € “ajudar o outro” e

promover o bem-estar.

A fala dos alunos remete a um discurso presente no universo académico. Que
discurso ¢ este? De onde ele vem? Qual seu modo de funcionamento e quais as visodes

de mundo subjacentes a este discurso?

Os termos — “promocdo de saude”, “qualidade de vida”, “satide mental”,
“promover o bem-estar” - utilizados pelos alunos para conceituar psicologia, remetem
ao discurso que insere a dimensdo social nas discussdes sobre satide. No Brasil este
discurso surge na reforma médica, nas décadas de 40 e 50, com as criticas ao carater
fragmentario das agdes médicas e depois se estende para o campo da Reforma
Psiquiatrica, a partir da década de setenta’. O discurso tem sua origem na area médica,
das discussdes sobre prevencdo de saude e qualidade de vida e evolui para a
terminologia promog¢do de saude. Dentro deste contexto de critica as praticas clinicas
tradicionais, que isolavam o sujeito do meio social e cultural, aparece na psicologia o
discurso da promogdo de salide mental. Sua origem remonta a contribui¢des vindas de
diferentes experiéncias, que incluem a Psiquiatria Democratica Italiana, a
Antipsiquiatria e as comunidades terapéuticas. As influéncias teodricas subjacentes a
essas experiéncias passam principalmente pelas idéias do Materialismo Historico e pela
Psicanalise® . Importante ainda lembrar que este discurso apareceu nos anos de luta
pela democratizagdo da vida politica do pais e, sem duvida, estava inserido no discurso
sobre as politicas e programas de saude publica que, neste momento, surgiam em varios
espagos de luta democratica. Podemos citar como exemplo o CEBES - Centro Brasileiro
de Estudos da Saude - entidade criada pelo movimento popular de democratiza¢do do
Brasil e que reunia uma frente politica de varios profissionais da area da satide com
objetivo de estudar e propor politicas de satde voltadas para as camadas pobres da

populagao.

* Nio existe consenso entre os pesquisadores sobre a data que marca o inicio da Reforma Psiquiatrica no
Brasil. Muitos textos fazem referéncia a Declaragdo de Caracas (OPAS, 1992) como o evento disparador
do processo de reforma psiquiatrica brasileira. Paulo Amarante (2003) questiona esta data por considerar
que ndo se leva em conta a I Conferéncia Nacional de Satde Mental em 1987, momento em que o
Movimento dos Trabalhadores em Saude Mental sofreu a profunda transformacdo politica e
epistemologica levando ao Movimento por uma Sociedade Sem Manicomios. (Amarante, 2003)
Importante aqui ¢ marcar que ja na década de sctenta as idéias da Antipsiquiatria, de David Cooper e
Laing, circulavam em alguns meios académicos de vanguarda. Um exemplo é o jornal do Centro de
Estudos de Psicologia da Universidade Catolica do Parana editado em 1973 por estudantes ¢ professores
do curso de Psicologia.

3 Segundo os pesquisadores Costa-Rosa, Luzio e Yasui (2003) no estudo sobre as origens e defini¢des da
Atengdo Psicossocial incluem ainda a Filosofia da Diferenca.



Outra influéncia tedrica importante na constru¢ao do discurso da psicologia,
como promocao de saide mental e qualidade de vida, s@o os conceitos da psicologia
social critica que no final dos anos 70 e comego dos anos 80 surgem como uma
psicologia que se contrapdem a visdo dominante da psicologia social positivista norte-
americana. Um grupo de professores da pds-graduagao da PUC de Sao Paulo, tendo a
professora Silvia Lane como referéncia, teve um papel fundamental na critica a
psicologia social positivista e na constru¢do de referéncias teoricas da psicologia social
brasileira voltada para as necessidades e interesses das camadas pobres da nossa
sociedade. A evidéncia da insercdo da fala dos alunos no discurso da psicologia social
aparece na referéncia sobre o objeto da psicologia. Segundo as falas dos alunos: “(...) o
objeto da psicologia é a relagdo e o objetivo de intervengdo é incrementar a qualidade
de vida.” “Promover a qualidade de vida do individuo - é... Eu acho que embora a
posicdo da Psicologia e do conhecimento da Psicologia tende a se focar no individuo
eu acho que tem uma dimensdo maior, social, tem um papel de transformagdo ou de
ndo transformagdo; de manutengdo das estruturas sociais. Eu acho que a Psicologia

também tem um papel ai de intervengdo.”

Pedrinho Guareschi (2004) remete a reflexdo sobre o conceito de relagdo
colocando-o como "o conceito central" da Psicologia Social. O conceito de relagao
remete também a abordagem sistémica, visdo, segundo nossa observagdo, atualmente
com presenga significativa como perspectiva alternativa aceita, sem grande polémica,
entre os alunos e profissionais recentemente formados®. A perspectiva sistémica
configura uma visdao do sujeito na relagdo com o outro, na sua condi¢do inerente de
complexidade, no reconhecimento da presenca da subjetividade/individualidade nas

relacdes.

Podemos concluir, no que refere ao conceito de psicologia, que os alunos
expressam um discurso dominante, aceito por todos os participantes do grupo focal, sem
questionamento. Um discurso que estd inserido no discurso maior das preocupagdes
sociais e que se traduz em uma posi¢do de defesa do bem-estar das pessoas com suas
implicagdes politicas e ideologicas. A matriz ideologica deste discurso se diferencia do
discurso da psicologia clinica classica que busca as origens da determinacao subjetiva
no proprio organismo, na estrutura da personalidade ou nas relagdes familiares

primarias.

* Observagio das autoras.
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O discurso da psicologia clinica, comparado ao discurso da psicologia social
critica expresso pelos alunos, sdo opostos do ponto de vista politico, implicando,

inclusive, em praticas diferentes.

Uma, a da psicologia social critica, estd voltada para a promog¢do da
saude enquanto possibilidade de atender parcela significativa da populacdo, antes
excluida dos servicos do psicologo. Nesta predomina um discurso que avanga no
sentido contrdrio ao da pratica individualista e elitista que foi hegemonico durante
muito tempo na psicologia. Visdo que tem sido incorporada pela categoria dos
psicologos, mas que ainda ndo ecoa em todos os segmentos da sociedade. Assinala a
importancia de inserir o psicologo na discussao e formulacao das politicas publicas, mas
que nem sempre encontra sustentacdo pragmadtica e instrumental nos diferentes campos

de intervencao.

Outra, a psicologia clinica tradicional, apresenta-se como a principal e a mais
consistente area da psicologia capaz de oferecer procedimentos e instrumentais claros
para o trabalho de diagndstico e de intervencao do psicologo em diferentes contextos de

atuacao.

Parece que esse descompasso alicer¢ou-se no terreno da formacao do psicélogo.
Por um lado, temos a critica a paradigmas tradicionais que dao sustentagdo a uma
psicologia positivista acritica voltada para a anélise de fendmenos psicossociais com o
objetivo de adaptacdo, ou mesmo a uma psicologia individualista, desvinculada da
dindmica historico-cultural. Por outro lado, observa-se que os alunos afirmam ndo se
sentirem instrumentalizados e capacitados para lidar com esse horizonte que se abre a
partir dessa perspectiva social e critica, ndo encontrando subsidios nem na teoria, nem

na pratica, o que parece dificultar ainda mais a percepc¢ao do que venha a ser psicologia.

O que ¢ saude? O que ¢ promogao da saude?

Na continuidade das falas aparecem questionamentos sobre o que seja
“promocao de satde” e “qualidade de vida”. O que foi expresso como consenso - em
um primeiro momento, sem questionamento, quase como um “lugar comum”, como
reproducao de um discurso colocado repetidamente no universo académico - comega a
ser problematizado, surgindo enunciados significativos tais como: “é esse negocio de

qualidade, assim, promogdo de saude. A Psicologia é isso, assim, tratar o ser humano e
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esta questdo de promover o bem-estar, a qualidade de vida dele, a saude metal”. Ou
ainda: “Essa promogdo de saude complicou.”’; “Eu acho que qualidade de vida é uma
coisa muito dificil de falar porque ¢ uma coisa muito Veja, assim, né?”; “A saude
também, né? E um conceito meio... se vocé ampliar, assim, saude social, saude
economica, saude que nem a Organizagdo Mundial de Saude. Nossa, dai fica uma coisa
inatingivel, me parece as vezes.”

Na tentativa de responder a questdo central “o que ¢ a Psicologia”, observa-se
que a diversidade caracteristica dessa ciéncia ¢ constatada pelo grupo, o qual tenta
integrar essa multiplicidade empregando conceitos e termos tais como “bem estar”,
“promoc¢ao da saude” e “qualidade de vida”. Esses termos importados do discurso
médico voltado para as politicas publicas de saude foram assumidos por uma parcela
significativa da psicologia contemporanea no Brasil. Observa-se uma naturalizacdo e
uma reprodugdo de um discurso que parece estar predominando — o da promogao da
saude — mesmo este se apresentando contrario a um pensamento psicoldgico até entdo
hegemonico.

Apareceu ainda na fala dos alunos a afirmag¢do do “psicélogo como um
“salvador” cuja miss@o ¢ “ajudar o outro”. Se concordarmos com a afirmacao de que o
uso lingiiistico “incorpora visdes de mundo” ou “teorias da realidade”. (Pedro, 1997) e
que o uso da linguagem reflete as varias visdes ideoldgicas que configuram o
entendimento da sociedade, podemos identificar como um discurso que revela

significados e valores da tradicdo religiosa crista.

Portanto em relagdo ao entendimento do que ¢ a Psicologia, os alunos revelam
um discurso que fornece um conjunto de afirmacdes que identificamos como
reproducdo das matrizes tedricas e ideologicas da psicologia social e comunitéria.
Discurso este que surge no Brasil no contexto das lutas pela democratiza¢dao e que vem
compor as idéias e valores do discurso que insere a dimensdo social na psicologia.
Discurso que desde os anos noventa vem sendo veiculado pelo grupo de psicologos que

representa a lideranca da categoria e dirige o Conselho Federal de Psicologia.

Quais as implicagdes desse discurso para a pratica desses alunos?
Os alunos dos ultimos anos que ja fazem estagios revelam conceber a Psicologia
enquanto area de conhecimento intimamente relacionada com a Filosofia, com as

Ciéncias Humanas e as Artes. O que exige, segundo a fala destes alunos, uma soélida
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formacao filosofica e epistemoldgica do psicologo, que se mostra bastante dificil porque
¢ uma vastiddo de conhecimento da qual o curso ndo tem como dar conta.

Por outro lado, a atuagdo pratica e a intervengdo ¢ que fazem perceber a
necessidade dessa formacao teodrica filosofica consistente, mas a qual por si s6 nao
basta, sendo necessarios procedimentos objetivos e sistematicos para saber como atuar
na pratica. Aponta para uma contradicdo na formacgao do psicélogo: ao mesmo tempo
em que ¢ necessdria essa ampla formacdo teodrica - a qual o curso ndo da conta — na
pratica se deparam com poucos instrumentos objetivos de interven¢do. Segundo a fala
dos alunos: “uma pratica mais incisiva”, “mais direta”, “tem que ser uma coisa direta
e precisa na hora da atuagdo e ao mesmo tempo ter uma carga de coisa que vocé pode
aprender e pode utilizar”, “meios é... sistemdticos que funcionam realmente pra que o
paciente’; “ndo é que nem o engenheiro que vocé tem um tubo, dai vocé vai la e o
Psicologo so tem uma coisa pra fazer. Ndao! De repente vocé percebe que é mais coisa e
como... E dificil a gente pensar assim: ‘Néo, ndo vou fazer sé isso’, né? Tem toda essa
questdo pra ver... Toda uma questdo mais de relagoes, né?)”.

A fala dos alunos revela uma angustia que eles expressam através de metaforas
(“tubo”, “ferramenta’) ao afirmarem ser a psicologia uma profissdo sem protocolos:
“Ndo é como em uma outra profissdo mais técnica que vocé possa se utilizar de uma
consulta. Vocé tem que construir um tubo entdo vocé vai la e consulta a formula
matematica que faz. Na hora do atendimento eu acho muito dificil pensar em alguma

>

coisa da teoria.’

Alguns deles revelam que encontraram essa instrumentalizacdo em seus proprios
processos terapéuticos. Fica evidente, na fala abaixo, que a formacdo académica ndo
estd oferecendo subsidios suficientes para transpor a teoria para a pratica: “esse
conhecimento do ‘lidar com o outro’ ndo é sé da teoria assim, sabe? E de vocé,
enquanto ser humano, estar conseguindo lidar com outro ser humano, assim. E.. 86
porque teoria, a teoria ndo vai adiantar, assim. Isso que... ¢ muito absurdo na
Psicologia, assim, eu acho. Tipo, ndo vai adiantar. Tem que ter um conhecimento sim,
que trabalhe consigo mesmo...” Ao que outro aluno complementa: “Por isso eu tava
falando da relagdo, né?”. E outro: “A gente ndao pode engolir a teoria fria, assim. Eu
acho que... é... principalmente depois que eu comecei a fazer andlise eu comecei a
entender melhor, assim... Porque eu me peguei analisando coisas do meu dia-a-dia, que

condiziam com certas questoes. Acho que a gente desmistifica um pouco aquele negocio
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da teoria como uma coisa escrita e que veio do nada, ou entdo veio de cima ou (...)
como uma coisa que foi construida a partir deste mesmo tipo de observagdo que eu

posso ter no meu dia-a-dia.”

Os estagios e as praticas que se colocam para eles sdo praticas tradicionais, tanto
quanto a demanda e a expectativa das pessoas que procuram o servico da psicologia,
como as necessidades das instituicdes que oferecem esses espacos. A demanda da
sociedade que procura o servigo de psicologia ¢ uma demanda clinica tradicional. Isso
vem de encontro com as representagdes sociais do psicologo enquanto profissional
clinico. No universo académico ha o exercicio da negacdo do discurso clinico, porém as

demandas sao pela pratica clinica.

No universo académico ocorre o embate entre o discurso clinico e o discurso
social, sendo que este ultimo tem se mostrado dominante. Entretanto, o discurso social
ndo propde instrumentalizacdo e espaco suficiente para a agdo coerente com esse
discurso. Ha uma contradicdo entre o discurso académico hegemonico e as
possibilidades de prética, estabelecendo uma ruptura na formagao desses alunos, o que

se revelou, na fala deles, ser motivo para gerar angustia.

E para finalizar, quais as implicagdes desses discursos no processo de
subjetivacao desses alunos?

A angustia com a qual os alunos se deparam ndo € apenas por conta da falta de
protocolos para intervencdo; ou por conta da dificuldade de aplicar conhecimentos
teoricos na pratica; ou em funcdo da diversidade teérica e mesmo conceitual da
psicologia. As falas dos alunos demonstram que o sentimento de angustia ¢ também
proveniente das muitas possibilidades de abertura para multiplos significados e sentidos
que a relagdo com o outro sempre implica: “A gente vai pra supervisdo a gente atende,
vai pra supervisdo e dai a gente fala o que aconteceu com o paciente, assim. E o que
estd acontecendo com a gente, assim, sabe? Tem milhoes de coisas acontecendo e vocé
tem que dar ouvido pra isso, assim... é uma caracteristica muito...”. Esta fala enuncia
que se deparar com as questdes do outro nos faz deparar com as nossas proprias

questoes.

A apropriacdo dos discursos da psicologia vai configurando uma identidade de
psicologo e uma identidade de grupo “entre os alunos” estabelecendo a contraposi¢ao

“aos outros” que ndo sdo da psicologia. Dada a multiplicidade da psicologia, referem-se
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aqueles que estdo “dentro” do universo do discurso psi — alunos, profissionais e
estudiosos de Psicologia — e aqueles que estdo “fora”, afirmando ser mais féacil
conversar com pessoas do universo psi: “enquanto estudante de Psicologia a gente tem
todo um discurso que vem de dentro. O que ¢ a Psicologia no mundo, assim, sabe?
Quem vé de fora vé como?” Concluem que a psicologia ainda ndo esta
institucionalizada como, por exemplo, o Direito, do qual todos — profissionais e leigos —
sabem do que se estd falando. Acrescentam que essa ndo institucionalizacdo da
psicologia, por um lado, € positiva porque sempre permite uma possivel releitura; e, por
outro, ¢ negativa porque dificulta dialogar fora do espaco da psicologia e de instituir

uma identidade.

Diante da problematica posta pela diversidade de abordagens psicoldgicas e na
tentativa de identificar a unidade da psicologia, aparecem as falas: “Psicologia, como

1

um conjunto que varias formas de ver o mundo.”’; * um paradigma, mesmo que novo na
Psicologia, é aceitar que diferentes formas de ver o mundo aplicam-se. E ndo precisam
convergir necessariamente numa verdade absoluta.”; “as varias Psicologias até falam
a mesma coisa, mas a gente sabe que é de forma diferente. Acho que isso ja nos
caracteriza”; ‘“Ao mesmo tempo que a gente ta falando que sdo varias Psicologias,
tipo, a gente consegue se entender, entende? Tem (..) uma unidade, em algum

’

momento.” “A gente ndo tem uma... uma homogeneidade de abordagens, nem de
pratica.” “Eu concordo que tém varias, assim, mas eu acho que seria melhor se tivesse
um paradigma unico, assim. Que a Psicologia tivesse uma identidade social,
profissional.” “Da visdo de sociedade, da visdo de homem....ndo sou muito simpatico a
idéia de que a gente deve vestir uma camisa assim e me parece que, que ds vezes d
gente trata disso assim, achar pontos comuns...eu acho que a nossa identidade estda
justamente em aceitar as diferengas, ¢ isso que nos faz concordar, é isso que nos faz ter
identidade.”

Chegam a comentar que, enquanto a tendéncia da sociedade ¢ a de “super-
especializar”, a Psicologia pode ser pensada como uma resisténcia a isso tudo porque
“da espagos para a diferenga”. E mesmo com isso “Nos somos ainda Psicologia”. E
uma aluna insiste “o que une essas diferengas?”’ Na tentativa de responder se ha ou nao

uma identidade do psicologo surgem as falas: “A gente tem objetivos em comum (...)

Que o nosso objetivo é incrementar a qualidade de vida ™.
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Outras falas surgem lembrando que hd os Conselhos Profissionais (CRP e CFP)
que regulamentam e fiscalizam a profissdo, mesmo ela sendo tdo diversificada,

afirmando, assim, a identidade profissional.

Um aspecto relacionado ao processo de subjetivagdo é quando os alunos
retomam a idéia de que adotar uma abordagem teorica implica em adotar uma visao de
mundo e por isso ¢ dificil entender que um profissional adote a0 mesmo tempo, por
exemplo, a visdo do behaviorismo e da psicandlise. Segundo o discurso dos alunos: “hd

necessidade de vocé estar implicado”.

Conclusao

Concluimos dizendo que, enquanto os conceitos dominantes no discurso dos
alunos sdo da psicologia social critica e da psicologia comunitaria, a demanda social ¢ a
da psicologia clinica tradicional, provavelmente porque a representacdo social do que
seja e do que faca o psicologo ¢ a do psicologo clinico. A propria fala de um dos alunos
de que “quem procura [psicologo] é porque esta sofrendo” demonstra a predominancia
da visao do psicologo clinico enquanto profissional da area da psicologia mesmo entre

os alunos.

Temos os indicadores de que as praticas que sdo oferecidas para esses alunos e
os espacos ocupados para desenvolver essas praticas sdo predominantemente aquelas do
repertério da psicologia tradicional. E mais, os alunos sdo instrumentalizados com
técnicas e procedimentos que, muitas vezes, ndo dao sustentacdo para possibilidades de
interven¢do em contextos sociais diversificados previstos pelo discurso social critico.
Ou seja, o discurso académico nao ¢ referendado por uma pratica social coerente com o
discurso. Ensinam-se os saberes que sustentam uma pratica clinica. Nossa hipdtese ¢ a
de que os alunos ndo estdo sendo formados para atender as demandas sociais embora

reproduzam o discurso de comprometimento social.

Esta pesquisa, mais do que responder, levanta as seguintes questdes: O curso de
Psicologia oferece espago para os alunos serem autores de seus proprios discursos ou
para reproduzirem discursos? Oferece um tempo e um espago para reflexdo critica,
para o exercicio da consciéncia critica? Responde a demandas sociais enquanto
praxis? O discurso dominante esta construindo uma prdtica coerente com o discurso?
Se a demanda é clinica, com este discurso estamos intervindo na demanda? Como

construimos uma prdtica clinica que atenda a demanda clinica (sofrimento), mas ndo
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retornando a prdtica individual/tradicional e sim usando o discurso da promocao da

saude? Que acoes esse discurso da promocgdo da saude fomenta?

Para finalizar, gostariamos de retomar a pergunta “O que ¢ a Psicologia?”
parafraseando Esther Maria de Magalhdes Arantes: “Canguilhem em uma de suas
belissimas aulas, (...) se dirigiu a alguns alunos do curso de Psicologia [e perguntou] ‘O
que vem a ser a Psicologia?’ ‘Para que ela serve?’. Ante a nossa confusdo, perplexidade
e demora, Claudio Ulpiano nos disse: ‘Depende das forcas que se apoderam dela!

Coloquem suas forgas em batalha para produzirem uma Psicologia afirmativa’.
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A RELACAO ESCOLA E FRACASSO ESCOLAR

Vanessa da Silva Fagundes'
Zaira Fatima de Rezende Gonzalez Leal®

Situando a questio...

O fracasso escolar de parcela significativa da populacdo continua sendo um dos
grandes problemas da educacdo brasileira. Embora o acesso da populacdo a escola tenha
aumentado nos ultimos anos, ainda ¢ grande o nimero de criangas repetentes e/ou que
evadiram da escola, ou seja, resolver esse problema tdo antigo em nosso sistema educacional
continua sendo um grande desafio. As dificuldades enfrentadas pelos alunos oriundos das
camadas populares na escola sdo traduzidas em fracasso escolar que, na maioria das vezes, €
atribuido ao aluno, individualmente, isentando a escola de responsabilidade neste problema,
patologizando® o processo de escolarizagdo.

A escola tem, de certa forma, negligenciado sua responsabilidade quanto a promogao
do desenvolvimento humano, refor¢ando as justificativas para os problemas de escolarizagao
dos alunos, sem conseguir soluciona-los e apenas atribuindo a responsabilidade da
aprendizagem/ndo aprendizagem a questdes externas a ela. Ao patologizar o processo de
escolarizagdo, atribuindo as causas dos problemas encontrados nesse processo apenas a
crianga, a tentativa de solug¢do se faz através do encaminhamento do aluno a outros
profissionais, principalmente aqueles da area da saude.

As discussdes em torno deste tema ndo sdo recentes, pois o problema j& ¢ bastante
antigo e muito conhecido, mas percebe-se que as concepgdes que se fazem presentes nos

\

meios escolares ainda remetem a problemas organicos, sociais, familiares dos alunos. A

! Psicologa, Especialista em Teoria Histérico-Cultural pela Universidade Estadual de Maringé, psicologa da
Prefeitura Municipal de Astorga/Pr.

2 Doutoranda em Psicologia Escolar pela Universidade de Sdo Paulo, professora do Departamento de Psicologia
da Universidade Estadual de Maringa/Pr.

? Inicialmente esse processo era denominado medicalizagio e consistia em colocar as causas do fracasso escolar
em doencas das criangas, deslocando o eixo de uma discussdo politico-pedagdgica para causas e solucdes
médicas, portanto inacessiveis a educagdo. Atualmente houve uma ampliacdo da variedade de profissionais de
saude envolvidos nesse processo (além de médicos, procura-se psicologos, psicopedagogos, fonoaudidlogos,
entre outros), por isso passou-se a denominar essa pratica como patologizagdo do processo ensino-aprendizagem
(Collares e Moysés, 1996, p. 28).
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escola continua, de certa forma, isentando-se de sua parcela de responsabilidade na produgdo
deste problema, culpando apenas o aluno e sua familia.

Segundo Proenga (2004), a maioria dos encaminhamentos feitos a psicologos ¢ de
criangas com dificuldades de rendimento escolar ou problemas de comportamento na escola e
o psicologo, em geral, ao receber esse encaminhamento, ndo se reporta a escolarizacdo da
crianc¢a, mas busca apenas nela as causas de suas dificuldades isentando a escola de qualquer
influéncia na dificuldade escolar. Muitas vezes o psicélogo desconhece o percurso do aluno
na escola, seu historico escolar, sua trajetoria, resumindo-se a tentar investigar as causas
apenas na crianga, em pouco contato, remetendo os problemas a propria crianga ou a sua
familia.

Proenca, alerta, também, para os altos indices de encaminhamentos para atendimento
psicologico de criancas ingressantes no processo de escolarizagdo, cuja queixa ¢ problema de
aprendizagem. A autora levanta como hipdtese para esses encaminhamentos “um certo ‘olho
clinico’ do professor, representando o inicio precoce da responsabilizacdo do aluno por suas
dificuldades escolares™ (2004, p. 23).

As reflexdes que integram este trabalho t€ém sua origem em uma pesquisa em que se
buscou analisar se o processo de revisdo das interpretagdes e praticas relativas ao assunto esta
presente nas produgdes sobre o fracasso escolar, a partir de monografias de cursos de pds-
graduacdo lato-sensu (especializa¢do), da Universidade Estadual de Maringa. Para isso foram
selecionadas seis monografias que tratavam da temadtica do fracasso escolar, incluindo
questdes relativas as dificuldades, os distirbios e os problemas de aprendizagem, objetivando,
desta forma, apoiar uma pratica que parta de uma visdo mais ampla, englobando a

complexidade existente nas queixas escolares e nas dificuldades de escolarizagao.
A educaciao como instrumento fundamental

Considerando os pressupostos da Teoria Historico-Cultural, acreditamos que a
educagdo ¢ fundamental para o desenvolvimento das potencialidades maximas do ser humano
e que a humanizagdo ndo ¢ garantida ao nascermos, sendo a educacdo responsavel pela
humanizagdao do homem, através da transmissao/assimilacdo dos conhecimentos produzidos
no decorrer da evolucgao historica da sociedade.

Segundo Luria (1991), a educacdo ¢ fundamental e este autor afirma que, para haver

mudan¢a na atividade consciente dos homens, ¢ necessario que haja a transmissdo e
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assimilacdo da experiéncia da humanidade. As raizes dessa mudanca, segundo ele, devem ser
procuradas nas condi¢des sociais de vida historicamente formadas.

Também para Duarte (2001), até certo estdgio de desenvolvimento historico a
formagao dos homens podia se dar pelo simples convivio social, mas, ap6s o surgimento da
sociedade capitalista, a educagao escolar, enquanto processo educativo direto e intencional,
tornou-se a forma socialmente dominante, pois era necessdria a propria reproducdo da
sociedade.

Cabe, portanto, a escola a fun¢do de constituir os homens em humanos. Para isso, seu
objetivo ¢ a transmissdo-assimilagdo do saber coletivamente produzido. Facci (2004), diz que
a educagdo deve levar o aluno a apropriar-se dos elementos necessarios a sua humanizagao,
pois ¢ a apropriagdo dos conhecimentos produzidos historicamente pela sociedade que lhe
permitem tornar-se um ser humano, dando condi¢des ao individuo de pensar e agir por si
mesmo. Nao ¢ qualquer conhecimento, no entanto, que deve ser transmitido, mas sim o saber
sistematizado, o conhecimento elaborado, a cultura erudita, em oposicdo ao saber
fragmentado, o conhecimento espontaneo, a cultura popular, que ndo necessita da escola para
serem assimilados pelos individuos. Em outras palavras, o papel da escola consiste na
socializacdo do saber sistematizado (SAVIANI, 1995).

A aprendizagem da leitura e da escrita, assim como de todo o saber cientifico nao se
da de forma natural e espontinea, ela depende de uma sistematizacdo e de uma forma
adequada de transmitir esse conhecimento a fim de introduzir o individuo na cultura. Ou seja,
o trabalho educativo deve visar a apropriacdo de elementos culturais (idéias, conceitos,
valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades, etc.) e vai fazer isso através da transmissao
dos conhecimentos produzidos em todas as areas (na ciéncia, na arte, na estética). De posse
desses conhecimentos o individuo podera ter um desenvolvimento pleno de sua humanidade.

A escola, portanto

(...) ndo pode reduzir-se a vida imediata do individuo e ao que ele ¢, mas deve

conceber, como parte dessa concreticidade, as possibilidades de vir-a-ser da sua

formagdo, o que equivale a incluir na concreticidade do individuo as possibilidades

socialmente existentes de desenvolvimento da individualidade humana (FACCI, 2004,

p.249).

Segundo Facci (2004), o saber a ser apropriado deve levar em conta os fatores socio-
historicos e os professores devem manter uma posicao critica em relagdo ao conhecimento
que transmitem e do qual o aluno se apropria, bem como da forma como se da essa

apropriacao, para superar a alienacao da historicidade social, ou seja, para favorecer a tomada

de consciéncia acerca do processo histérico da humanidade e do desenvolvimento dos
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conhecimentos produzidos nesse processo, proporcionando a compreensao da realidade em
que o individuo participa e dando possibilidades de transformacao de si e da realidade.

Ao educador ndo basta, segundo Duarte (2001), formar individuos, mas & preciso
saber para que tipo de sociedade e para que tipo de pratica social o individuo estd sendo
formado. Para tanto, o educador deve manter uma relagdo consciente com o trabalho
educativo, o que exige um posicionamento ético e politico perante a sociedade e o
educando.Porém, para que o professor possa conduzir seus alunos ao senso critico, ele precisa
ter desenvolvido essa criticidade, mantendo uma postura critica em relagdo aos conteudos a
serem trabalhados.

Segundo Saviani (1995, p.17):

(...) a natureza humana ndo ¢ dada ao homem mas ¢ por ele produzida sobre
a base da natureza bio-fisica. Conseqiientemente, o trabalho educativo é o
ato de produzir, direta e intencionalmente em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos
homens. Assim, o objeto da educagdo diz respeito, de um lado, a
identificagdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro
lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objetivo.

Com isso queremos dizer que o conteido da educacdo, sendo determinado pela
sociedade, pelo processo histdrico, situa a educagdo como um instrumento de transformagao
social e que a educagdo desempenha um papel de destaque, pois, com a assimilagcdo dos bens
culturais e materiais, ha o desenvolvimento do individuo e da sociedade, ou seja, sem a
apropriacdo das experiéncias das geracdes precedentes ndo seria possivel o processo historico
(LEONTIEV, 1978).

O trabalho do professor ¢ a transmissao dos resultados ja produzidos pela sociedade e,
com a apropriacdo desses resultados, criam-se novas estruturas mentais, enriquecendo e
transformando a psique da crianca. Esse processo de apropriacdo da cultura ndo ¢ uma
adaptagdo passiva da crianca ao ambiente, pelo contrdrio ¢ uma atividade ativa de
transformagdo da natureza através do trabalho. Assim o educador deve estabelecer tarefas
com conteudos que proporcionem o ir e vir do mundo externo ao interno, que possibilitem a
internalizacdo do que esta no meio social, elevando a pratica desenvolvida pela crianca do
senso comum a um conhecimento sistematizado, articulado.

O professor, no processo ensino-aprendizagem, faz a mediagdo entre o conhecimento e
o aluno, utilizando os conhecimentos da pratica, relacionando com as teorias sobre o assunto.
O professor deve partir do conhecimento espontdneo, desorganizado, para chegar ao

conhecimento cientifico, sistematizado, vinculado a pratica social. Para fazer isso o professor
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deve transformar o saber objetivo em saber escolar, com métodos que proporcionem o
desenvolvimento das potencialidades mentais do aluno.

Neste sentido, torna-se importante o pressuposto, expresso por Vigotski (apud FACCI,
2004, p. 242), segundo o qual “o professor ndo ensina a crianga o que esta sabe fazer por si
mesma, sendo aquilo que nao sabe, porém que pode fazer se lhe ensinam e dirigem”. O
processo de aprendizagem realiza-se com a cooperagdo de criangas mais experientes e
adultos, porém, para essa interacdo propiciar a aprendizagem, € preciso que seja organizada,
seus objetos bem definidos e os alunos estejam motivados.

Segundo Saviani (1995), no entanto, a escola ndo tem garantido a humanizac¢io dos
individuos, pois tem transmitido um saber parcelado e ndo tem garantido a apropriagdo, pelos
alunos, do conhecimento cientifico, 0 que compromete a compreensdo da realidade,
possibilitando apenas o desenvolvimento do trabalho, de forma alienada, sem que haja

compreensdo das relagdes existentes em seu meio € sem conhecimento de si mesmo.
Os problemas de escolarizaciao

Com a ampliagdo do acesso a escola a todos os individuos, os indices de fracasso
escolar (repeténcia e evasdo), mostraram-se ser maiores entre os individuos das camadas
populares (YAZLLE, 1997; PATTO, 1999; PROENCA, 2004), o que levou a considerar que
a escola, que estava estruturada para atender aos individuos das camadas privilegiadas
economicamente, ndo atendia as caracteristicas dessa nova populagdo que passou a freqiientar
a escola. Segundo essa teoria, para tentar atender as caracteristicas dessa populacdo seria
necessario adequar a escola a esses individuos, isto ¢, adequar o conhecimento a capacidade
cognitiva da populacdo, diminuindo as exigéncias escolares, reformulando curriculos, o que
significou um rebaixamento da qualidade de ensino. Com isso, diminuem as possibilidades
desses individuos se apropriarem do conjunto de conhecimentos desenvolvido pelas geragdes
precedentes, bem como dos rudimentos para se elaborar novos conhecimentos.

Ha varios fatores, presentes no meio educacional, que dificultam, ou impedem, a
apropriacdo do conhecimento pelas classes populares, mantendo sua condi¢ao de exclusao
social e de alienagdo. Uma das formas empregadas de selecdo dos individuos nas escolas, ndo

permitindo que as pessoas advindas das classes populares avancem na escolarizagdo, ¢ a
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predicdo”, realizada nos primeiros meses de aula pelos professores, de que alguns alunos no
conseguirdo apropriar-se do conhecimento necessario até o final do ano, passando a trata-los
como “incapazes”. Essa predicdo dos professores ¢ feita no inicio do processo de
escolarizagdo e pauta-se na expectativa que depositam nos alunos ingressantes, expectativa
essa que se refere a um aluno ideal, que deve ser quieto, obediente € que, ao entrar na escola,
jé deveria estar alfabetizado ou com a alfabetizacdo em vias de ser apropriada.

Sobre a questdo da profecia auto-realizadora, Tapajos (1987) diz:

Basta um olhar, um terrivel e conclusivo olhar. Com ele, o professor abarca sua classe,
logo no primeiro dia de aula, e profetiza: ‘Esses alunos vao dar certo; aqueles, ndo’. E,
como se estivesse munido de uma bola de cristal determina, quase sempre sem errar, o
futuro escolar daquelas criangas (p. 10).

O futuro escolar dessas criangas, que os professores apontam no inicio do ano como
aqueles que ndo irdo ser aprovados, se cumpre e a crianga normalmente nio apresenta
nenhuma possibilidade de mudar essa previsdo, pois o relacionamento do professor com esses
alunos se pautara no desejo de que sua profecia se concretize no final do ano (TAPAJOS,
1987). Segundo esta autora o professor, antes de conhecer sua turma, ja espera que os alunos
mais pobres rendam menos e que os alunos que apresentam algum sinal valorizado
socialmente tenham maior progresso.

Para Collares e Moysés (1996), as criangas que sdo identificadas como futuras
fracassadas sdo, na verdade, criancas “destinadas a fracassar”. Segundo as autoras, quando se
define os que ndo irdo aprender, legitima-se a sua exclusdo futura como cidadaos, exclusdo ja
estabelecida pelo estrato social em que nascem, mas que recebe o aval da escola para que
possa se manter por geracoes. Essas criangas sao deixadas em segundo plano, cabendo a elas
recriminagdes, enquanto aos outros se da atencdo. Assim elas se desestimulam, participando
cada vez menos das aulas, chamando a atencao por sua indisciplina ou falta de interesse.

Os alunos s3o, em geral, avaliados de acordo com um padrdo ou expectativa em
relagdo aos resultados que devem apresentar. Quando essas expectativas nao sao satisfeitas,
quando os resultados ndo sdo satisfatorios, surgem as queixas escolares, tdo freqlientes no
cotidiano das escolas. Essas queixas podem estar relacionadas tanto a problemas no processo
ensino-aprendizagem, quanto a problemas de comportamento.

As descrigdes dos prontudrios analisados por Proenca (2002) revelam, segundo a

autora, que as queixas, na maioria dos casos, sdo atribuidas aos alunos, isentando professores

* A predicio realizada pelos professores, também denominada profecia auto-realizadora, pauta-se no predominio
da idéia de que os problemas que geram o fracasso escolar estdo relacionados a crianga, principalmente a
aspectos inatos, biologicos.
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e a propria escola de participagdo na producdo da queixa. Porém, o que as queixas
verdadeiramente demonstram ¢ uma dificuldade do professor em lidar pedagogicamente com
alguns aspectos do processo de alfabetizacdo, além de dificuldades em estabelecer regras

claras que as criangas devem obedecer.
A patologizacio dos problemas de escolarizaciao

Outro fator presente nas queixas ¢ o encaminhamento para profissionais da area da
saude, tentando buscar as causas da ndao aprendizagem escolar na propria crianga,
individualizando o problema. O encaminhamento a profissionais da area de satde revela a
patologizacdo do processo de escolarizagdo, pois qualquer coisa que fuja ao padrdo
estabelecido pela escola ¢ identificada como anormalidade, como patologia.

Collares ¢ Moysés (1996) discutem a questdo da patologizagdo existente no processo
de escolariza¢dao. Segundo as autoras, as causas do fracasso escolar t€ém sido buscadas em
aspectos individuais, organicos ou, no maximo, em aspectos familiares do aluno,
transformando problemas que sdo eminentemente escolares em problemas individuais,
biologicos, pautando-se em preconceitos sobre os alunos e suas familias.

Segundo as autoras “o cotidiano escolar ¢ permeado de preconceitos e juizos prévios
sobre os alunos e suas familias que independem e ndo sdo abalados por qualquer evidéncia
empirica que os refute racionalmente” (COLLARES e MOYSES, 1996, p. 26), sendo assim,
pode-se dizer que a transformacdo de problemas escolares em problemas individuais é
decorrente de preconceitos existentes sobre os alunos carentes e suas familias, preconceitos
tais como os que consideram que o aluno pobre ndo possui capacidade cognitiva para
aprender, ou que os alunos pobres sofrem ou ja sofreram desnutri¢do, portanto sua capacidade
cognitiva ¢ rebaixada.

Embora haja estudos que tentem demonstrar que as causas do fracasso escolar estao
mais relacionadas a propria escola do que a problemas individuais dos alunos, as queixas,
como demonstrado por Proenga (2002), ainda recaem nos aspectos individuais, buscando, na
maior parte das vezes, uma causa organica para elas. Collares e Moysés (1996) afirmam que
um tipo importante de preconceito consiste em atribuir a caracteristicas inerentes a crianga as
dificuldades constantes do processo de alfabetizacdo, valorizando as caracteristicas
bioldgicas, atribuindo a pretensas doencas a impossibilidade de a crianga aprender,

transformando a escola em “vitima de uma clientela inadequada”.
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A Educagao, assim como todas as areas sociais, vem sendo medicalizada em grande
velocidade, destacando-se o fracasso escolar e seu reverso, a aprendizagem, como
objetos essenciais desse processo. A aprendizagem e a ndo-aprendizagem sempre sao
relatadas como algo individual, inerente ao aluno, um elemento meio magico, ao qual
o professor ndao tem acesso — portanto, também ndo tem responsabilidade
(COLLARES E MOYSES, 1994, p. 26).

A biologizagdo de questdes sociais isenta de responsabilidade o sistema social, e, no
caso da escola, atribuindo-se as causas do fracasso escolar a doengas das criangas ¢ buscando
solucdes médicas para sand-lo, retira-se a sua responsabilidade sobre esse fracasso e sua
possivel solugdo.

A necessidade de uma conceituagao clara quanto aos problemas que geram o insucesso
escolar deve-se ao fato de que a agdo desenvolvida para a solugdo do problema dependera
justamente da concepcao que se tem em relagdo a esse insucesso. Quando se considera que a
causa do insucesso escolar ¢ um disturbio de aprendizagem, por exemplo, isso situa a questao
no plano do individuo, como um problema bioldgico, para o qual tem que se buscar solugdes
individuais, considerando-se o tratamento do aluno, com o conseqiiente encaminhamento a
médicos, neurologistas ou psicologos, entre outros.

Ao responsabilizar principalmente a crianca pelas dificuldades no processo de
escolariza¢do, os profissionais parecem assumir que o processo ensino-aprendizagem nao
existe, sendo um processo apenas de aprendizagem, como se a forma como ¢é realizado o
ensino nao interferisse na escolarizagao, bastando que a crianca tenha caracteristicas inatas
para a aprendizagem se efetivar. No entanto, a escola deveria ser o principal responsavel pela

aprendizagem, pois esta ¢ a sua func¢ao e sua razao de ser.

Tentando superar a patologizacao

Embora haja um predominio da concep¢do de que as dificuldades escolares ou o
insucesso do aluno se devem a questdes individuais, deve-se considerar que hé, também, outra
concepgdo, segundo a qual a maioria dos problemas que causam o fracasso escolar estdo
relacionados a questdes escolares e, portanto, pedagogicas. Desta forma, tem-se que
acompanhar o processo de escolarizacdo, a forma como a escola conduz o processo ensino-
aprendizagem, para que se busquem solucdes ao problema, solucdes que superem o simples
encaminhamento a outros profissionais, procurando identificar na prépria escola os fatores
que possam estar contribuindo para o insucesso.

Em relacdo a esta questdo, Leal (1997), em constatou sua pesquisa que:
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(...) muitas criancas tém sido encaminhadas com queixas de dificuldades de

aprendizagem, mas sua historia escolar e o material produzido por elas demonstram,

por vezes, que as dificuldades se relacionam a diversos fatores ndo vinculados as
capacidades intelectuais da crianga, como: trabalho inadequado realizado pela escola,

aluno faltoso comprometendo seu rendimento, necessidade de reforco paralelo para a

sistematizagdo do conteudo, alunos que ndo realizam atividades ou tarefas escolares,

fatores emocionais interferindo em sua aprendizagem, necessidade de orientagcdo a

familia. Estes aspectos indicam muito mais as limitagdes da escola do que uma

dificuldade individual do aluno que justificaria a avaliacdo (LEAL, 1997, p. 154).

Porém, os profissionais da educacdo e da satde, como ja mencionado, adotam a
concepg¢do de que as causas dos problemas que assolam as escolas encontram-se somente nas
criangas, realizando o encaminhamento a outros profissionais. Assim, a identificagdo das
criangas que precisam ser encaminhadas se torna rotineira e, pior ainda, vulgarizada. Assim, a
escola, vista em nossa sociedade, como democrdtica e promotora de igualdade social, acaba
se tornando mais um instrumento para legitimar a exclusao social dos individuos das camadas
populares, justificando essa exclusdo (que ¢ social, politica e econdémica) como algo
individual.

Para Collares e Moysés (1996), a sociedade prega uma igualdade entre os homens,
porém se constréi na desigualdade, instaurando crencas e preconceitos que situam, nas
pessoas, a responsabilidade por essa diferenca, o que ¢ fundamental para a manutengdo do
sistema. Isto ¢ feito com o apoio dos profissionais da satde (médicos, fonoaudidlogos,
psicologos, etc), que fornecem um aval cientifico para tal fato. Os profissionais da medicina
justificam as dificuldades escolares como tendo origens orgéanicas, como desnutricdo ou
disfungdes. Ja os psicologos atribuem as causas a aspectos emocionais do aluno e de sua
familia.

Para Leal (1997), embora a escola apresente um discurso democratizante e
equalizador, ela ndo tem garantido realmente o acesso e permanéncia aos alunos e nem
mesmo a qualidade da educacdo para aqueles que nela permanecem. Para que esse problema
seja superado é necessario desmistificar a questdo das diferengas individuais, situando-a de
acordo com sua real origem.

Para Leontiev (1978, p.274):

(...) a desigualdade entre os homens ndo provém das suas diferencas bioldgicas
naturais. Ela € o produto da desigualdade econdmica, da desigualdade de classes e da
diversidade consecutiva das suas relagdes com as aquisicdes que encarnam todas as
aptidoes e faculdades na natureza humana, formadas no decurso de um processo
socio-historico.
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A diferenca encarada como produto, principalmente, da desigualdade economica e de
classes, e ndo como diferencas individuais, recoloca o problema do fracasso no dmbito social,
de responsabilidade da escola, e, sendo assim, ndo faz sentido o psicélogo avaliar
individualmente a crianga que fracassa na escola. O teste psicologico perde, portanto, sua
funcdo de legitimar a exclusdo social da crianga que fracassa na escola, pois a analise do
fracasso deixa de ser individualizada e se torna coletiva, através da compreensdo que se

produz no dia-a-dia escolar.
Algumas consideracoes...

Nas monografias selecionadas para analise constatamos que a maioria dos autores e
dos trabalhos produzidos ainda apresenta concep¢des individualizantes do fracasso escolar e
uma concepg¢do que paralisa a escola perante este problema e a isenta de responsabilidade. A
partir da leitura e andlise deste material foi possivel compreender a concepgdo de
aprendizagem e desenvolvimento presentes nos trabalhos, constatando-se que a maioria
atribui a possibilidade de aprendizagem aos fatores organicos, considerando que a crianga s6
aprende se o organismo apresentar algumas condi¢cdes que seriam indispensaveis ao processo
de escolarizacao. Essa concepcao de aprendizagem, condicionada ao bioldgico, ¢ constatada
em quatro das monografias selecionadas. Assim, podemos concluir que, neste item, aparece
de forma preponderante a concepg¢do biologizante da aprendizagem e desenvolvimento, que
traz como conseqliéncia a individualizacdo das dificuldades no processo de escolarizacao,
com a responsabiliza¢do da crianca.

Quanto a concepcao do trabalho do professor, nas monografias, o que percebemos foi
que, como a aprendizagem ¢ dependente de fatores bioldgicos, o professor ndo tem muito a
fazer, tornando-se um espectador das capacidades que a crianga apresenta com a “maturacao”
organica. Essa forma de ver o trabalho do professor pode ser observada, também em quatro
das seis monografias analisadas. Sendo assim, de forma geral, o professor ndo ¢ visto como
figura significativa no desenvolvimento do aluno. Seu trabalho seria, apenas, de conduzir a
aprendizagem daqueles alunos que possuem as condi¢cdes necessarias para tal. As dificuldades
surgidas no processo sao encaminhadas a outros profissionais o que parece excluir o professor
da responsabilidade por encontrar caminhos que possibilitem a solucdo dessas dificuldades.

Justificativas para o fracasso escolar encontramos vdrias, tal como a atribui¢do a
fatores pedagdgicos e organicos, com o predominio da responsabilizacdo da propria crianca;

atribuindo o sistema escolar como principal responsavel; a fatores organicos e a predigao
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realizada pelos professores; a fatores pedagogicos; a confusdo entre causas internas e causas
externas da ndo aprendizagem da crianca, atribuindo quase sempre as causas internas e
transformando problemas escolares em distirbios levando a medidas equivocadas que fazem
a crianga fracassar na escola.

Assim podemos dizer que a producao do fracasso escolar ainda ¢ atribuida a crianca,
pelas suas caracteristicas pessoais. A escola, portanto, ndo ¢ vista como promotora da
aprendizagem e, conseqilientemente, do desenvolvimento da crianga, independentemente das
condig¢des individuais que a crianga traga.

Pudemos perceber, através do material analisado, que tanto a fundamentagdo teorica
adotada pelas autoras ainda sedimenta essa visao, como os professores entrevistados por elas
também apresentam essa concepcao, de forma predominante. Isso vem reforgar a necessidade
de maiores estudos em relagdo ao tema, bem como a busca de solu¢des ou caminhos que

superem esse problema.
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A CIRCULACAO DE PODER E O TRABALHO DE EDUCADORES COM
FORMACAO EM PSICOLOGIA

Luis Fernando de Oliveira Saraiva
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luisfos@uol.com.br

O presente trabalho tem por objetivo refletir possibilidades de atuacdo de
profissionais com Licenciatura em Psicologia e a contribuicdo que profissionais com
esta formacdo podem oferecer em contextos educativos formais e ndo-formais. Para
isso, utilizaremo-nos da experiéncia no estagio da disciplina Metodologia de Ensino de
Psicologia Il, do curso de Formagéo de Professores da Universidade de Sdo Paulo —
USP.

Esta disciplina tem como exigéncia a realizacdo de 40h de estagio, nas quais 0s
alunos costumam observar aulas de Psicologia para o Ensino Médio. Como forma de
ampliar os olhares sobre as possibilidades de atuacdo de profissionais com Licenciatura
em Psicologia, uma dupla de estagidrios passou a investigar a insercdo desses
profissionais na educacao social.

O que faz e pode fazer um educador com formacdo em Psicologia? Esta foi
nossa pergunta inicial. Ao longo do primeiro semestre de 2006, acompanhamos uma
educadora com esta formacdo, conhecendo seu trabalho, praticas e dificuldades
cotidianos. No segundo semestre, propomos arriscarmo-nos na funcdo de educadores.
Em formacdo, poderiamos experimentar este lugar, sob olhares atentos, que
potencializariam uma reflexdo critica sobre nossas praticas e concepc¢des sobre o

fendmeno educativo e sobre a pratica docente e educativa.

Um Breve Panorama — De Onde Partimos

Como sabemos, na escola diversas forcas estdo presentes. Forcas
transformadoras e criativas; forcas que cristalizam o que esta instituido e produzem
repeticdes. O que temos observado é que esse segundo tipo de forcas vém dominando

nas instituicdes educativas e a educacdo acaba por ter reforcado o seu carater de
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controle, passando também a reproduzir as desigualdades sociais existentes, sem poder
questiona-las ou criar alternativas a elas.

Quando analisamos a educacdo, sobretudo aquela oferecida as chamadas classes
populares, podemos observar a predominancia de praticas de normalizacdo e de controle
social, em que diferencas sdo disfarcadas, mascaradas, obscurecidas e transformadas em
desigualdades, a partir de um conjunto de concepgdes que entendem diferencas culturais
e de modos de ser como desvios a cultura e ao modo de ser dominantes (PATTO, 2005).
Desta maneira, criam-se faltas e exclusdes; produzem-se sujeitos desiguais, portadores
das mais diversas faltas.

Neste sentido, outras formas de compreendermos os fenémenos educativos
tornam-se cada vez mais necessarias, de forma a questionarmos e podermos romper
com a reproducdo de funcionamentos sociais e institucionais produtores de exclusoes e
de faltas. E neste contexto que entendemos a importancia da educac&o social.

A crescente inadequacdo dos ambientes escolares as realidades de seus alunos,
professores, comunidades, associada ao distanciamento dos interesses e necessidades
dos alunos, vem apontando a necessidade de desenvolverem-se préaticas educativas
outras, que possam se beneficiar de outros espacgos, dos chamados ambientes “néo-
formais” de educacdo. Essas novas praticas, transformadoras, devem procurar realocar
0s educandos como sujeitos de seu processo educativo e ndo meramente objetos,
passivos.

GRACIAINI (2005) considera que a educacdo social se propde como alternativa
politico-pedagdgica para aos projetos educacionais estatais formais que ndo representam
os interesses populares. A escola deixa de ser considerada Unico espaco possivel para a
educacéo; luta-se para recuperar com as criangas, adolescentes e jovens, a condicdo de
sujeitos de seu processo histdrico; procura-se captar estes processos criticamente, o que
supde desvelar seus funcionamentos, sua origem, suas tendéncias e contradi¢des;
analisar a forma especifica que adquire a opressdo social no interior do processo
educativo.

O processo educativo deve ter por objetivo desenvolver nos educandos uma
postura critica sobre sua existéncia e sobre 0 mundo em que vivem, o que lhes permitira
contribuir para a transformacao desse mundo. Este processo educativo, enquanto uma
pratica produtora de inclusdes, deve combater relagdes autoritérias e assujeitadoras, que

coisificam sujeitos, tornando impossivel que estejamos atentos a singularidades.



A Instituicdo Pesquisada: O Programa Avizinhar

O Programa Avizinhar € uma iniciativa institucional da Universidade de S&o
Paulo que tem como principal objetivo criar e estimular agdes que contribuam para o
estabelecimento de novas formas de convivéncia entre a Universidade e as comunidades
de seu entorno e entre a comunidade uspiana e criancas e adolescentes que freqiientam o
campus.

O campus da Cidade Universitéaria é cercado por muros e seu acesso se da por
portarias e portdes de pedestres. Dois desses portdes de pedestres levam a comunidade
Sdo Remo, uma favela ali estabelecida ja ha mais de 40 anos. Essa comunidade vé no
campus oeste da USP um espaco para o atendimento de varias de suas necessidades,
através de servicos oferecidos e da demanda por outros. A maioria das criancas e
adolescentes que freqiientam o campus é moradora desta comunidade, procurando no
campus um local de lazer e/ou de geracdo de renda, guardando carros, coletando
latinhas, esmolando, e/ou, em alguns casos, envolvendo-se em atos infracionais
(SARAIVA et al, no prelo).

O nome do Programa procura resumir a sua missdo: aproximar vizinhos, criar
condicdes de aprendizado constante, trabalhar diferencas vendo nelas o seu potencial
positivo, reconhecer o saber em espac¢os multiplos. Para isso, 0 Programa se articula em
duas frentes de atuacdo: acdo educativa e redes de cooperacdo. A existéncia destas
frentes se da pela intima relacdo que elas tém, uma vez que nenhum processo educativo
é feito exclusivamente pelos educadores diretos, mas sim por toda uma rede de protecdo
que atua na educacdo de criancas e adolescentes também indiretamente e que é
responsavel pela garantia de direitos fundamentais desse publico).

Através de um diagnostico da frequéncia no campus das criancgas e adolescentes
e da dinamica dos espacos que congregam a comunidade uspiana e as criangas, 0O
Programa procura realizar a leitura da convivéncia estabelecida, levantando fatores que
levam as criancas e os adolescentes a fregiientarem este espaco, da mesma forma que
sdo levantados os fatores que levam a comunidade uspiana a estabelecer uma relacéo
permissiva que legitima esta pratica.

Dentro desse contexto, o Programa Avizinhar atua junto a essas criangas e
adolescentes com uma metodologia de educacdo em meio aberto que pressupde

aproximacdo, criacdo de vinculo, acompanhamento e encaminhamentos, objetivando o



desenvolvimento de formas efetivas de pertencimento e incluséo, de modo a garantir 0s

direitos ja previstos pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente.

O Programa entende sua atuagdo como um mecanismo de producdo em rede, se
aproximando e articulando parcerias com entidades do entorno da USP, das
comunidades vizinhas — sobretudo a comunidade Sdo Remo — e da prépria comunidade
interna (alunos, professores, funcionarios e visitantes), buscando favorecer a reflexdo e
a atuacdo em conjunto para que se construam melhores condi¢des de vida para todos.

No inicio de 2006, o Programa estabeleceu uma parceria com uma fundacéo da
Universidade, para a realizagdo de um cursinho pré-vestibular popular dentro da USP,
com 35 alunos, que estudavam em periodo integral. O Programa disponibilizou uma de
suas sala de atendimento, onde acontecem as aulas do cursinho; intermediou uma
parceria que possibilitou aos alunos almogarem nos restaurantes universitarios; realizou
0 acompanhamento dos jovens; e realizou, ao longo do ano, um Circuito Cultural dentro
da Universidade, acompanhando os alunos a museus e espagos educativos de seu

campus Oeste.

Acompanhamento Do Circuito Cultural

Foi proposto a coordenacdo do Programa Avizinhar que dois estagiarios da
Licenciatura passassem a acompanhar, ao longo do segundo semestre, as atividades
desenvolvidas no Circuito Cultural, que acontecia sempre as quartas-feiras, na parte da
manhd. Quinzenalmente, metade da turma tinha aula de Orientacdo Profissional,
enguanto a outra metade participava do Circuito Cultural, e vice-versa. Neste
acompanhamento, 0s estagiarios se responsabilizaram pela preparacdo das atividades,
estimulando discussbes e estando atentos as demandas trazidas pelos alunos, além de
dar retornos a coordenacéo.

Foi realizado um total de nove visitas, com duracdo média de duas horas cada
uma. Foram visitados os seguintes espacos: Show de Fisica, Museu de Arqueologia e
Etnografia (MAE), Instituto Butantan, Museu de Anatomia e Biblioteca da Faculdade
de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas.

No acompanhamento realizado, 0s estagiarios procuravam estar proximo dos
alunos, conversando bastante, fazendo comentarios e instigando discussdes e reflexdes

antes, durante e depois das visitas.



No primeiro dia de visita, foi proposto ao grupo de alunos que, ao final de cada
visita, fosse realizada uma roda de conversa, onde seria feita uma avaliacdo da visita, do
acompanhamento realizado e do Circuito Cultural como um todo. Ainda, este seria um
espaco para discutirem a situacdo no cursinho, no cotidiano de aulas e de vestibulares,
sendo que estagiarios levariam essas discussdes para a coordenacdo do Programa
Avizinhar.

Nos ultimos dias de visita, 0s grupos responderam um questionario de avaliacdo
das atividades desenvolvidas no Circuito Cultural e do acompanhamento realizado pelos
estagiarios. Ndo foi obrigatério nem que os alunos o respondessem, nem que se
identificassem. Foi pedido que os alunos respondessem as questdes da forma mais
completa possivel, isto é, que eles refletissem antes de responder, evitando respostas
muito curtas do tipo “sim” e “ndo”; foi dito também que era preferivel que eles
respondessem a poucas questdes de forma completa a responderem todas as questdes de

forma pouco aprofundada.

Avaliando O Circuito Cultural

Para a investigacdo que nos propusemos a fazer no presente trabalho,
inicialmente, analisaremos 0s 20 questionarios respondidos pelos alunos do cursinho.

Grande parte dos alunos considerou que a as atividades responderam ao que foi
proposto, por terem ajudado a aliviar tenséo, quebrando a rotina estressante de muitas
horas de aula, através de uma proposta de lazer educativo que proporcionou acesso a
cultura, conhecimento e a espacos da USP. Ainda, foi ressaltado que esta foi uma forma
divertida de aprender, que ajudou a compreender conteldos de aulas na pratica e a

conhecer cursos.

Para a escolha dos locais dos quais mais gostaram, os alunos consideraram
importante a qualidade da monitoria oferecida: a visita foi melhor avaliada quando a
monitoria realizada pdde explorar de forma mais intensa conteddos dos museus,
relacionando-o0s com os conteudos do vestibular, além de discutir sobre o cotidiano da
universidade e dificuldades do vestibular. A relacdo com o curso que vai prestar e a

ludicidade da visita também foram também citadas.

Em relagdo a mudancas que eles fariam nas atividades, diversos alunos disseram

que as atividades deveriam ser mais planejadas e organizadas, de forma a ter mais



tempo e que ndo coincidisse com outras atividades do cursinho, sobretudo com as aulas.
Outros sugeriram que deveriam ser feitas discussdes sobre as visitas e sobre quais locais
eles gostariam de visitar e que a apresentacdo da atividade deveria mudar. Grande parte
dos alunos respondeu que ficou sabendo das atividades através da coordenacédo
pedagdgica do cursinho, por meio de um comunicado feito a sala. Chamou-nos a
atencdo a resposta de um aluno, ao dizer que a coordenadora do cursinho “DITOU” que

deveriam participar.

Sobre os ganhos obtidos com as atividades, os alunos disseram ter conhecido
diversas profissbes e possibilidades de atuacdo profissional, além de culturas,
informacdes que interagiram com as matérias vistas nas aulas e novos conteudos,
através de aulas praticas. Foi dito também que as atividades possibilitaram um aumento
no repertério dos alunos, conhecimento sobre espacos da universidade, aproveitamento
de espacos publicos e tempo para relaxar.

Grande parte dos alunos avaliou a participacdo do Programa Avizinhar como
positiva, devido a atencdo, carinho, preocupacdo e responsabilidade com a qualidade do
que estava sendo passado. Foi falado também sobre a importancia do acompanhamento
realizado. Alguns alunos avaliaram a participacdo do Avizinhar como pequena, pois 0
comeco das atividades foi confuso e houve pouco entrosamento entre educandos e

educadores.

Avaliando O Acompanhamento Realizado Pelos Estagiarios

Um dos objetivos do questionario era avaliar as mudanc¢as ocorridas com o
acompanhamento realizado pelos estagiarios. Durante o primeiro semestre, educadores
e estagiarios do Programa Avizinhar se rodiziaram no acompanhamento do Circuito
Cultural. Grande parte dos alunos disse ter notado que, com a entrada dos estagiarios da
Licenciatura, se melhorou organizacgéo das visitas, com mais objetividade e preocupacao
com a funcionalidade. Disseram que houve um contato maior com os educandos, com
mais espaco para as discussdes, oportunidades de comentarem diversos assuntos e a
preocupacao dos estagiarios em saberem a opinido sobre os passeios, 0 que trouxe um
retorno melhor; passaram também a saberem o proposito da atividade e os locais onde
iriam visitar com antecedéncia. Os passeios se tornaram mais divertidos, mais jovens,

mais atrativos. Disseram também que os estagiarios realizaram o acompanhamento com



mais atencdo, animacao, disposicdo e alegria; foram mais comunicativos e analisaram
os alunos como um todo. Uma mudanca também observada foi um compromisso maior

por parte da turma.

Sobre o que houve de positivo no acompanhamento realizado pelos estagiarios,
os alunos apontaram a atencdo, a alegria no olhar, a animacdo, descontracdo e
disposicdo, além dos estagiarios serem considerados comunicativos e conversarem
bastante, procurando saber as opinides deles. As atividades se tornaram mais atrativas,
mais organizadas e houve mais objetividade no acompanhamento; houve uma maior
aproximacédo do grupo, sendo possivel conversar sobre suas dificuldades e eles puderam
opinar sobre qual lugar gostariam de visitar. Disseram que 0s estagiarios 0s ouviam,
eram pacientes e que os educandos puderam ficar mais a vontade para expor opinides.
Disseram que puderam conviver com “companheiros”. Foi dito também que os

estagiarios deram maior credibilidade ao trabalho.

Segundo os alunos, um educador com formacdo em Psicologia pode contribuir a
uma atividade como o Circuito Cultural oferecendo escuta, suporte ao aluno, respeito,
paciéncia, incitando opiniGes, atencdo as particularidade e ndo os tratando com

hierarquia.

Em uma das perguntas, pedimos que os alunos dessem conselhos, dicas a
educadores em formacdo. Os alunos aconselharam os estagiarios a ver e sentir seus
futuros alunos (como fizeram nas visitas), ndo dando apenas textos e mais textos; nao
cairem no comodismo e continuarem a lutar por um ideal; sempre aprimorarem a
comunicacdo; continuarem com carisma e dedicacdo; manterem o bom humor; se
preocuparem mais com os alunos do que com os conteddos, aprendendo a adequar
cronogramas de aulas com o estilo dos alunos; terem respeito e paciéncia; manterem a
interagdo com as turmas; valorizarem uma “conversa basica”, independente do assunto;

procurarem entender o ponto de vista de cada um.

Algumas Cenas Do Cotidiano

O convivio com os jovens durante as atividades desenvolvidas pelo Circuito

Cultural possibilitou uma rica observacdo sobre o funcionamento do cursinho, as



relacdes estabelecidas entre os alunos entre si e com a coordenacdo do cursinho, entre

outras. Vejamos duas dessas cenas.
Cenal

Monica®, aluna do cursinho, vinha participando todas as semanas das atividades
do Circuito Cultural, ndo participando da aula de Orientagdo Profissional (OP), que
ocorria no mesmo horéario do Circuito. Segundo ela, as aulas de OP a desagradavam,
ndo a ajudando em sua escolha profissional. Isso ja vinha acontecendo desde o primeiro

semestre, quando a atividade era acompanhada por educadoras do Programa Avizinhar.

Na primeira roda de conversa, falamos sobre o que vinha acontecendo com
Maonica, procurando tratar aquilo como um tema coletivo, que dizia respeito a todo o
grupo. Na discussdo, muitos falaram da insatisfacdo com as aulas de OP, obrigatorias e
gue vinha mais os atrapalhando do que ajudando. Segundo os alunos, eles procuraram
falar sobre essa insatisfagdo com a coordenagdo do cursinho, mas de nada havia

adiantado.

Com a discussdo, muitos alunos falaram de se organizarem em pequenos grupos
e voltarem a procurar a coordenagdo do cursinho e mesmo as psicologas responsaveis
pelas aulas, para que pudessem falar de seus incobmodos e fazer outras propostas para a
aula. Moénica disse que deixaria de faltar a aulas e procuraria participar dessas

conversas.

No final da atividade, Regiane conversou comigo, quase em particular, sobre o
que achava daquilo tudo. Discordava da atitude de Monica, pois, quando todos quiseram
fazer aquele cursinho, “de graca”, deveriam aceitar as regras impostas pelo cursinho;

deveriam se “subjugar” a essas regras, pois eles, alunos, eram “subalternos”.
Cena 2

No segundo dia de visita a0 Museu de Arqueologia e Etnografia, alguns alunos
pareciam aflitos, preocupados com a duracao da visita. Eles nos falaram que o horario
de almocgo havia mudado e passaria a ser mais cedo, o que interferiria na dura¢do do
Circuito Cultural. Dissemos que a duracdo daquela visita ndo seria alterada, pois nédo

haviamos sido informados e que, assim, eles sairiam para o almoco no horério antes

1 Os nomes utilizados séo ficticios.



imaginado, o que implicaria em chegarem atrasados na aula. NOs nos

responsabilizariamos por esse atraso.

A questdo dos horérios sempre foi muito problematica, pois o horério reservado
para o Circuito Cultural era relativamente curto, para a locomogéo e a visita. E, quase
sempre, o Circuito Cultural teve de ser “apressado” para que eles pudessem voltar para
as aulas. Isso parecia incomodar os alunos, que ndo sabiam o que fazer. Em nossas
conversas, procuramos sempre trazer esta questdo, para que pudéssemos pensar em uma

solugéo coletiva.

Os alunos acabaram se organizando e procuraram a coordenacdo para falar dos
problemas de horario e coincidéncia de duas atividades. Negociaram a reposicdo de
aulas que ndo puderam assistir por estarem participando do Circuito Cultural e
conseguiram um aumento no horario para esta atividade, de forma que as aulas que

perderiam seriam repostas em outros periodos.

Algumas Reflexdes Possiveis

Falar sobre um projeto educativo é falar de algo de uma intensa complexidade.
A um projeto educativo deve estar vinculada, necessariamente, a discussdo sobre um
projeto politico que questione o modelo econdémico, social e politico no qual vivemos.
Um projeto politico revoluciondrio que deve transformar préticas e concepgdes
assujeitadoras, naturalizantes e que produzem sujeitos-objetos.

O trabalho que realizamos no acompanhamento do Circuito Cultural carregou a
funcdo de clarificacdo dos limites e da potencializacdo dos potenciais daqueles jovens.
Tratou-se de um trabalho em que lutamos para desalojar politicas de segregacdo e
discriminagdo para subsidiar novas micro-politicas, promovendo cidadania.

Devemos nos lembrar que o conceito de cidadania continua a ser atravessado por
idéias de privilégio de classe e de concessdo por parte dos privilegiados aos
desprivilegiados. Em nossa sociedade, as relagcbes sdo quase sempre marcadas por
hierarquias, que transformam diferencas e assimetrias sociais e pessoais em
desigualdades. Como diz CHAUI (1989), “todas as relacdes /sociais/tomam a forma da
dependéncia, da tutela, da concesséo, da autoridade e do favor, fazendo da violéncia

simbolica a regra da vida social e cultural. Violéncia tanto maior porque invisivel sob o



paternalismo e o clientelismo (...) No caso das camadas populares, os direitos sdo
sempre apresentados como concessdo e outorga pelo Estado, dependendo da vontade
pessoal e do arbitrio do governante”.

Para PATTO (2005), esta se torna a grande critica a politicas de caréater
assistencialista ou entidades filantropas: direitos sdo transformados em favores, o que
mantém o pobre no lugar do pobre, o excluido no lugar do excluido, o deficiente no
lugar do deficiente..., estabelecendo uma relacdo de gratiddo. Assim, quem recebe o
“favor” ocupa um lugar de escolhido, de objeto merecedor de atencdo de outrem, o que
favorece enormemente na producdo de sujeitos doceis. Dessa forma, o assistencialismo
vai no sentido contrario ao da cidadania.

Acreditamos que pensar num ser-cidaddo é pensar em ter autonomia, liberdade
de escolha e participacdo ativa na vida, considerando todos os limites e possibilidades.
Este foi um trabalho que podemos considerar inclusivo; inclusdo entendida como um

processo de “empublicizar”?

, isto é, de dar poder aos outros, de tornar publico, de
devolver ao coletivo aquilo que lhe pertence, tornando vozes audiveis.

Empublicizando, os alunos puderam se apropriar das atividades que outrora
apenas lhes eram oferecidas. Participavam do Circuito Cultural, porque alguém havia
mandado, porque alguém havia “ditado”, como disse um aluno ao responder o
questionario. Indo porque mandados, ndo importava para onde iam, por que iam e
para que iam, afinal, eram “subjugados”, deveriam obedecer; deveriam apenas
obedecer, deveriam aceitar o favor de estudar num cursinho gratuito e terem o privilégio
de visitarem museus dentro da Universidade de Sdo Paulo. Nosso trabalho, entéo,
procurou produzir responsabilidades — sempre coletivas — diante das atividades
oferecidas, que, desta maneira, deixaram de ser apenas oferecidas, para se tornarem uma
construcdo coletiva. A qualidade das visitas, seu “sucesso” ou “fracasso”, passou a
depender também dos alunos do cursinho.

Responsaveis por elas, puderam se organizar e reclamar por horarios mais
viaveis para a atividade. Ndo seria possivel que, para participar ativamente do Circuito
Cultural, tivessem de reduzir o tempo de almogco e de descanso. Mas, para isso, 0O

2 Termo tomado emprestado de Marisa Lopes Rocha. In: Concepcgdes criticas no campo da psicologia
para pensar outros modos de formacéo e de intervencéo nas politicas publicas. Trabalho apresentado na
mesa-redonda Psicologia, Direitos Humanos e Inclusdo. VII Congresso Nacional de Psicologia Escolar e
Educacional, Curitiba, 2005.
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aumento do tempo para uma atividade como esta, para uma turma que prestaria
vestibular em breve, deveria ser justificado.

Nesta justificativa, talvez ndo bastasse dizer que o Circuito Cultural lhes
proporcionava momentos de descanso, fundamentais para um rendimento maior nas
aulas teoricas. Dizer que aquela atividade também era educativa seria fundamental.
Educativa também na transmissdo de contetdos para o vestibular. Devemos nos lembrar
que os alunos falaram que acertaram uma questdo no ENEM — Exame Nacional do
Ensino Médio, cuja pontuagdo é contabilizada em diversos vestibulares — por terem ido
ao Museu de Arqueologia e Etnografia, onde a monitora discutiu uma questdo que
teriam de responder dias depois.

A realizacdo do acompanhamento do Circuito Cultural foi sempre atravessada
pela idéia de que as escolhas das estratégias pedagdgicas devem sempre levar em conta
que tipo de sujeitos queremos produzir, que efeitos subjetivos estamos produzindo
(MACHADO, 1994). Dai a preocupacdo de incluirmos os alunos na realizacdo das
atividades, avaliando-as, podendo conhecer de antemao as visitas seguintes e mesmo
tentarem escolhé-las, em uma relacdo de cumplicidade e de confianga, 0 que traz efeitos
muito positivos, como podemos observa na avaliacéo feita pelos alunos.

Nossas praticas revelam as concepcdes que temos sobre o homem, sobre a
sociedade, sobre a educacdo, sobre o trabalho, sobre a saude... Subverter estas
concepgdes muito diz respeito a nds, educadores, para que possamos estar mais atuantes
na consolidacdo de politicas publicas transformadoras da realidade social em que
vivemos. Trabalhamos ndo com o sujeito geral, mas com o sujeito singular, que
experimenta concretamente. E na experiéncia concreta, devemos potencializar
intervengdes efetivas que produzam outras micro-politicas, outras sensibilidades e
outros modos de estar no mundo.

Uma educacdo social, nessa perspectiva, funda-se em principios que véem as
multideterminacdes e as possibilidades dos sujeitos, procurando levar em conta as
diferentes experiéncias de vida dos educandos, o que nos exige, em decorréncia, o
desenvolvimento de saberes e préaticas que sejam concernentes com nossos principios.

Entendemos que nos, educadores, ndo apenas com formacdo em Psicologia,
podemos e devemos assumir uma meta de “empublicizar”, através do desenvolvimento
de uma postura que enfatize pontos fortes e potencialidades das pessoas e das
comunidades, desenvolvendo agdes que se contraponham a abordagens assistencialistas;
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ndo nos limitando a eliminar as caréncias das comunidades com as quais trabalhamos, o
que geraria uma relacdo de dependéncia clientelistica.

Nem sempre € facil perceber se o modo de organizar um trabalho esta
reproduzido ou nédo o tipo de relacdes de poder estabelecidos em nossa sociedade. Mas

devemos sempre estar atento a isso. Este é o desafio que nos é colocado.
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PARTE I: ASPECTOS GERAIS DA PESQUISA.

Introducao:

Este artigo apresenta uma pesquisa realizada como parte da formacdo em
Licenciatura vinculada a disciplina de Metodologia do Ensino de Psicologia do Curso
de Licenciatura em Psicologia da Universidade de Sdo Paulo. Trata-se, desta maneira,
de uma pesquisa que visou contribuir para a formacao de um psicologo que se licencia
para poder atuar junto as instituicdes de Ensino Médio (E.M.).

A escolha do objeto de estudo deste trabalho, a ndo-aula, partiu de uma
observacdo anterior do campo escolar e das aulas de psicologia em uma escola publica
da cidade de Sao Paulo. Neste estagio inicial observou-se 40h de aulas de Psicologia
para Ensino Médio, com turmas de segundos e terceiros anos, realizado no primeiro
semestre de 2006. Diversos aspectos poderiam ser pingados do campo observado para
ser objeto de uma pesquisa, tais como, a relagdo professor-aluno, a relagdo professor-
estagiario, a relacdo aluno-conhecimento, professor-conhecimento, entre outros.
Escolheu-se um fendmeno ao qual denominamos aqui de Nao-Aula.

Hé4 um contraste no fendmeno observado e que cabe aqui ser esclarecido em
decorréncia do uso do termo ndo-aula, dentre outros desdobramentos. Ha aula de
psicologia e ndo ha. Hé aula, pois ha um espago destinado a ela, nos quais se encontram
pessoas ocupando papéis sociais destinados ao acontecimento de uma aula (ha alunos e
professor), hd material didatico (apostila), ha um tempo destinado e delimitado (os
45minutos), dentre outros objetos menos indispensaveis € que, no entanto se configuram
em nossa sociedade como campo de aula, tais como, lousa, giz, carteiras, sala. Todos
estes itens circundados pelo mais fundamental deles, pela propria institui¢do

educacional, o lugar institucionalizado para que o ensino e a aprendizagem ocorram.



Cabe a Instituicdo de ensino proteger o direito a educacdo (bem como a outros 6rgaos
da sociedade) além de se incumbir diretamente em realiza-la. Desta feita a Institui¢ao
minimamente tem a fun¢do, ou deveria ter, de se certificar do que acontece dentro das
salas de aula. E através das listas de presenga dos alunos, notas, didrio do professor e
reunides de equipe que tradicionalmente este controle € feito internamente. Conforme os
parametros descritos, ha aula: hd um professor, alunos, horario destinado ao curso de
psicologia, freqiiéncia da presenga, notas, etc.

Por outro lado se um dos primordiais objetivos da aula ¢ gerar, através do
ensino, algum processo de aprendizagem, deste ponto de vista ndo havia aula, ela era
falha, faltante, quase nula. No lugar de aulas o horario destinado a mesma era ocupado
com conversas dos alunos, que também ouviam musica ou jogavam jogos de tabuleiro.
Por sua vez a professora deixava isto acontecer, raramente pedia siléncio e ndo
ministrava aulas expositivas. Sua atividade docente consista basicamente em fazer a
chamada, pedir aos alunos que resumissem capitulos da apostila, dar visto aos mesmos e
passar as notas no diario. Nada que ndo pudesse se encaixar em uma escolha didatica da
professora e numa dindmica de ensino particular. Entretanto evidenciou-se que os
alunos ndo liam os textos, apenas copiavam algumas frases. A professora ndo lia os
resumos, apenas os vistava. Tudo o que deveria ser ensino e aprendizagem se resumia a
rituais de cumprimento de burocracias externas ao ensino, mas que aparentemente o
comprovavam.

Ao fendmeno recortado denominamos, guardadas as ressalvas feitas acima,
“ndo aula”. Trata de uma ndo-aula que ocorre silenciosamente, dentro de um enquadre
de aula, o que gera uma série de conflitos, o principal deles o desrespeito ao direito de
aula que os alunos tém no contexto educacional.

Com base nesta situa¢ao decidiu-se fazer o presente trabalho que se propos a,
com mais 40h de observacao ndo interventiva, investigar como ocorria o fenomeno da
‘ndo aula’, ou seja, por quais vias didaticas ele se dava. O objetivo da pesquisa ¢ a
descri¢ao do fendomeno a fim de possibilitar uma contribuicdo nas reflexdes acerca do
ensino hoje no contexto observado. Faremos uma andlise critica do material colhido sob
a luz alguns conceitos discutidos por Paulo Freire em dois de seus livros: Educacao e
Mudanga (livro que reune textos do autor publicados em 1976, em espanhol, escritos
durante seu exilio) e Pedagogia da Autonomia - saberes necessarios a pratica educativa
(1996). Os textos propiciaram termos e conceitos a que se pdde recorrer para descrever

e explicitar melhor o que ocorria na situacdo observada impulsionando-nos a uma



reflexdo critica. Entretanto, as causas deste fenomeno ainda sdo obscuras e exigiriam
continuidade da pesquisa, com nova estratégia investigativa (como por exemplo,
entrevistas e questiondrios ao docente e outros membros da equipe escolar) para que

pudessem se evidenciar.

A pesquisa e seu contorno:

A pesquisa passou por cinco etapas fundamentais:

1) Idas de aculturacdo e ambientacdo no campo de interesse (aulas de
psicologia no Ensino Médio). A principio estas visitas se configuravam por um espago
aberto de observacao.

2) Recorte do fendmeno e sua justificativa: o problema pesquisado foi a
‘ndo-aula’ de psicologia num estudo de caso. Esta pesquisa visa contribuir, a partir de
um estudo de caso, para o conhecimento de um aspecto atual das aulas de psicologia no
Ensino Médio (aspecto que muito provavelmente ¢ estendido para além dos limites da
aula de psicologia), num contexto educacional em que a Psicologia ndo ¢ disciplina
obrigatoria a grade curricular das escolas.

3) Delimitagdo dos objetivos e da pergunta da pesquisa: Como o fendmeno
constatado, a ndo-aula, se dava naquele contexto?

O objetivo geral foi estudar como vem sendo lecionada a disciplina de
Psicologia no Ensino Médio, bem como contribuir para a formagdo do aluno na
Licenciatura. Tendo-se em vista o fato de que a professora desta disciplina ndo dava
aulas expositivas e que no geral os alunos passavam todo o periodo das aulas
conversando, o objetivo especifico dessa pesquisa foi observar e descrever o fendmeno
da ndo-aula de forma mais ampla e detalhada: o que €, como ele se dava, quais eram as
estratégias didaticas da professora que possibilitavam o quadro descrito e, por fim, quais
eram as estratégias dos alunos para que pudessem nao fazer as tarefas pedidas.

O projeto ndo se destina a explicar as causas do fendmeno, que exigiria um
mergulho na relacdo educacional como um todo e neste professor em particular,
material, portanto, para um outra pesquisa.

4) Definicdo da Metodologia: observagao e descri¢ao focadas (ndo aberta
como no momento da aculturagdo). Optou-se pelo estudo de caso (n=1), pesquisa com
valores qualitativos.

Descricao da amostra: Observou-se turmas de 2% e 3% séries do Ensino Médio

nas aulas de psicologia, do periodo noturno, numa escola Estadual tradicional da cidade



de S3o Paulo, localizada na regido central da cidade. Cada turma tinha duas aulas
semanais de psicologia, para algumas aulas consecutivas e para outras distribuidas em
dois dias semanais.

Procedimentos e instrumentos da coleta de dados: consistiu-se na observagao
nao-participativa de 40 horas de aulas de psicologia durante o periodo de setembro a
novembro de 2006. Observou-se dez dias de aulas, quatro horas em cada dia de
observac¢do, o que levou ao acompanhamento de variadas turmas do E.M.

Tratamento dos dados: Os dados observados serdo analisados com base na
leitura de alguns conceitos discutidos por Paulo Freire em dois de seus livros: Educagdo
e Mudanga (1979), livro que retine alguns textos do autor publicados em 1976, em
espanhol, escritos durante seu exilio; e Pedagogia da Autonomia - saberes necessdrios
a pratica educativa (1996).

5) Andlise critica do material colhido, discussdo final. Questionamento
critico do quadro constatado sob a luz dos conceitos de compromisso e esperancga
educacional desenvolvidos por Paulo Freire. O que podemos levantar de construgdo
critica com base no que foi observado? Quais significados podemos apreender do fato

pesquisado?

PARTE II: DESCRICAO E CONTEXTUALIZACAO DA ESCOLA E DAS
AULAS DE PSICOLOGIA:

Aspectos historicos da escola:

Escola Estadual inaugurada em 1846 (primeira Escola Normal de Sdo Paulo),
teve como principal sede uma construcao hoje tombada como patrimoénio historico, no
centro da cidade de Sdo Paulo, de 1894 a 1976. Neste ano a instituicdo teve sua vida
transformada com o perigo de destruicdo de seu prédio para dar lugar a uma estagao do
metrd. A atitude radical dos orgdos publicos provocou uma grande campanha e um
processo judicial para impedir sua destruicdo. Vencida essa etapa, o prédio foi tombado
pelo CONDEPHAAT - Conselho de Defesa do Patriménio Histdrico, Artistico,
Arqueologico e Turistico do Estado de S3ao Paulo, onde hoje funciona a sede da
Secretaria Estadual da Educagdo. O prédio ¢ um dos mais significativos monumentos
republicanos do Estado de Sao Paulo. A escola foi entdo transferida para dois lugares
distintos, nos bairros da Aclima¢ao ¢ Consolacdo e, apesar de ainda levarem o mesmo

nome, tiveram suas administragdes, gestoes e diretorias separadas e funcionam como



escolas independentes uma da outra. A escola da Aclimagao caracteriza-se por ter uma
grande acervo de aparelhos cientificos e didaticos pertencente a escola, com diversidade
de registros historicos raramente encontrados. Abriga parte das pegas do setor
museologico, da biblioteca infantil, da hemeroteca (colegdo de publica¢des periddicas),
o arquivo de documentos e o acervo iconografico e sonoro da antiga Escola Normal.
Foram também transferidos para 14 os laboratérios de Fisica, Quimica e Biologia,
importados da Europa no século XIX, e dos equipamentos como projetores e
fonografos. Além disto caracteriza-se por um programa de inclusdo da deficiéncia e
segundo dados de 2003, de 2300 alunos, 22 com deficiéncia visual. A escola tem
estrutura de rampas, os alunos freqiientam salas comuns e tém uma sala de apoio para
estudarem no periodo apds as aulas, esta com recursos e material em braile,
computadores adaptados, televisdes adaptadas com tele-lupa (texto ampliado na tela da
televisdo), globo mundi em alto relevo.

Na escola do bairro Consolagdo, onde este estudo se deu, os recursos sao
reduzidos. Nao ha programa de inclusdo estruturado, a sala de computadores ¢ sub-
utilizada (ndo ¢ usada pelos alunos do periodo noturno), ha pouco recurso dudio-visual,
entre outros. Vejamos uma caracteriza¢ao mais detalhada.

Aspectos fisicos da escola:

O prédio da escola situado na regido central da cidade de Sdo Paulo retrata um
tipico colégio tradicional antigo com portas e portdo altos, pé direito alto, salas amplas,
muitas janelas, arvores na entrada, um patio interno grande. As salas, no entanto, tém
uma acustica pouco propicia a uma aula nao privilegiando a voz do professor, que tinha
que ter forte entonacao para ser ouvido.

Do ponto de vista dos cuidados didrios podemos descrever alguns aspectos. Por
mais que exista uma preocupacao e que haja cuidados diarios com a limpeza, os
banheiros apresentavam-se com as paredes rabiscadas, sem papel higiénico, papel toalha
e sabdo, e permaneciam constantemente com cheiro ruim. As paredes das salas sdo
pintadas de bege, as carteiras e cadeiras velhas e sem cuidados.

A escola conta com uma sala de computagdo, aproximadamente dez
computadores, que raramente ¢ utilizada pelos alunos (do periodo noturno), exceto
quando algum professor marca especialmente seu uso (baixa freqiiéncia). Segundo
relato dos alunos de algumas das turmas eles nunca haviam utilizado a sala. A escola
tem televisdo e video cassete para aulas com video. Nao ha retro-projetor ou qualquer

outro recurso para projecoes.



O professor de psicologia na escola

E uma professora (mulher) e esta proxima de sua aposentadoria. Graduou-se em
psicologia na PUC e segundo ela sua principal fonte de renda ¢ o atendimento clinico
em consultdrio particular.

Ministra suas aulas com base em uma apostila que ela preparou com base no
contetdo do livro ‘Psicologias’ de Ana M. Boch, Oldair Furtado e Maria de Lourdes
Teixeira. Disse que acrescentou outras coisas além do contetdo do livro, mas ndo define
para os alunos a bibliografia utilizada.

A relacao do professor com os alunos:

Alguns alunos brincam com a professora em assuntos pessoais dela tais como o
corte ou tintura do seu cabelo. Outros, por brincadeira, a abragam. Muitos alunos ao
longo do semestre se aproximam de sua mesa ¢ pedem para ver o caderno de notas e
presengas, com o intuito de verificar quantas atividades entregaram e quantas ainda
precisam entregar. Todo este relacionamento parece estar contido no campo da
pessoalidade e ndo no campo de uma relagdo professor-aluno. E dificil, no entanto,
delimitarmos este segundo campo (que deveria ser o primordial no espago de aula) visto
haver escassez deste tipo de relagdo, na qual a professora se apropria do seu papel de
educadora. O mais comum era vé-la pedindo siléncio e respeito a classe, quando esta se
tornava muito barulhenta, pedindo que retornassem ao resumo e relembrando-os a data
da entrega da tarefa (“vocés t€ém mais duas aulas para fazer este resumo”).

Os alunos, suas caracteristica e formas de relacionamentos:

Os alunos do periodo noturno da escola tém no geral renda baixa e a maioria
trabalha durante o dia. S3o maiores de dezesseis anos e a maioria ¢ jovem, apesar de ter
alunos mais velhos que a média, com mais de trinta anos. A escola tem ensino supletivo
e regular, sendo as aulas de psicologia destinadas ao segundo.

Relacionam-se bem entre si. Muitos usam o horario da aula como um momento
de descontracdo do dia de trabalho, um momento para encontrar amigos, conversar ¢ dar
risada (divertimento, descontragao).

O aluno na aula de psicologia:

H4 um desinteresse visivel por parte dos alunos. Estes passam a maior parte da
aula conversando. Mesmo no momento de responder a chamada ou levar tarefas o

caderno para visto ha muita desordem.



Em alguns momentos arrastam cadeiras ou mesas fazendo ruidos muito altos e
nestes casos a professora chama a atencao da turma.

Costumam, ao chegar a sala, organizarem-se em pequenas rodas de amigos.
Dividem-se entre os que sentam na frente ou no fundo da sala e mesmo entre os que se
sentam na frente ¢ unanime conversarem na aula de psicologia.

Alguns alunos se concentram para aproveitar o espaco da aula para deixar pronto
o resumo ou tarefa pedida pela professora, outros aproveitam o horario (quase livre)
para fazerem li¢cdes de outras disciplinas. A maioria ndo faz nada relativo a aula. Alguns
alunos preparam os resumos em casa € outros, no dia de entregar, copiam 0s resumos
dos cadernos dos colegas.

A aula do professor de psicologia: Quais sao os contetidos passados? Qual é
a dinAmica de aula e metodologia de ensino?

A professora de psicologia da aula para segundos e terceiros anos do Ensino
Médio. Faz uso de uma mesma apostila ¢ muda a ordem dos capitulos usados cada um
dos anos.

Segundo o cronograma que a professora fez e emprestou a
estagiaria/pesquisadora para que pudesse ver o percurso que ela tragaria ao longo do ano

temos:

Tabela 1. Quadro de conteudo geral do curso de psicologia.

Bimestre  Contetido/capitulo Habilidades e = Estratégias Avaliacao
da apostila competéncias
trabalhadas
1 1: Fases da Interpretagdo de  Leiturade Participagdo
violéncia texto textos Individual com
2: Psicanalise responsabilidade e
3: Behaviorismo Videos disciplina
2 4: Inteligéncia Habilidade de Pesquisas
5: Personalidade sintese
6: Analise Comunicacao Interpretagdo de texto
Transacional verbal e escrita  Pecas
teatrais
3 7: Meios de Raciocinio
comunicacgao ou logico Seminario
midia Capacidade de Musica
8: A multi- interagir
determinagado Auto-
do humano conhecimento € Dancga Pesquisas

9: Psicologia Social empatia




4 10: A Adolescéncia Introjetar:
11: Sexualidade respeito e
12: Psicopatologia  responsabilidade Palestra
13: Piaget pelas suas acdes Recuperacao
sociais continua com provas
Compreender o Seminario  objetivas
ser humano

cOomo um ser
bio-psico-social

Apesar de criticas e discussdes possiveis a respeito deste quadro pedagogico ele
seria bastante produtivo caso fosse posto em pratica. Entretanto ndo era isto o que
ocorria nas aulas. Durante todo o tempo de observagao na escola a professora utilizou-se
em sua grande maioria de apenas uma estratégia de ensino citada, que consta
parcialmente na quarta coluna da tabela acima, a saber: pedia para que os alunos lessem
e resumissem um determinado capitulo da apostila. A estratégia didatica mais usada de
todas as descritas em seu quadro foi, portanto, a leitura de texto. Pedida a atividade de
leitura e resumo ou de leitura e resposta de questionario, era como se ela autorizasse os
alunos para o seu estado constante em sala de aula: momentos de conversas e
descontragdes. Analisaremos estas estratégias didaticas adiante.

Além de pedir para que sozinhos lessem e resumissem os capitulos, os prazos
para cada uma destas atividades eram extremamente longos e frequentemente
prorrogados. Deixava em média quatro a seis aulas de cada turma para o resumo de um
mesmo capitulo - capitulos estes de poucas paginas — sem a discussdo do mesmo. Os
capitulos teriam muitos conteudos a serem trabalhados efetivamente, o que justificaria o
tempo de seis aulas destinado a eles, caso houvesse discussdo real e aprofundada sobre
o tema. Com esta conduta a professora compunha (mesmo que sem intengcdo ou
consciéncia disto) uma configuracdo de aula que permitia aos alunos passassem muitas
delas sem produzir. Alguns deixavam o resumo pronto nas duas primeiras aulas e depois
usavam o tempo de outra maneira ¢ ndo com o assunto da psicologia. Outros
demoravam até o dia do prazo final da entrega do caderno ou dos resumos para o
elaborarem (elaboragdo esta que, tal como citado, podia passar longe de uma elaboragao
reflexiva real). A lentiddo dos alunos que ndo faziam balizava os pardmetros da

professora com relagdo ao uso do tempo (lentiddo usada como justificativa para a



prorrogagdo do prazo de entrega). Chegou a expressar verbalmente para a
estagidria/pesquisadora: “tenho que dar mais tempo, olha, muitos ainda nao t€ém nem a
apostila. Eles ndo conseguem fazer em menos tempo”.

A estratégia de aula:

Para apreendermos sua estratégia de aula devemos partir de seus recursos
didaticos. Trés pontos foram observados.

O uso de uma apostila: A professora escolheu como material didatico o uso de
uma apostila com base no livro (Psicologias) de Anna Bock Ela selecionou alguns
capitulos, acrescentou, segundo ela algumas colocagdes. No entanto ela ndo passa a
referencia bibliografica aos alunos e a Unica indicacdo escrita na capa da apostila é:
Psicologia. Ela deixa o material no xérox proximo a escola e cada aluno responsabiliza
por fazer a sua copia. Muitos alunos chegaram ao final do semestre sem té-la adquirido
€ muitos outros ndo a levavam as aulas.

O segundo deles e o predominante ¢ o resumo de texto para ser feito pelos
alunos. A professora seleciona um capitulo (ela tem um planejamento desde o inicio do
ano da ordem dos capitulos que sera dada para as classes, variando entre elas) e pede o
resumo. No geral reserva para a entrega dos resumos uma média trés a quatro aulas,
todavia acaba estendendo o periodo da atividade para uma média de cinco aulas, tendo
em vista a demora dos alunos para sua confeccao.

O terceiro, o uso de questiondrio: a professora dita algumas perguntas sobre um
determinado capitulo a serem respondidas pelos alunos. As respostas requeridas sdo
praticamente a copia da apostila e ndo hd nenhum espago critico para o questionamento
das bases do conhecimento proposto ali.

Duas observacdes sdo necessarias. Uma que além destes trés recursos a
professora utilizou um quarto (citado acima), no entanto de maneira pontual: um debate.
Este foi realizado apenas em uma das turmas, durante duas aulas consecutivas
(dobradinha), a pedido da propria turma. Os alunos manifestaram interesse pelo tema do
amor e da paixdo e a professora sugeriu um debate. Agendou uma data com os alunos e
com as duas estagidrias. O debate foi realizado em roda, no dia agendado. Durou por
volta de 50 minutos (pois apesar da aula ser dobradinha e, portanto, ter o tempo de 90
min.). O debate comegou com atraso e a professora também liberou os alunos antes do
sinal. O termo debate foi cunhado pela professora, termo este que, poderia ser
substituido sem perdas por “roda”. Na roda a professora levantou questionamentos e

abriu espago para perguntas. Usou da teoria psicanalitica contida na apostila para uma



explicacdo o amor. Além disto, respondeu de forma bastante interessante uma duvida
sobre homossexualidade, desconstruindo preconceitos. Além dos aspectos positivos
(iniciativa do debate e forma como respondeu sobre o homossexualismo) pudemos
observar uma falta de maleabilidade na conducdo da discussdo, possibilitando pouco a
continuidade dos pensamentos dos alunos e a interlocucdo de um para com o outro
(apesar de ter chamado atencdo ao fato de que era para cada um falar de uma vez s0)
bem como, algumas vezes, em entender minucia e diferenciagdes de perguntas dos
alunos. Respondia de forma restrita (repeticdo do vocabulario da apostila) e pouco
questionadora as perguntas dos alunos. Ao discutirem, superficialmente, o Complexo de
Edipo um aluno questionou o fato do apaixonamento infantil pelas figuras parentais
(“eu ndo vejo meninas se apaixonarem pelos pais e meninos pelas maes”), ao que a
professora respondeu que psicanalise era uma questdo dele acreditar e que ou ele
acreditava que aquilo era verdade ou ndo. Nao foi capaz de desenvolver e suscitar, a
partir desta pergunta, um debate real, em que as bases de um conhecimento poderiam
efetivamente ser levantadas e discutidas. Além desta, que podemos denominar de
“explicacdo madgica”, a professora também relatou neste ‘debate’, sem nenhuma
perspectiva de questionamento critico, que no consultério mistura abordagens
psicoldgicas de acordo com a necessidade do caso (“se eu acho que precisa e uso o
behaviorismo, ou a psicanalise””). Nao concebe que as diferentes abordagens sdo
fundamentadas em diferentes concepgdes de sujeito.

A segunda observagao ¢ a do ndo uso do recurso pedagdgico mais predominante
na pedagogia atual, a aula expositiva ou ainda, expositiva-dialdgica. Nao foi observada
a utilizacdo de nenhum outro recurso didatico.

A estratégia de avaliacao:

De acordo com uma coloca¢do da propria professora, se ela desse prova aos
alunos, eles ndo conseguiriam responder, porque “ndo estudam”. Nesta espécie de
constru¢cdo o foco do ndo estudo esta inteiramente na vontade e iniciativa do aluno
(mérito pessoal). De fato o ndo estudar tem sido uma realidade destes alunos, nas aulas
de psicologia, realidade claramente observada no periodo da coleta dos dados desta
pesquisa. E importante, pois levantarmos uma discussdo acerca de ser esta uma
caracteristica intrasubjetiva destes alunos e destas turmas especificamente, ou se ¢ uma
caracteristica situacional. Trés fatores observados permitem avaliar de forma clara e
imediata varidveis situacionais do comportamento apreendido, o que distdncia da

hipotese de ser incompeténcia, incapacidade ou preguica dos alunos.
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Consideramos em primeiro lugar, um fator amplo e genérico desta situagdo, o
contexto socio-econdmico e cultural da sociedade classista brasileira, na qual estdo
imersos e com perspectivas pouco otimistas de saida (Inviabilidade de uma educagdo
mais critica, necessidade de trabalho desde tenra idade, restrigoes do acesso a cultura
que nao seja de massa, entre outros).

Explicitaremos uma especificidade conseqiiente da situacdo exposta acima como
o segundo fator. A maioria dos alunos do periodo noturno trabalham durante o dia e de
fato chegam mais cansados as aulas. Além disto usam o momento de aula como uma
das tunicas possibilidades de estarem entre amigos o que facilita um uso ludico do
espago da aula. O tempo de estudo ¢ reduzido.

O terceiro fator, o mais especifico deles ¢ a relagao direta com o modo de ensino
da professora, que ndo extrai deles potencial para o estudo ou o interesse pelo
conhecimento.

Temos, desta forma, que o ndo estudo ¢ necessariamente contextualizado e inter-
relacional.

Sem refletir, entretanto, sobre o ‘ndo estudo’ dos alunos (tal como fizemos
acima), sem se questionar sobre sua interatividade com a presente situagdo ou sobre sua
pratica de ensino (ndo questiona que o ‘ndo estudo’ pode ser uma agdo reativa e
relacional com a sua pratica de ensino), a professora dirige seu discurso a uma
culpabilizacdo dos alunos pelo ndo aprendizado. Nao coloca o ‘ndo-aprendizado’ em
relacdo ao ‘ndo-ensino’ ou a qualquer outra instancia social (apesar do aprendizado nao
depender exclusivamente do ensino, esta relacdo ¢ fundamental). Nao coloca sua
propria praxis em pauta, muito menos a situacdo educacional geral.

Por aceitar a idéia de que os alunos ndo estudam o suficiente para responderem
corretamente € com embasamento a uma prova, a professora escolhe uma outra
estratégia avaliativa: Para que o aluno complete o bimestre e atinja sua média de
aprovagao ele deve entregar um nimero minimo de tarefas. Estas tarefas sdo, como
vimos, em sua maioria resumos € em alguma medida questiondrios. Se aluno entregar
todas as tarefas pedidas ele receberd o conceito (nota) mais alto; se entregam um a
menos passam com conceito menor € assim por diante (a média ¢ de quatro tarefas por
bimestre).

Com base neste seu critério de dar notas poderiamos levantar o questionamento
sobre ser este um sistema avaliativo por quantidade e ndo por qualidade. Ao critério

quantitativo a professora poderia somar outro, algum critério qualitativo, como por
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exemplo, a leitura, corre¢do e apontamentos daquilo que foi escrito pelos alunos. Apesar
de parecer um critério banal ndo ¢ isto o que acontece. A professora ndo recolhe os
trabalhos a fim de corrigi-los em casa, no geral ndo os 1€ e apenas dd4 um visto no
caderno pela apresentacdao geral do resumo (em média trés a quatro paragrafos para o
qual a professora disponibiliza de trés a quatro aulas). E comum no dia final da entrega
alunos copiarem, durante a aula e na presenca da professora, resumos ja feitos por um

colega.

PARTE III: ANALISE E DISCUSSOES:

Para analisar o que foi visto no periodo de observagdo faremos um resgate de
alguns conceitos discutidos por Paulo Freire em dois de seus livros: Educagdo e
Mudang¢a (1979), livro que reune alguns textos do autor publicados em 1976, em
espanhol, escritos durante seu exilio; e Pedagogia da Autonomia - saberes necessdrios
a pratica educativa (1996). Concomitantemente a um resgate das idéias do autor

faremos uma analise dos dados colhidos.

1) O compromisso do profissional:

Paulo Freire (1979), ao abordar o compromisso d profissional com a sociedade,
discute como um ato pode se constituir num compromisso € levanta a pergunta de quem
pode comprometer-se. A importancia do estudo do “quem se compromete”, “quem” no
sentido da “ontologia do ser sujeito do compromisso” (p.16), se d4, segundo o autor, em
funcdo de que, ao nos aproximarmos da natureza do ser que € capaz de se comprometer,
aproximamo-nos também da esséncia do ato comprometido.

Acdo e reflexdo sdo as condi¢des primordiais para um ser assumir um ato de
compromisso. E preciso ter capacidade de saber-se no mundo, ou seja, saber que a
forma de estar no mundo condiciona a consciéncia deste estar e, ainda, ¢ preciso ter a
consciéncia da consciéncia condicionada. Se esta possibilidade de reflexao sobre o estar
no mundo, que necessariamente relaciona-se a como agir no mundo, ndo existe, o ser

perde a capacidade de transpor os limites que o proprio mundo lhe impde o que leva a

um ser que ndo ¢ capaz de compromisso (Freire, 1979).
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Neste sentido, compromisso, para o autor, ¢ um conceito que vai além de uma
manuten¢do - ndo rompimento - de contratos, mas estende-se a uma esfera do
comprometimento com as mudancas e a propria critica aos limites impostos pelo
mundo. O ser (homem) sem a capacidade reflexiva ¢ um ser imerso no mundo, adaptado
a ele, sem ter dele consciéncia. Vive o momento presente sem historiciza-lo, vive de
forma a-historica e a-temporal. Vive o presente sem compreendé-lo e ndo significa o
passado. Disto decorre que o ser ndo se relaciona com o mundo e, portanto, ndo se
compromete, apenas estd em contato com ele, contato este que ndo o transforma. Nas
palavras do autor,

Somente um ser que é capaz de sair de seu contexto, de ‘distanciar-se’ dele para
ficar com ele; capaz de admira-lo para, objetivando-o, transforma-lo e,
transformando-o, saber-se transformado pela sua propria criagdo; um ser que é
e estd sendo no tempo que é o seu, um ser historico, somente este é capaz, por
tudo isto, de comprometer-se. (p.17).

De acordo com Paulo Freire ter esta consciéncia reflexiva da propria praxis ¢ em

si ter compromisso. Discute que o ser de agdo e reflexdo, constituintes inseparaveis da
praxis (agdo no mundo), ¢ a maneira propria do existir humano, em seu sentido
ontolédgico. Isto ndo significa, entretanto, que acao e reflexdo ocorram de forma absoluta
na realidade em que o homem esté inserido, realidade esta muitas vezes determinada por
outras variaveis - at¢é mesmo a da alienacdo (acdo e reflexdo atrofiadas). Se ha, no
entanto, uma realidade impeditiva da praxis (agir e refletir), esta realidade ¢ criada pelo
proprio homem e ndo pode ser modificada se ndo por ele (Freire, 1976). Isto gera uma
espécie de “beco sem saida”, a saber, se a realidade criada pelos homens dificulta o seu
pensar e atuar auténtico (reflexivo), como ter uma agdo transformadora que gere uma
realidade favorecedora do pensar e atuar verdadeiro? Os obsticulos para a acao
reflexiva podem ou ndo ser visualizados num dado momento histdrico. Sua visualiza¢do
necessariamente esta ligada, na concepcao do autor, a uma acdo intencionada, tendo ela
se concretizado ou ndo. O proprio bloqueio de uma agao intencionada pode servir como
luz que clareia a realidade. O impedimento a atuacdo de um ser comprometido leva
tanto a percepcao da realidade impeditiva, quanto a frustragao daquele que age de forma
compromissada. O obstaculo leva a conscientizagao.

Paulo Freire distingue trés formas de comprometimento: auténtico, falso e
impedido. O individuo impedido de se comprometer ¢ aquele que faz parte de maioria

manipulada, massa, que tem apenas a impressao de que pode comprometer-se.
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ApoOs estas consideragdes com foco mais existencial no homem (quem se
compromete), que ¢ em si um ser de compromisso, Paulo Freire desloca sua
conceituacdo de compromisso para um ambito social. Aponta que antes de ser
profissional ¢ homem, como homem insere-se num contexto social e “seu compromisso
como profissional, alem de tudo isto, ¢ uma divida que assumiu ao fazer-se
profissional” (p.20). O compromisso implica uma responsabilidade historica e s existe
no engajamento com a realidade. O verdadeiro compromisso ¢ engajado e ¢ sempre
solidario. Compromisso ¢ encontro dindmico de homens. Sendo assim, quanto mais o
profissional se capacita, sistematiza suas experiéncias e se utiliza do patrimonio
cultural, que ¢ de todos, mais tem (eticamente) responsabilidade ou compromisso social.
Compromisso ¢é agdo e reflexdo sobre a realidade, inser¢io e conhecimento da mesma. E
constante aperfeicoamento e superagio do especialismo. E ter visdo critica e ampla da
sociedade e da sua totalidade.

De todo o material observado podemos selecionar trés situacdes que mais se
aproximam com atos comprometidos e discuti-las com base no texto acima revisado.

A primeira uma situagdo em que a turma de alunos demorou para entrar na sala
de aula de psicologia em fung¢@o do professor da aula anterior ter ultrapassado o horario
de sua aula com os alunos. O sinal tocou, a turma saiu e a proxima turma nao chegou a
sala de aula. Os alunos foram chegando de pouco em pouco. Diante deste fato a
professora fez uma critica & posicdo do colega defendendo o espaco da aula de
psicologia: “Agora ¢ aula de Psicologia, o colega ndo deveria segurar os alunos. E hora
da aula de Psicologia” e o repetiu algumas vezes.

Podemos ver neste fato um ato de simples reclamagdo e até de intriga com o
professor colega. No entanto, este de alguma maneira ele rompeu com ciclo do descaso
geralmente acometido ja que a acdo mais coerente com a logica da ndo-aula seria a de a
professora nao ter ligado para o atraso. Nao podemos dizer que foi um ato de
comprometimento, mas talvez tenha sido um vislumbre do mesmo, pelo menos no que
se concerne a um momento de apropriagdo, por parte da professora, de seu espaco de
acdo e construcdo em sala de aula. Nao temos dados para o aprofundamento e real
avaliacdo deste fato. Existe a possibilidade de o inico objetivo da professora ter sido o
de primar por uma organizacdo vazia de sentido, valorizando a ordem e necessidade de
cumprir o mais rapido possivel seus ‘deveres’ burocraticos (a chamada da presenca dos
alunos). Tendo sido este o real sentido presente, entdo ndo podemos falar de

compromisso, nem de vislumbre, exceto no sentido comum do termo (o sentido de
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cumprir tarefas) e esse item ficaria, portanto, na descricdo anterior da ndo-aula, da
auséncia de sentido e comprometimento. Restar-nos-ia questionar o que estaria
causando o embotamento do ser comprometido que ¢ o ser do homem em sua acep¢ao
potencial existencial.

O segundo ponto observado que pode ser caracterizado por uma pratica mais
engajada e comprometida foi na promocao de um debate (roda de discussdo) por dois
aspectos. Um deles pela propria formagdao do debate, que foi uma iniciativa da
professora diante do pedido e conversa com os alunos. Ao longo das quarenta horas
observadas a professora fez apenas um debate com apenas uma das turmas e o interesse
da turma foi decisivo para isto. O outro por uma de suas falas, na qual ela apresentou
um contetdo critico. Um aluno perguntou como a psicologia entendia o
homossexualismo e como ele se desenvolvia - o tema do debate era o amor e o
apaixonamento e abarcava o capitulo sobre Freud, Edipo e processos identificatorios
sexuais. A questdo a professora respondeu com um discurso bastante critico e
consciente, contra o preconceito, que o homossexualismo ndo podia ser considerado
pelo psicologo clinico como uma doenga psicoldgica, mas uma escolha do sujeito.
Houve didlogo e construgdo.

O terceiro momento observado foi quando, apdés uma reunido escolar, a
professora passou a fazer um discurso critico para a estagiaria (e alguns alunos que
estavam por perto) sobre as novas estratégias governamentais para a manutengdo
implicita no Ensino Médio de uma progressdo continuada. Esta serviria, segundo seu
entendimento, ao sucateamento do ensino ao ser retirado do professor sua estratégia de
controle do ensino, seu instrumento de avaliagdo. Sua queixa era a de que apesar do
ciclo do Ensino Médio ndo participar de um programa explicito de progressao
continuada, a escola estaria recebendo mais bonus (dinheiro para ser distribuido aos
professores e equipe) quanto menos notas baixas os alunos de a escola tivessem. A
professora mostrou sua indignacdo com relagdo a esta politica e a adesdo de muitos
professores a essa pratica. Indignava-se com o fato de que quanto menos notas baixas
um professor desse a sua turma mais bonus a escola receberia, ¢ com o fato de os
professores estarem aderindo a isso. Em seu ver, muitos professores estavam dando
notas a alunos que nao tinham condi¢des de passar, ou que ndo tinham formado um
aprendizado efetivo. A professora falava de manipulagdo do governo, da falta de pudor
e vergonha, como estratégia para a elevacao dos indices estatisticos de alunos formados

no Ensino Médio (Observacgao: Nos sites governamentais oficiais, entretanto, nenhuma
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lei de bonus e garantidas explicita como critério para o bonus, indices de notas dos
alunos).

Por um lado, podemos encontrar neste discurso uma visdo banhada de um olhar
conservador a educacdo, que ndo prima pelo real aprendizado do aluno, mas que
objetiva manter estratégias de controles (notas) que acabam se tornando vazias de um
aprendizado efetivo. Por outro, podemos entender esse desabafo como um ato critico e
compromissado, por haver nele reflexdo. Se ndo ato comprometido, pelo menos um
prototipo dele. Esta reflexdo ndo foi, por exemplo, compartilhada com os alunos, nao
gerando engajamento dos mesmos em algum discurso que os fizesse questionar, pensar
e avaliar o seu mundo, a sua realidade.

Tendo sido ato de compromisso (ou de esboco do mesmo) da professora com o
que vislumbra da educagdo, devemos atentar para o fato de que a possibilidade deste
compromisso esta bastante restrita (de alguma forma obstruida ou impedida) e
configurada fora do campo de sua acao, fora do campo do compartilhamento.

Com base na concepc¢do de compromisso podemos rever os recursos didaticos
introduzir uma discussdo acerca do termo escolhido e definido como objeto de estudo
desta pesquisa, a ndo- aula. Devemos esclarecer que a escolha de determinados recursos
didaticos ndo significam, por si sO, a ndo-aula. H4 experiéncias descritas em escolas
alternativas que escolhem o recurso da ‘pesquisa individual’ pelo aluno em lugar da
aula expositiva, ou seja, o aluno ¢é quem €, resume, pesquisa e forma o seu
conhecimento'. No entanto, nestes casos, hi uma preocupagdo real e um
acompanhamento efetivo, por parte da escola e em especial dos professores, ao
desenvolvimento de casa aluno. Ou seja, se o pedido de resumos e questionario fossem
feitos de uma maneira cuidadosa, com uma exigéncia real & turmas do E.M., com
explicagdes reais por parte da professora a divida dos alunos e preocupagdo efetiva e
respeitosa com o ensino e sobretudo com a aprendizagem dos alunos, o recurso didatico
por si ndo seria fonte de displicéncia e descaso. E, apesar da selecdo/escolha dos
recursos ndo definir em si uma estratégia pouco eficiente de ensino, podemos entender
que, na especificidade do caso aqui analisado, a escolha dos recursos acima descritos
possibilita a ndo-aula.

Desta maneira, a estratégia de aula, somada a estratégia avaliativa estdo sendo

veiculos de uma ‘ndo-aula’, estdo sendo cumpridas de forma a ndo existir nenhum

' Como por exemplo a experiéncia da Escola Municipal de Ensino Fundamental Desembargador Amorim
Lima, em Sao Paulo.
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compromisso real do profissional com o aprendizado dos alunos. Nao hd compromisso,
ndo ha comprometimento e a preocupagdo mais premente (aparentemente) da professora
¢ fechar as notas. Nao 1€ os resumos feitos pelos alunos. Nao vai as mesas questionando
aos alunos o que estido lendo, compreendendo ou aprendendo, ndo da aulas expositivas,
enfim, ndo se disponibiliza a ser veiculo de um pensamento critico e de constru¢ao do
conhecimento.

Se, ser um ser de compromisso ¢ uma posi¢do ontoldgica do homem, ndo ser
compromissado necessariamente ¢ ndo poder estar sendo, plenamente, homem, sujeito.
E estar saindo em parte do mundo humano e do que lhe é proprio. O que lhe é proprio?

De acordo com Saviani (1977) ¢ a possibilidade de avaliar e valorar as situagdes. E,

portanto, sofrimento (mesmo que ndo seja percebido imediatamente).

2) Esperanca e Desesperanca, impossibilidade do devir e da consciéncia

critica:

No texto ‘A educacdo e o processo de mudanga social’, Paulo Freire (1979)
defende que ao se entender filoséfico-antropolégicamente o homem como um ser
inacabado, e inconcluso, pode-se entender a educagdo. O inacabamento ontoldgico ¢ a
raiz da educacdo, que ¢ busca constante (se o eu do homem fosse completo ndo haveria
busca). Acrescenta que o homem ¢ o proprio sujeito dessa busca, o que implica em que
cada um ¢ sujeito do seu conhecimento Ressalta, entretanto, que esta busca ndo pode ser
feita na exclusividade, individualmente, deve ser coletiva e compartilhada. Saviani
(1977) aponta o campo de compartilhamento como o terceiro campo de valoracao do
humano, campo que confere ao homem a caracteristica da busca pela verdade, pela
troca, pelo pensar junto sobre algo; campo promotor da conscientizacdo e analise das
situagdes; campo que potencializa aquilo que o homem tem de mais peculiar, sua
capacidade de valorar, avaliar.

Podemos questionar se na situagdo escolar observada houve compartilhamento.
Pelo que foi apreendido se houve compartilhamento foi pouco e em poucos momentos.
A busca dirigida e compartilhada ao conhecimento ndo ocorria. Algum processo de
busca até ocorria, mas era uma busca individualizada e sem qualquer compartilhamento:
alunos lendo a biblia, fazendo tarefas de outras disciplinas, jogando jogos, ouvindo
musica com fone de ouvido, etc. Nao havia ensino, nem aprendizagem efetiva (sujeito

buscando conhecimento), nem troca.
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Com base no inacabamento do ser e da propria educagdo, Paulo Freire (1979)
discute esperanca e desesperanga. Entende que ndo ha busca sem esperanga. Sobre a
busca, Saviani (1977) aponta:

Os valores indicam as expectativas, as aspira¢oes que caracterizam o homem
em seu esfor¢o de transcender-se a si mesmo e a sua situa¢do historica; como
tal, marcam aquilo que deve ser em contraposi¢dao aquilo que é. A valoragdo é o
proprio esfor¢co do homem em transformar o que é naquilo que deve ser. Essa
distancia entre aquilo que é e aquilo que deve ser constitui o proprio espago
vital da existéncia humana, com efeito, a coincidéncia total entre o ser e o dever
ser, bem como a impossibilidade total dessa coincidéncia seriam igualmente
fatais para o homem (p.41).

Vemos na sala de aula citada que ndo ha busca, ndo ha esperanca. Talvez haja a
sensagdao de um colamento entre o ser € o dever ser, como se nada pudesse ser feito para
a mudanca do quadro educacional, na pratica de uma aula. A professora espera que seus
alunos ndo aprendam; espera que seus alunos nao ultrapassem uma leitura superficial e
sem compreensdo das palavras. Nao ha busca ou esperanca na educacdo, para um mais
além daquilo que esta dado, para uma transformagao.

O homem por poder transcender a si proprio, por poder objetivar-se, distinguir
eu e ndo-eu, interno e externo, € pensar sobre si € sobre os objetos, pode fazer de uma
realidade seu objeto de seu conhecimento e se fazer sujeito cognoscente (Freire, 1979).
Para isto,

A consciéncia reflexiva deve ser estimulada: conseguir que o educando reflita
sobre sua propria realidade. [...] Quando o homem compreende sua realidade,
pode levantar hipoteses sobre o desafio dessa realidade e procurar solugoes.
Assim pode transforma-la e com seu trabalho pode criar um mundo proprio:
seu eu e suas circunstancias” (p.30).

Se, como visto acima, ndo ha ensino nem no sentido tradicional da passagem de

conhecimento, menos ha nesse sentido mais amplo, renovador (movimento da escola
progressista), de uma consciéncia critica da realidade em que tais alunos se encontram.
A passagem de conhecimento (sentido educacional tradicional) Paulo Freire denomina
“consciéncia bancaria de educacio”, e sobre ela comenta:

O educando recebe passivamente os conhecimentos, tornando-se um depositario
do educador. Educa-se para arquivar o que se deposita. Mas o curioso é que o
arquivado é o proprio homem que perde assim o seu poder de criar, se faz
menos homem, é uma pega (p. 38).

O impeto criador ¢, para Freire, ontoldgico (nasce da inconclusao do homem) e a

educacdo ¢ tanto mais auténtica quanto mais desenvolve este impeto. Domesticar ou

intencionar uma adaptacdo ¢ em sua concepg¢ao negacdo da educagao.



O autor desenvolve esta mesma concepg¢ao de maneira ainda mais acentuada e
definida, anos depois, quando discute extensamente que ensinar ndo deve ser uma mera
transferéncia de conhecimentos. Freire (1996) retoma a idéia do inacabamento do
humano “o inacabamento do ser ou sua inconclusdo ¢ proprio da experiéncia vital”
(p.55). Discute a experiéncia e consciéncia do inacabamento como motor promotor de
. y . )

suportes’, tais como linguagem e cultura, bem como enquanto fator que permite que o
futuro ndo seja algo dado a priori e, por isto, pode ser reinventado. Além disto, recoloca
que a inclonclusdo, que gera procura, ¢ a base da educacao,

E na inconclusdo do ser, que ¢ sabe como tal, que se funda a educagdo como
processo permatente. Mulheres e homens se tornaram educéveis na medida em
que se reconheceram inacabados. Nao foi a educa¢do que fez mulheres e
homens educédveis, mas a consciéncia de sua inconclusdo ¢ que gerou sua
educabilidade (p. 64).

Esta mesma inconclusdo e consciéncia dela €, para o autor, a raiz também do

“respeito devido a autonomia do ser do educando” (p.65).

Outros aspectos trazidos no livro Educagdo e Mudanga, ja citados acima pela
importancia que t€ém na analise que estamos fazendo neste trabalho, também sao
reelaborados no livro Pedagogia da Autotomia. O autor chama atencdo para fato de que
ensinar exige convicgdo (termo ainda mais forte do que a esperanca) de que a mudanga
seja possivel “¢é o saber da histéria como possibilidade e ndo como determinacdo. O
mundo nao ¢. O mundo estd sendo” (Freire, 1996, p. 85). E ensinar também exige
apreensdo da realidade “A capacidade de aprender, ndo apenas para nos adaptar mas
sobretudo para transformar a realidade, para nela intervir, recriando-a, fala de nossa
educabilidade a um nivel distinto do nivel de adestramento” (p. 76)

Talvez o trago mais marcante do caso observado seja a desesperanga da
professora com relacdo a qualquer mudanga e ensino efetivo. Nao leva em conta a busca
do aluno (seres inacabados) e nem a sua propria busca: ndo busca o saber ou sua
sistematizagao, nao busca a superagdo, ndo busca saber critico e reflexivo e ndo busca
incita-los nos alunos. O que se vé ¢ uma nado-aula. Talvez uma descrenca na importancia
da psicologia como disciplina escolar, no possivel interesse que os alunos pudessem vir
a ter nesta aula. Talvez uma descrenca na propria educagao.

O devir, que ¢ proprio do homem e, portanto, proprio da educagdo, estd
estancado, paralisado. Este trabalho de pesquisa ndo foi interventivo e ndo pdde ir além
em uma escuta atenta aos aspectos que estancam e na possibilidade de alguma mudanca

neste quadro. Foi um trabalho que se propos apenas a descrever, a partir de um estudo
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esmiucgado, o problema da ndo-aula. Entendemos que a ndo-aula gera sofrimento tanto
para o aluno, quanto para a professora, além de ser uma perda para a escola, em sua
identidade e objetivo educacional, e para qualquer possibilidade de mudanca social.

Freire discute ainda a sociedade alienada, cujo pensar ndo ¢ autentico,
reverberando na educacdo. Discute a consciéncia ingénua em oposi¢ao a critica. A
ingénua tende a uma simplicidade e simplismo na interpretagdo dos problemas, ¢
impermedvel a investigacdes, satisfaz-se com a experiéncia imediatas; a explicagdo que
da aos eventos sdo de carater magico, imediatista, acientificas e a concepgao cientifica ¢
vista como mero jogo de palavras, concebe a realidade estatica e imutavel.

Nas aulas observa-se que a professora de psicologia se mantém em um tipo de
atividade ou consciéncia acritica, atributo da ‘Consciéncia Ingénua’ conceitualizada
pelo autor (ver, por exemplo, a explicacdo que deu ao aluno sobre o Complexo de
Edipo). No entanto, novamente, esta constatagio niio explica os motivos pelos quais isto
ocorre. Podemos entender que ela mesma, a professora, ndo tem, ndo teve, ou nao esta
podendo ter e exercer uma postura critica e reflexiva, tanto com relagdo a sua propria
pratica, quanto com relagdo a producdo de conhecimento. Aparece-nos como
desesperancada ou mesmo cansada/desestimulada (como se o seu Uinico motor fosse a
busca pela aposentadoria, que se aproxima, em lugar do ensino, razao ideal pela qual
estaria ali). Certamente ndo tem suporte necessario, seja da sociedade (contexto mais
amplo de uma sociedade pouco critica), seja das condicdes em que se encontra a
educacdo no Brasil, seja por falhas na propria Instituicdo e no projeto pedagogico
institucional (que muitas vezes abandona a pratica de seus docentes, deixando-os

sozinhos para a confec¢do de uma pratica que se torna individualizada).

3) O Nao ensino:

De acordo com Paulo Freire (1996) ensinar exige entre outros:
e Rigorosidade metodica: método que reforce a capacidade critica dos
o : - . , .
alunos, sua curiosidade e insubmissdo. O ‘pensar certo’, que ¢ para o
autor, pensar aberto e ndo ‘certo das certezas’ deve ser passado, e s6 0
pode ser por quem pensa ‘certo’.
e Pesquisa: curiosidade epistemologica. “Pesquiso para constatar,

constatado intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
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conhecer o que ainda ndo conhego € comunicar ou anunciar a novidade”
(p- 32).

e Respeito aos saberes dos educandos: Respeito e estimulo a capacidade
criadora do aluno, levando também em conta a realidade concreta em que
se encontram e de onde podem partir para a construcao de saberes.

e (Criticidade: Rumar de uma ‘curiosidade ingénua’ a formas cada vez mais
rigorosas de conhecimento ou ‘curiosidade epistemolédgica’ (A primeira,
ingénua, tida pelo autor como raiz da segunda).

e Corporeifica¢ao das palavras pelo exemplo: “Nao ha pensar certo fora de
uma pratica testemunhal” (p.38), palavras pouco valem sem exemplos
(problema este visto na explicacdo magica a concepgao edipca).

e Reflexao critica sobre a pratica: “Movimento dindmico, dialético entre o
fazer e o pensar sobre o fazer” (p. 43) Uma pratica espontanea corre o
risco de cair numa ‘consciéncia ingénua’ caso ndo seja uma pratica

reflexiva.

Ao tomarmos a posicdo de que ensinar exige, entre outros, os itens citados
acima, entdo mais uma vez ¢ possivel constatar que o que vimos nas aulas de psicologia
mencionadas, ndo pode ser considerado ensino. E um caso de nio-qualidade no ensino
publico. E um caso de rebaixamento do ensino e de descaso com aprendizagem. E um
caso negligencia do ensino e do tempo e enquadre destinado a ele (ndo uso quando se
deveria haver uso do tempo e do espago para um determinado fim). Um caso de
desrespeito ao aluno ao ndo lhe ser destinado o que lhe ¢ de direito. Todas estas
conclusdes podem ser tomadas para este caso. Mas o que fazermos com isto? O que
fazermos, como estudantes de licenciaturas, cursos de pedagogias, como professores e
pensadores da educacdo com este quadro ja tdo sabido e descrito, do qual esta pesquisa
apenas ratificou?

Diante disto podemos questionar, o que estd acontecendo com a educacdo e o
que podemos fazer com este quadro? Um comego, ligado a possibilidade concreta, pode
ser repensarmos a forma como estdo estruturados os estdgios nas universidades
formadoras de professores (seja nos cursos de pedagogia ou licenciatura), estagios estes
com quantidades consideraveis de horas de observacdo. Talvez seja fundamental

pensarmos estratégias de estdgios que deixem de possibilitar como prioridade a
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observagdo e a repetitiva constatagdo de quadros de sucateamento do ensino e que
possam enveredar para uma participacdo ativa do estagidrio, contribuindo tanto para o
seu aprendizado, quanto para a potencializacdo da acdo de professores e alunos no meio

escolar.
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E visivel o fato de que a escola e a familia j4 nio mais conservam a
exclusividade no papel de educar as criancas de nosso tempo, uma vez que essa fung¢ao
hoje também ¢ cumprida por outras instancias sociais, como ¢ o caso da midia,
produtora de narrativas que participam do enredo de fabulagdes e jogos ao oferecer as
criancas referéncias simbolicas para compor suas experiéncias ladicas e, mais
amplamente, suas subjetividades, penetrando, cada vez mais, no processo educativo das
novas geragdes. Isso, sem duvida alguma, tem gerado outras relacdes e contextos
sociais, em que sao forjadas novas formas de aprendizagem e desenvolvimento, outros
valores e conhecimentos, outros modos de participar da vida social e, portanto, outras
constituigdes subjetivas.

Estranhamento. Talvez esta seja a primeira sensacdo que temos quando
pensamos no universo infantil no mundo atual. Estranhamento causado pelas incertezas
que os paradigmas psicoldgicos e pedagdgicos hoje indicam diante das transformagoes
visiveis que a atual geragdo manifesta. Se antes a ciéncia psicologica, com todo o seu
aparato conceitual e metodologico, pretendia analisar, descrever, categorizar e prever os
fendmenos humanos — e ai incluimos a vida infantil —, atualmente, essa mesma ciéncia
nao pode ficar ilesa diante deste mundo de significativas mutagdes. Rever, questionar,
refletir e construir outras formas de pesquisar e teorizar sobre o humano e a cultura sdo
exigéncias das ciéncias humanas e sociais de nosso tempo. Esse redimensionamento do
conceito de infincia no interior da psicologia do desenvolvimento, por exemplo, ja se
faz presente em trabalhos como o de Jobim e Souza (1996) e Castro (1999, 2001), que
apontam para a necessidade de compreender a crianga a partir das transformagdes que
caracterizam a vida social e a cultura na contemporaneidade.

Admitir que a crianca ndo ¢ mais a mesma de décadas anteriores tem sido
praticamente questdo de consenso. O que se nos coloca, entdo, ¢: como ficamos nos,

adultos, diante dessa constatagdo? Que alteragdes também temos sofrido ao
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percebermos que nossos papéis e lugares sociais em relagdo a crianga tém se
transformado? Nossos valores e conhecimentos tém sido, de fato, alterados ou
permanecido refratarios a essas transformagdes? A estas questdes soma-se o fato de que
incitada a participar de uma rede multimidia de informacdo, a crianca se depara com
linguagens que, prontamente, precisa dominar para poder se apropriar de regras de
conduta que definem o status de sua participacdo nessa rede. Ao longo dessa jornada,
que comega logo nos primeiros anos de vida, a crianga se v€ diante de uma série de
exigéncias vigentes no ato de brincar e na cultura ludica da qual participa. A busca
desenfreada pelo titulo de expert ¢ uma das razdes que orientam a decisdo de cumprir
essas exigéncias. Vale destacar que a busca dessa expertise se concretiza no dominio
das informacdes que transitam pela rede, no consumo dos artefatos a estas associados ou
no exercicio de outras praticas que marcam distin¢gdes no interior de grupos sociais,
como ¢ o caso do grupo de criancas.

Pretende-se aqui discutir que sentidos as criangas tém construido em suas
relacdes com a midia; o que significa, para elas, ser crianga em meio aos discursos que
transitam no espaco midiatico; e como as experiéncias infantis tém assumido novas
configurag¢des diante das referéncias simbolicas oferecidas pela midia. No tocante a esse
aspecto, tem-se como foco refletir sobre os modos como as criangas se apropriam das
narrativas mididticas, traduzindo-as em culturas ladicas especificas.

Com o proposito de enriquecer as analises aqui propostas, traremos algumas
situacdes de uma pesquisa com criangas, de 5 a 6 anos, de duas turmas de Educagdo
Infantil, cujo principal objetivo foi compreender o processo de construgdo de valores e,
sobretudo, da constituicdo da identidade da crianga como herdi em experiéncias ludicas
que sdo atravessadas por discursos da midia, em especial, por aqueles advindos dos
desenhos animados contemporaneos'. Nessa pesquisa, a analise de aspectos da cultura
ludica infantil na contemporaneidade permitiu visualizar como a busca por

competéncias e expertise ¢ realizada pela crianca ao estar imersa em uma rede que

! Esta pesquisa foi desenvolvida em uma das unidades do Servigo Social e do Comércio (SESC), da
cidade do Rio de Janeiro, com duas turmas de Educag@o Infantil em anos letivos distintos — a primeira
turma participou da pesquisa no decorrer do ano letivo de 2002 e a segunda, apenas no primeiro semestre
de 2003. Ambas as turmas contavam com 21 criangas, de 5 a 6 anos. Foram realizados encontros
semanais, de aproximadamente trés horas, com as criangas e as professoras responsaveis por cada uma
das turmas. A metodologia da pesquisa consistiu na realiza¢ao de oficinas de TV como espacos abertos ao
dialogo entre criangas e adultos, desencadeado a partir do momento em que ambos assistiam a episodios
de desenhos animados e os assumiam como objetos de discussdao no grupo. Além disso, foram
videogravadas diversas situacdes ludicas das criancas, que, uma vez assistidas no contexto das oficinas, se
constituiram, também, como objetos de reflexdo por parte de criangas ¢ adultos.



conecta suas experiéncias ludicas com as esferas da midia e do consumo (Salgado,
2005).
1. Novos mapeamentos da experiéncia da infancia na cultura contemporanea

Diversas concepgdes de infancia sdo tecidas nas relagdes construidas por
criancas e adultos em diferentes épocas e culturas. Por isso, compreender a crianca na
historia e na cultura significa recompor e compor essas praticas, os significados e as
imagens construidas em torno da experiéncia infantil. O trabalho de Aries (1981), por
exemplo, se destaca por essa recomposicdo e composi¢do das imagens da infincia
construidas socialmente ao apontar para os modos de representar a crianga a partir da
reconstituicdo de praticas sociais vigentes no contexto europeu, desde a cultura
medieval até a modernidade, momento historico que inaugura o sentimento da infincia
e, portanto, a representacdo da crianca como sujeito a ser amparado, protegido e
educado pelos adultos.

Erigidas na modernidade, as fronteiras entre a infancia e a vida adulta, também,
assumem novos contornos em culturas e momentos histdricos diversos. Para Postman
(1999), ¢ o advento da tipografia o grande marco para a delineacdo dessas fronteiras e,
por sua vez, para a consolidacdo da idéia moderna de infincia. Com a prensa
tipografica, diz o autor, instaura-se o interesse crescente por praticas de leitura e escrita,
fazendo da alfabetizagdo uma pratica social indispensdvel para o acesso as informagdes
e conhecimentos divulgados por essa nova tecnologia de comunicacdo e, também,
exigéncia, no caso da crianga, para penetrar no mundo civilizado e adulto. A
inevitabilidade da participacdo dos adultos na vida da crianga €, pois, na visdo de
Postman, o principal sustentdculo do paradigma moderno de infancia na civiliza¢do
ocidental.

Debrucando-nos sobre o presente, no inicio do século XXI, em plena era da
cibernética e da ampliacdo da rede dos meios de comunicagdo na produgao cultural,
uma diversidade de praticas sociais e culturais tem colocado desafios para os
paradigmas que até entdo tém sustentado a compreensdo da crianca e de suas relagdes
com o mundo adulto. Vivemos visiveis transformagdes nas relacdes humanas e nas
formas de perceber, sentir ¢ conhecer a realidade. Transformagdes estas que, sem
davida, trazem impactos sobre os modos de se relacionar com as experiéncias subjetiva
e alheia, forjando outras formas de aprender e se desenvolver. Dessas transformagdes,

as relacdes entre as geragdes também ndo saem ilesas. Fronteiras sdo diluidas e



demarcadas, papéis e lugares sociais sao definidos e redefinidos, principalmente em se
tratando da relagdo entre criangas ¢ adultos.

E, também, Postman que, ao analisar a relacdo entre criancas e adultos no
mundo contemporaneo, destaca a televisdo, tecnologia emergente na segunda metade do
século XX, como a principal responsavel pela derrocada definitiva das fronteiras entre
infancia e idade adulta. Desaparece, assim, a idéia moderna de infancia. Com a
televisdo, os segredos, antes preservados, agora sdo difundidos e deles compartilham
criancas e adultos. Familia e escola perdem seus papéis de regulacio do
desenvolvimento infantil e, assim, a autoridade adulta se esvai. Adultos e criangas, diz
Postman, se transformam. Os adultos sdo infantilizados, enquanto as criangas se tornam
precocemente adultas.

Por outro lado, tensdes e contradi¢des permeiam o debate sobre a infancia
contemporanea. Buckingham (2000) afirma que as fronteiras entre criangas e adultos
sao desenhadas e redesenhadas, ao passo que a arena simbolica em que estas se
constituem também vai assumindo novas facetas. Definir categoricamente o que
pertence a0 mundo da infincia e ao mundo adulto significa tratar as experiéncias e
relacdes entre criangas e adultos como acontecimentos apartados das transformagdes
que movimentam a vida social e cultural. A idéia do desaparecimento da infincia na
cultura contemporanea, defendida por Postman, carrega, por sua vez, conceitos de
infancia e vida adulta que se fixam as praticas culturais do tempo em que foram
forjadas.

Poder, desafio ao medo e a sexualidade sdo temas que, aos olhos adultos,
aparecem como heréticos porque desafiam concepgdes e crengas instituidas sobre a vida
e o mundo infantil, sobretudo aquelas que atestam fragilidade, dependéncia e
imaturidade. Como um espaco dialdgico por exceléncia’, a pesquisa com as criangas
abre-se para as tensOes entre os discursos instituidos sobre a infancia, que partem da
perspectiva adulta, e os discursos das criangas, que contestam a vulnerabilidade como
condi¢do tipica da infancia. Nesse didlogo entre criancas e adultos, as referéncias
simbolicas da midia atravessam os modos como cada sujeito configura suas

experiéncias e ressignifica as experiéncias alheias. Essa relacdo alteritdria entre a

? Refiro-me aqui ao conceito de dialogismo de Mikhail Bakhtin (1992, 1998), que se define como o
principio que norteia a vida discursiva e marca sua presenca em todo e qualquer enunciado. Todavia, ndo
se reduz a comunicagdo interpessoal, entre locutores ¢ ouvintes, mas pressupde também relagcdes com
enunciados anteriores, ditos por outros em épocas, geragdes ¢ contextos diversos.



crianca e o adulto se revela como um acontecimento que adquire corpo e vida no ato de
pesquisar e compreender o outro, tal como podemos observar no dialogo que se segue.

Ao falar sobre seu programa de TV predileto, Daniel revela os sentidos que a violéncia
tem para sua vida. Diante de suas palavras, minhas palavras ndo se calam, fazendo do
didlogo um espaco que se abre ao confronto de pontos de vista, valores e experiéncias.

Raquel: Daniel, vocé disse que gostava de ver “Tela Quente’”. Qual é o filme do “Tela
Quente” que vocé gosta de ver?

Daniel: E, de guerra.

Raquel: Filme de guerra?! Vocé gosta de ver filme de guerra, Daniel? Por qué?

Daniel: Guerra é bom de ver. Eu vejo um filme, mas eu fico com sono, dormindo. Ai, eu
fui la pra casa e depois voltei. Ai, quando, toda hora os menino quer tudo de mim. Ai,
eu... eu, tudo que eu compro eles quer.

Raquel: Eu queria saber. Por que que guerra é bom de ver? Se guerra tem tanta morte,
né? Tem gente ferida na guerra.

Daniel: Porque guerra, eu gosto de espada, de arma.

Raquel: Vocé gosta disso? Mas, vocé acha que a arma e a espada podem ferir, machucar
uma pessoa?

Daniel: Mas isso sdo as arma.

Raquel: Entdo, as armas ndo machucam?

Daniel: Ndo. As armas so6 mata.

Raquel: Pior ainda, né?! A arma mata. Pior ainda. Vocé ndo acha que matar uma pessoa
é uma coisa ruim?

Daniel: Eu ndo.

Raquel: Daniel, eu fico muito triste quando eu vejo essa guerra do Iraque e vejo um
monte de crianga ferida, sofrendo.

Daniel: Mas, tem crianga, mas tem crianca que é pobre. E, ndo tem mde, ndo tem pai.
Tao perdida.

Raquel: E verdade. Mas, vocé ndo acha que na guerra essas criancas ndo vio sofrer
muito mais?

Daniel: Ndo. Mas, elas pode, ndo sabe, pode ir pro meio da rua, ai pode ter uma guerra,
dai os cara atropela, e os cara da um tiro la e o carro atropelar.

Raquel: Entdo?! Ai é que td, por isso ¢ que eu acho que a arma, ela é ruim porque pode
matar uma crianga.

Daniel: Eu, eu, eu quero uma espada e uma arma.

Raquel: Mas, pra qué que vocé quer uma espada e uma arma, Daniel?

Daniel: Porque uma arma é igual um fuzil. Eu prefiro fuzil.

Raquel: Vocé prefere o fuzil? Mas pra qué que vocé vai querer isso?

Menino: Pra ele lutar, pra ele salvar todo mundo.

Daniel: Ndo! Ndo! Pra eu se defender, pra o tiro ndo pe, pra eu ndo morrer. Ai, se o tiro
da, da, se pegar em mim, ai eu morro. Mas eu tenho que pegar a arma e “Pow!”

Uma experiéncia da infancia, que traz a marca do convivio com a violéncia,
instaurada pela presenca do trafico de drogas e da policia, € o que aparece na fala de
Daniel, menino morador do Morro do Borel, uma das favelas da cidade do Rio de
Janeiro. Sobreviver nesse mundo e buscar modos de lidar com a violéncia sdo as razdes
que Daniel encontra para defender a guerra ¢ o uso de armas, ainda que acarretem

mortes. Por outro lado, hd os meus argumentos de que guerra e armas s6 causam

3 Sessdo de filme, veiculada a noite, as segundas-feiras, pela Rede Globo de Televiséo.



tragédia e dor: criancas feridas, pessoas mortas e gente sofrendo. Sao discursos que se
recusam a ver no mundo da infancia a face da violéncia e, muito menos, admitem o fato
de a crianga lidar com ela, ao ponto de justificad-la como forma de se defender de atos
violentos alheios.

Violéncia e infancia sdo algumas das questdes que atravessam esse dialogo
mediado por elementos do universo mididtico, como ¢ o caso do filme de guerra, eleito
pelo menino como seu programa televisivo preferido. O discurso da midia aparece aqui
como um suporte simboélico para a constituicdo de suas experiéncias em uma cultura de
guerras e violéncias, da qual a crianca também participa. Entre a vida e a fic¢do, os
discursos midiaticos imitam e recriam a vida. Como produgdes semidticas e, portanto,
culturais, ndo apenas representam a realidade, tornando-se seu fragmento, como
também refletem e refratam uma outra realidade ao defini-la e dotd-la de sentido
(Bakhtin, 1995). Nessa mediacdo, os discursos mididticos se configuram como portais
de informagdes e saberes que respaldam valores e praticas sociais.

Na arena social, instaurada por esse didlogo, tanto a crian¢a quanto o adulto,
partindo de posi¢des sociais e etarias diversas, sdo afetados pelas palavras que vém do
outro. Daniel, com suas convicgdes, revela a existéncia de uma outra infancia, cujas
condig¢des sociais obrigam a conviver com a morte, a guerra, as armas, a persegui¢ao, a
injustica e o sofrimento e a se defender de tudo isso. Trata-se de uma infincia que
escapa da aura idilica e do sentido de inocéncia presentes na infancia que tenho em
mente ao longo do didlogo. E impossivel, para mim, manter intactos meus conceitos e
valores sobre a infancia apods ter sido afetada pelos argumentos de Daniel. Por outro
lado, a violéncia tratada como acontecimento banal e corriqueiro, tdo em voga na vida e
no universo midiatico, pode ter sido abalada, para o menino, quando confrontada com
sua face atroz e cruel que minhas palavras insistem em acentuar.

Criangas que nao mais se reconhecem como inocentes ou frageis e desafiam a
delimitagdo do tempo da infancia para compartilhar os signos da cultura mididtica que
devastam as fronteiras etarias. Criangas que, com cangdes, dancas, roupas e trejeitos,
provam ter condigdes e requisitos para ingressar e participar dessa cultura, antes
definida como exclusiva do mundo adulto, e, assim, vdo compondo os sentidos da
infancia. Por outro lado, criangas e adultos, distantes e, a0 mesmo tempo, proximos,
confrontam-se com imagens da infincia que ha muito ja ndo retratam suas relagdes e
experiéncias cotidianas. Fronteiras rigidas que separam criangas ¢ adultos vao se

tornando instaveis, ao ponto de ndo mais se sustentarem. Diante disso, nos



perguntamos: o que significa ser crianca no mundo contemporaneo? Como as
experiéncias da infancia sdo definidas e caracterizadas diante da cultura midiatica?

Sobre estas questdes a cena seguinte convida-nos a pensar.

Conversando sobre o video de uma brincadeira, em que as meninas aparecem dangando
ao som de Assererré, do Grupo Rouge, e Baba Baby, de Kelly Key, as criancas definem o
que € ser uma crian¢a normal na cultura contemporanea.

Raquel: Como ¢ que é aquela historia: “Eu cresci, agora ndo sou mais uma menina...”
Ndo tem uma coisa assim?

Raquel: Essa musica é pra crianga ou é pra gente grande?

Menina: Crianca.

Menina: Pros dois.

Raquel: Pros dois? Por que que é pra crian¢a também?

Alexia: Oh, tia, sabia que eu vi um dia na “Eliana”. Ele falava que essa historia que eles
estdo cantando era so pra adolescente, para adultos. Mas as criangas gostaram da
historia, ai ficou pra todo mundo. Ai, ficou assim mesmo.

Bianca: E a Kelly Key serve pra todo mundo.

Raquel: £ uma divida que eu tenho, é divida mesmo porque eu néo sou mais crian¢a. Na
minha época, quando eu era crianga, a gente so cantava: “Atirei o pau no gato, to, to...”,
ndo ¢ Rita? Ndo é Suzana? (As meninas comegam a rir) Eu quero saber por que que as
criangas hoje gostam da Kelly Key e do Rouge?

Meninas: As criangas gostam mais da danc¢a, da musica.

Raquel: E “Atirei o Pau no Gato”, “Ciranda, Cirandinha”? Qual é a musica melhor?
Menina: Essa ai é pra gente muito pequenininha.

Raquel: Entdo, quer dizer que vocés hoje sao meninas bem mais assim...

Menina: Mais bonitas.

Raquel: ... Mais bonitas, avangadas e modernas porque gostam...

Meninas: £. Eu sou.

Menina: Eu sou normal.

Raquel: £ normal uma menina gostar da Kelly Key.

(As meninas comecaram a discutir se era ou ndo normal gostar da Kelly Key).

Kelly Key representa a menina-mulher, um misto de sedu¢do com ingenuidade,
que, investida de poder, ndo se subordina ao poder masculino. Estamos diante de uma
imagem da experiéncia feminina que vai de encontro aos movimentos de emancipacao e
redefinicdo de lugares e papéis sociais realizados por mulheres e meninas na cultura
contemporanea. Em se tratando das meninas, essa imagem também se confronta com os
valores da menina fragil e inocente, o que desperta nelas um certo fascinio mobilizado
pela necessidade de romper com as redomas impostas por esses valores.

Essa representacdo mididtica da menina experiente e precocemente sexualizada
ameaga e desafia a concep¢do normativa de uma infancia naturalmente ingénua e
afastada do mundo adulto. Por outro lado, uma nova normatiza¢do se instaura com o

aval do discurso midiatico, que passa a ser o parametro para definir as competéncias e



experiéncias validas para uma crianca se engajar na cultura de seu tempo, ja que, na

declaragdo das meninas, gostar de Kelly Key ¢ a expressao de uma infancia normal.

2. Infancia e cultura lidica contemporinea: em busca de competéncias e poder

Para além das posturas radicais, buscamos compreender a cultura infantil
tomando como pano de fundo as relagdes que criancas e adultos estabelecem entre si,
suas negociagoes, as fronteiras que se delineiam e se desfazem nessas relagdes.

Nesta perspectiva, a cultura ludica infantil se apresenta como um espago social
aberto a composicao de narrativas, regras, praticas sociais e a constitui¢do de modos de
subjetivacao, que se desdobram nos valores e conhecimentos que constroem a partir de
constantes dialogos com a cultura mais ampla. Entendemos, tal como Brougere (1995,
1998), que os modos como as criangas retiram da vida social elementos simbolicos para
compor praticas sociais, valores, representacdes e regras caracterizam uma cultura
ludica. Gragas a essa dupla dimensao, a cultura ludica, influenciada, de um lado, pelo
universo simbolico mais amplo em que nasce e se realiza, e definida, de outro, pelos
modos como os signos que compdem esse universo sdo transformados em referéncias
ludicas, jamais se apresenta como uma estrutura uniforme ou estdtica. Criancas de
diferentes idades, género, classes sociais, culturas, credos € nagdes vao compor culturas
ludicas diversas. Além disso, toda cultura ludica carrega as marcas impressas pelos
adultos, deixadas pelos signos que produzem e sdo reveladores dos modos como
compreendem e se relacionam com as criangas em uma dada época e contexto social.

A dimensao cada vez mais virtualizada do real percebido pelas criancas no
mundo contemporineo, e ai incluimos as imagens que representam a vida social,
intensifica os dispositivos simbolicos que compdem uma cultura ladica. Dentre essas
imagens, temos aquelas veiculadas pela televisdo, que, para Brougere (1995), se
apresenta como a principal fornecedora de suportes simbolicos para as brincadeiras das
criangas na cultura contemporanea. E claro que hoje isso se estende para além da tela da
TV, na medida em que outros meios, como o videogame, a Internet, os jogos de
computador, fornecem textos que, uma vez conectados com os da televisdo, ampliam as
referéncias simbolicas que atravessam a cultura ludica infantil. Entretanto, para que isso
ocorra, ¢ preciso que os textos midiaticos, seja os que provém da televisao ou aqueles
veiculados por qualquer outro tipo de midia, se integrem aos referenciais simbolicos e a
logica que regem uma cultura ludica especifica. Brincar com as imagens televisivas

jamais significa, para a crianca, copiar fielmente o que v€, mas sim compor, combinar,



relacionar essas imagens com o conjunto de representagdes que ja constituem o universo
simbolico de sua cultura ludica.

A década de 80, salienta Brougere (2004), inaugura um modo de constitui¢ao do
brinquedo jamais visto em épocas anteriores, que diz respeito a composi¢do de uma rede
complexa de objetos e narrativas, articulados entre si, com objetivos ludicos. Dentre
essas narrativas, os desenhos animados tém sido pioneiros, cuja produgdo, em 1985, ja
comeca a estar atrelada ao consumo de brinquedos, de modo que para cada novo
personagem, ¢ preciso haver um brinquedo correspondente. Por essa razdo, separar os
brinquedos de outros suportes de midia tem se tornado uma tarefa cada vez mais dificil.
O brinquedo em si mesmo, isolado das narrativas que contam sua historia, ja ndo mais
sobrevive na cultura ludica infantil contemporanea. Manipulad-lo requer conhecer a
historia e o universo simbolico em que ganha sentido e vida. Como Brougere afirma, o
brinquedo contemporaneo ndo ¢ apenas alvo de a¢des, mas também veiculo de imagens
que circulam em outros suportes midiéticos. E, portanto, lugar de encontro entre agdo e
significagdo, sendo que esta ultima extrapola a dimensdo do objeto, sua materialidade e
presenga, uma vez que ¢ sustentada e enriquecida na rede composta por diversos
suportes que canalizam narrativas indispensaveis para a experiéncia ludica. O
brinquedo, assim, configura-se como midia, um suporte por onde transitam narrativas e
no qual estdo inscritos conteudos culturais.

Em uma das turmas em que a pesquisa foi desenvolvida, chamou-nos a aten¢ao o
fenémeno Yugioh® e os modos como aquele grupo de criancas o transformou em uma
cultura ludica especifica, de carater multifacético, dadas as interfaces que sao
estabelecidas entre diferentes suportes de midia, configurando, assim, uma rede
transmidia. Observamos que, no caso Yugioh, as criangas, tendo o desenho animado
como o manual de instrugdes do jogo de cartas e a principal referéncia para a construgao
de estratégias, praticas sociais e regras de conduta, definidoras de modos de se inserir no
jogo, iniciam uma intensa trajetoria nessa rede transmidia que delineia suas culturas
ludicas. Desenho animado e jogo de cartas se complementam mutuamente, de modo que
compreender o desenho animado envolve o conhecimento do jogo de cartas, seu

funcionamento e estratégias basicas, assim como conhecer o jogo de cartas requer um

* Desenho animado japonés (anime) que, tdo logo é veiculado na televisdo, se desdobra em um jogo de
cartas com referéncias diretas ao jogo retratado no anime, cujo principio basico ¢ um duelo entre
monstros virtuais que aparecem sob a forma de imagens holograficas ao serem invocadas pelos jogadores.
No Brasil, o fendmeno Yugioh atingiu recordes de venda em 2003, consagrando-se como uma das
“febres” da cultura infanto-juvenil em nosso Pais.
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cabedal de informagdes que ¢ oferecido por esse texto midiatico. Ensinando a jogar e a
tornar-se jogador, o desenho animado constitui-se como o manual de instrugdes do jogo
de cartas. Ele ¢ o passaporte necessario para que a crianga ingresse no mundo
imaginario de Yugioh, aprenda a jogar e a ser duelista, como podemos observar nesse
didlogo das criangas antes de iniciar o jogo.

Raquel: Vocés disseram pra mim que pra poder jogar tinha que assistir o desenho. Tem
que assistir mesmo?

Jodo Vitor: E. Tem que. Pra aprender a jogar a carta mdagica.

Mateus: £ muito ficil. Na primeira vez que eu vi o desenho, ai eu ja tinha aprendido.
Ana: Sabe, que um dia eu bem, bem vi esse Yugioh, eu bem vi esse Yugioh pra aprender
como ¢é que é, eu aprendi.

Fazer parte da cultura ladica contemporanea, por sua vez, demanda certos
requisitos. A crianga, em meio aos mais diversos textos e midias, necessita construir um
know-how, expertise e competéncias para ser aceita ¢ reconhecida como membro de
uma comunidade ladica especifica. Buscar informagdes, discrimina-las e avalid-las,
aprimorar conhecimentos sobre o assunto em questdo, consumir produtos, se possivel,
os mais raros e dificeis de serem adquiridos, no intuito de superar o que ja existe, sdo
algumas das atividades que compdem o rol de requisitos necessarios para o ingresso em
uma cultura ludica. Estar pronta para consumir e aprender — esta ¢ a postura a ser
assumida pela crianca no momento de sua inser¢ao na cultura ladica em rede (Goldstein
et al, 2004).

Apo6s terem assistido ao filme de animagdo Jimmy Neutron — O menino génio,
cuja trama se d4 em torno das aventuras das criancas ao resgatarem os pais capturados
por seres de outro planeta, as criangas de uma das turmas polemizam a respeito do que
fariam, caso seus pais também desaparecessem. Diante dessa polémica, Gustavo tece os

seguintes argumentos.

Gustavo: Oh, gente! Ja pensou se existisse o Panico com uma faca e ele, ele entrasse
dentro da nossa casa escondido de noite e a gente sozinho em casa?

Raquel: £ ai?

Gustavo: Eu ia fazer sabe o qué? Eu ia, eu ia lutar contra ele. Eu vou lutar pra me
proteger, proteger, que eu sou forte. Eu vou me proteger pra caramba. Sabe o que que eu
fago? Eu como muito e bebo muita agua.

Raquel: £ mesmo? S6 pra ficar forte desse jeito?

Gustavo: E também eu vejo muita televisdo, vejo muita televisdo, e também fago sabe o
qué? Eu fico brincando. E as vezes, agora que eu ganhei, que eu tenho uma corda em
casa, eu pulei com ela uns dias e pulei até aqui no colégio.

Raquel: Vocé acha que ver televisdo faz vocé ficar poderoso?

Gustavo: E claro! Ver televisio é como se fosse assim: vocé, é como se vocé fosse
jogador de futebol, vocé fazia uns gol, um montdo de gol, fazia um gol e a bola voltava,
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vocé fazia outro gol e a bola voltava, vocé fazia outro gol e a bola voltava e vocé ficava
mais forte ainda, pra lutar muito contra bandido, contra o Pdnico e contra a policia, se a
policia fosse mal. Eu ia fazer isso mesmo. Eu ia lutar pela minha justica.

Embora Gustavo faga mengao a forca para se proteger e defender, o poder, em sua
fala, aparece como uma relagdo entre treino, exercicio e aquisicdo de conhecimentos.
Ter poder e ser poderoso remete a um processo de busca de competéncia a ser
trabalhada e exercitada. Comer muito, beber muita dgua, ver muita televisao e brincar
sdo atividades que, uma vez reunidas, participam desse processo. Vale destacar que tal
como a comida e a 4dgua, elementos indispensaveis para a sobrevivéncia, a televisdo e a
brincadeira, ao estarem associadas a estas, sdo apontadas pelo menino como alimentos
para sua imaginagao e, portanto, como ingredientes necessarios para que seja forte e
poderoso. No entanto, ndo basta ter todos esses elementos reunidos, a conquista desse
poder, que aqui claramente se associa a competéncia e expertise, envolve uma forma de
manipul-los para potencializa-los. E ai que aparece a fungio do treino e do exercicio
quando Gustavo refere-se a forma como brinca com a corda — eu tenho uma corda em
casa, eu pulei com ela uns dias e pulei até aqui no colégio — e ao significado que atribui
para o fato de ver televisdo e ficar poderoso — é como se vocé fosse jogador de futebol,
vocé fazia uns gol, um montdo de gol, fazia um gol e a bola voltava, vocé fazia outro
gol e a bola voltava, vocé fazia outro gol e a bola voltava e vocé ficava mais forte
ainda. Nesse ultimo aspecto, o que se coloca em destaque ¢ o modo como se obtém
conhecimento na relagcdo com a televisdo, marcada por um tipo de treino e exercicio,
que aparecem sob a forma da repeticdo. Essa imagem do treino fica nitida quando
Gustavo traz a ilustracdo do jogador de futebol que, ao fazer um gol, tem a bola de volta
repetidas vezes, como forma de se tornar cada vez mais forte e poderoso.

Essa mesma imagem aparece no modo como as criangas se relacionam com o
desenho animado para jogar as cartas de Yugioh. Na medida em que o desenho animado
¢ o que fornece regras e estratégias para o jogo, assistir a seus episodios, um apos o
outro, envolve uma espécie de treinamento para adquirir conhecimentos sobre as cartas
e, assim, poder jogar. Temos entdo, nessa experiéncia ludica, o reflexo da imagem
desenhada por Gustavo, que representa a triade composta por treino, conhecimento e
poder.

Por detras dessa cultura ludica, tecida nos eclos de diferentes midias, ha um
curriculo implicito que precisa ser composto para dela participar (Goldstein et al, 2004).

Curriculo este que nunca ¢ plenamente concluido, por estar aberto as novas demandas
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que aparecem no mercado ludico infantil. Podemos, ainda, agregar a esse curriculo o
cumprimento dos requisitos, antes mencionados, que definem a entrada e a participagdo
em uma cultura ludica especifica. Mediante tais requisitos, praticas de segregacdo e
exclusdo também sdo criadas. Aqueles que nao compartilham dessas regras estdo fora
das mais complexas ramificagdes da rede que faz a conexao entre a crianga, 0 mundo
dos brinquedos, artefatos, informagdes, imagens, textos e o jogo propriamente dito. Sdo
definitivamente discriminados no interior da cultura lidica por ndo apresentarem a
senha que permite o transito livre pelas conexdes de sua rede.

Conforme o duelo se desenrola na TV’, os meninos, em uma disputa acirrada,
mostram as cartas de Yugioh que possuem. Gustavo ¢ quem mais esta preocupado
em mostrar que possui todas as cartas que aparecem na tela e que conhece o jogo
€ 0s personagens como nenhum outro.

Daniel disse ndo ter uma das cartas apontadas por um dos meninos. No entanto,
talvez apds perceber que, para se integrar ao grupo de “experts em Yugioh”, €
necessario possuir ou, ao menos, dizer ser possuidor das cartas, Daniel diz ter uma
delas. Heitor, imediatamente, vira-se para ele e diz: Vocé ndo tem baralho! Daniel
nada responde, afasta-se e aproxima-se de Roberta, uma das professoras, como se
estivesse buscando apoio.

Se, de um lado, é certo que a crianga, ao invés de absorver ou consumir
passivamente os objetos e as informagdes disponiveis na extensa rede de midias,
produtos e narrativas, atua como leitora e construtora de significados e conexdes entre
as narrativas que nela circulam, como se ordenasse e reordenasse as pecas de um
quebra-cabegas polimorfo, de outro, ¢ importante considerar que essa mesma crianga,
para ser bem-sucedida nessa tarefa, deve estar atenta e a par de cada nova informacao e
produto lancado na rede, exigindo de si propria e dos outros com quem compartilha
atitude empreendedora, atualizacdo e expertise. Livre, porém, presa aos cabos de
conexao da rede transmidia — este ¢ o paradoxo vivido pela crianga que se insere nesse
universo ludico de parafernalias tecnoldgicas, esfor¢ando-se ao maximo para participar
de todas as ramificac¢des dessa rede e alcancar seus pontos mais extremos e complexos.

Por outro lado, ter um curriculo que abarca todas as atividades, saberes e
informagdes, necessarios para participar dessa cultura ludica e interpretar o emaranhado
de conexdes que a configura, ndo € para todos. A cultura ludica globalizada ¢ também
palco de contradi¢des. Ao mesmo tempo em que aparece como global e integradora,

mantendo conectadas criangas de diferentes regides do mundo, culturas, linguas, credos

> As criangas estavam assistindo a um episodio do desenho animado Yugioh.
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e ragas, essa cultura discrimina aquelas criangas que, por estarem longe do acesso ao
mundo digital, desenhado por computadores, Internet, videogames e brinquedos de
ultima geracdo, ndo podem participar de todos os links que a compdem e, assim, nao
possuem o curriculo que confere titularidade ao membro efetivo dessa comunidade
ludica. Global, mas fortemente estratificada e hierarquizada — assim ¢ a cultura ludica
contemporanea que opera em rede, cujas ramificagdes representam conexdes com
midias, narrativas e produtos diversos, das quais nem todos podem ou s@o autorizados a
participar. Como Sarlo (1997) aponta, 0 mesmo mercado global que se apresenta como
ideal de liberdade a todos, mostra sua contraface excludente ao selecionar apenas
aqueles que, em seu espaco, sao capazes de fazer escolhas e nele transitar livremente.
Assim como o mercado, a cultura ludica global revela sua dupla face: de um lado,
democrética, aberta e disponivel a todos, de outro, hospitaleira e receptiva aos que, de

dentro dela, podem fazer opgdes.

3. Reflexdes sobre os dilemas da infincia na contemporaneidade

A auséncia de segredos e pudor na relagdo entre criangas e adultos, o convivio e
o envolvimento das criangas com assuntos, como violéncia e sexo, a0 mesmo tempo em
que derrubam as fronteiras antes erguidas entre a infancia e a vida adulta, apontam para
outras configuracdes desses mundos. Diante das experiéncias e praticas sociais que hoje
criancas e adultos compartilham, hd muito mais a constru¢do de outros sentidos e
imagens sobre o mundo da infancia do que sua derrocada. As relacdes estabelecidas
entre criancas e adultos, em cada tempo e cultura, criam e sdo responsaveis por modos
de definir, representar e demarcar fronteiras entre a infancia e a vida adulta.

Protestos as imagens da infincia fragil e inocente sdo visiveis nos discursos e
nos modos como as criangas tecem narrativas, que dao vida aos seus jogos imaginarios,
e como selecionam os artefatos simbodlicos que compdem suas mais diversas
experiéncias ludicas. Dentre estes artefatos, os discursos da midia merecem destaque
especial. Atravessando cada vez mais as culturas ludicas infantis, esses signos
redimensionam os valores, 0s saberes, 0s costumes, as praticas sociais € os modos como
as criangas se organizam em grupos e participam da cultura mais ampla, criando elos
entre os textos que nela circulam.

Ramificada em diversas conexdes com narrativas de midia que provém de
diferentes suportes, a cultura Iudica, que hoje assume proporgdes globais, apresenta-se e

expande-se em uma vasta rede de produtos e narrativas que definem as brincadeiras, os



14

jogos e toda e qualquer experiéncia ludica possivel de ser construida a partir dos
arranjos das informagdes disponibilizadas na rede transmidia. A cultura ludica que se
constitui em torno do fendomeno Yugioh, portanto, aponta para a composicao de uma
rede em que narrativas de diferentes suportes midiaticos definem modos de jogar e ser
jogador.

Nessa rede, as criangas compdem um cabedal de informagdes e saberes que
nunca se esgota. Ingressar nessa cultura ludica em rede exige o cumprimento de regras
basicas: consumir informacgdes e objetos, se possivel os mais raros; conhecer todos os
links que conectam essas informagdes e objetos ao jogo; e ser capaz de compor outros
arranjos, além dos ja disponiveis na rede. Trata-se, pois, de adquirir competéncias
necessarias para conquistar uma expertise relativa ao jogo e aos saberes e informagdes
que ele demanda.

Delineia-se, assim, uma faceta empreendedora da infincia contemporanea, rica
em ambigiiidades. Faceta esta que aparece, por um lado, como um acontecimento que
devasta fronteiras etarias ao aproximar a crianca de praticas sociais adultas e assume
carater emancipatdrio ao torna-la cada vez mais autonoma e exigente. Por outro, revela
o aprisionamento da infincia a uma rede simbolica, cujas narrativas e valores estdo
pautados no incremento da producdo e circulagdo de capital e bens simbodlicos
indispensaveis para a sobrevivéncia da sociedade de consumo.

E, portanto, no universo ludico que as criancas, ao criarem narrativas, véem-se
como autores e personagens das historias que inventam e deparam-se, no espelho
refletido por essas historias, com a imagem dos herdis e vildes que constroem para suas
proprias vidas e que participam de seus modos de subjetivagdo. Ao construir regras e
estratégias, com base nas informagdes e nos objetos que consomem, as criangas estao
demarcando territorios e definindo praticas sociais que remetem aos valores ¢ modos de
funcionamento da sociedade de consumo. Brincando, jogando e criando narrativas, as
criangas estdo falando de si proprias, de seus medos, coragem, angustias, sonhos e
ideais. Estao falando de seu tempo, da cultura em que vivem, aprendem e crescem, das
promessas ¢ mal-estar dessa mesma cultura. Estdo falando também de noés, adultos, de
nossas expectativas e projetos em relacao a elas, de nosso consolo e tragédia, de nossa
presenga e siléncio e, ao fazé-lo, sinalizam os lugares sociais que deixamos ou passamos

a ocupar nas suas vidas.
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Resumo

Escolarizar cada vez mais cedo, alfabetizar como imperativo necessario as criangas de
Educacao Infantil e ter o professor como Unico responsavel pela aprendizagem no processo
educacional, sdo discursos “antigos”, mas ainda presentes no cotidiano de muitas escolas
infantis. Mostrar que a brincadeira, a instrucdo académica, a formacdo social e a
participacdo ativa do aluno na construcdo do conhecimento podem e devem fazer parte do
universo escolar infantil ¢ o motivo destas reflexdes e pesquisa. Para proporcionar tal
reflexdo, articulamos a necessidade do olhar transdisciplinar a educacgdo, discutindo a
importancia e a necessidade de uma educacdo escolar na qual o saber seja contextualizado,
adquirindo sentido para a vida, incentivando o aprender infantil a redescobrir a todo
momento como cidaddos coparticipativos, enfatizando, ainda, a solidariedade e a
responsabilidade humana. Enfatizamos e registramos como uma das possibilidades para
construir o conhecimento escolarizado, o trabalho por projetos de duas escolas de Educacao
Infantil da cidade de Londrina, por proporcionarem as criancas a oportunidade de se
envolverem ativamente nos processos de descobertas que norteiem o conhecimento.

Palavras- chave: Educacéo infantil; saber contextualizado; projetos ludopedagdgicos.
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INTRODUCAO

A pesquisa foi realizada em duas escolas de Educacao Infantil; uma na regido Sul de
Londrina — Instituicdo Pdblica Municipal, e a outra na regido central da mesma cidade —
Instituicdo Particular.

Os sujeitos da pesquisa foram alunos de 4 a 6 anos e suas respectivas professoras.

Esse trabalho cientifico foi pautado na pesquisa qualitativa descritiva e a
concretizacdo da metodologia aconteceu através da observagdo direta (diario de campo)
durante o fazer pedagdgico dos projetos estudados; registros fotograficos de situacdes
pertinentes as acdes e acontecimentos do cotidiano escolar de cada instituicdo analisada e
entrevista semi-estruturada com quatro professores de cada escola. Esse artigo, contempla a
descricdo das observacOes realizadas durante a execugdo dos projetos analisados no
cotidiano pedagdgico dessas escolas.

Observamos atentamente os trabalhos realizados dentro e fora da sala de aula dessas
instituicGes e percebemos que o trabalho por projetos segue uma dindmica muito peculiar.
Cada projeto analisado pautou-se em um percurso Unico, mostrando como é possivel
descrever varios, mas um diferente do outro.

Vamos contar, primeiramente, a trajetoria do projeto “Conhecendo as ormigas” que
ocorreu ao longo do segundo semestre de 2005 com a turma do Infantil 111, (cinco anos de

idade), na escola particular.

Em Cena, o Projeto: “Conhecendo as Formigas”

O contato com o tema e o interesse do grupo de alunos e professoras pela elaboracéo

do projeto

O projeto “Conhecendo as formigas” desenvolveu-se no segundo semestre de 2005,
com alunos de cinco a seis anos de idade da turma de Infantil Ill, na Escola Particular

(locus desta pesquisa).



O interesse e inicio do projeto surgiu a partir do contato dos alunos com o livro de
literatura infantil “Farra do formigueiro”. Apds a leitura da historia, eles manifestaram
interesse em conhecer mais sobre a vida das formigas.

Nesse momento a escolha do tema a ser estudado estava definida e iniciava-se,

entdo, a busca da organizacao de um projeto de trabalho.

Né&o existem temas que ndo possam ser abordados atraves de projetos.
Frequentemente o sentido de novidade, de adentrar-se nas informacGes
e problemas que normalmente ndo se encontram nos programas
escolares, mas que o aluno conhece através dos meios de comunicagao,
conduz a uma busca em comum da informacdo, abrindo multiplas
possibilidades de aprendizagem, tanto para os alunos como para 0
professorado. (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p.68).

Como a escolha do tema estava feita, as professoras queriam informacfes a
respeito dos conhecimentos que o grupo ja tinha sobre o assunto; a respeito do que

gostariam de aprender e das estratégias que utilizariam para alcancar os objetivos.

A coleta de informacdes através do “quadro organizacional”

Para coletar tais dados, as educadoras organizaram com os alunos um quadro a

que deram o nome de ““quadro organizacional”’.

O gue sabemos? Sabemos que:

“A formiga é um inseto”’;
“Elas moram no formigueiro™;
“Elas trabalham muito™;
“Elas sdo organizadas”.

E muito vantajoso para o ensino que se faca um levantamento do que os alunos ja

sabem, mas:

N&o se trata (apenas) de organizar o que ja sabem, pois deve ser levado
em conta que, em geral, os alunos da Escola Infantil dizem querer
saber aquilo que ja conhecem, ou seja, parte-se de sua estrutura ou
referéncia de conhecimentos procedente, mas também se trata de que
reconhecam que se aprendem “coisas novas”. (HERNANDEZ;
VENTURA, 1998, p.97).



O que entdo queremos saber? Queremos saber:

“Como elas se alimentam™?
““Como fazem buracos no chédo”?
“O que gostam de comer™?
“Como é 0 seu corpo”?

“Como é a sua familia”?

“Como nascem”?

““Se elas se machucam? Ou néao”?

O que faremos para saber?

“Pesquisaremos em livros e enciclopédias’;
“Pesquisaremos na internet”;
“Pesquisaremos com o papai e a mamae”;
“Observaremos um formigueiro™.

Esses foram dados relatados pelos alunos e registrados pelas professoras. Nesse
sentido, Hernandez e Ventura nos dizem: “Com essa relacdo, fruto da sintese do “falado”
em aula, a professora tem uma orientacdo sobre por quais caminhos enfocar 0s primeiros
passos do desenvolvimento do Projeto”. (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p.97).

Apos o levantamento das informacdes, as professoras planejaram as atividades que

fariam parte do dia-a-dia desse projeto.

Isso significa levar em conta que a professora estabelece seu trabalho
em sala de aula em contraste e em relagdo com uma série de decisdes
prévias (0 que se deve ensinar) que tem presente para organizar a
atividade dos Projetos. (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p.101).

Atividades realizadas durante o projeto

A primeira proposta foi fazer, como atividade em casa, uma pesquisa: obter
informacdes sobre as formigas. Essa proposta é muito valida porque, segundo Hernandez e
Ventura (1998), proporciona o envolvimento de outras pessoas na busca de informacdes,
enfatizando que nado se aprende s6 na escola e que o aprender € um ato comunicativo, ja que

necessita das informacg0es obtidas de outras pessoas.



Ap0s a leitura e discussdo das informacdes obtidas em casa foi 0 momento da aula
itinerante. Com uma lupa na mao, os alunos foram até uma praga observar alguns
formigueiros. Na volta, ja em sala, desenharam as atividades realizadas durante o passeio
e construiram uma tabela relacionando a quantidade e o tamanho dos formigueiros
encontrados.

A aula itinerante despertou o interesse do grupo de alunos: nomear as partes que
compdem o corpo da formiga.

Nesse momento, as professoras sugeriram uma visita ao Laboratério de Ciéncias
da escola para tirar as davidas com a biéloga.

A biologa orientou as criancas no uso da lupa para que observassem a formiga e
reconhecessem as partes do corpo, cujos nomes ela lhes informava.

Muito entusiasmados com tal conhecimento, os alunos voltaram a sala de aula e
foram representar o que aprenderam atraves de desenhos e tentativas de registro do que
Ihes foi ensinado e do que viram.

Todos esses momentos eram prazerosos, desafiadores e cheios de descobertas. As
atividades interessavam aos alunos porque caracterizavam seus desejos e intenc6es. Havia o

envolvimento do grupo.

Outras atividades aconteceram no decorrer do projeto:

o musicalizacdo, trabalho com ritmo e melodia da masica “ A
formiguinha”;

) contato com outra lingua: escrita da palavra formiga em inglés;

) sessdo cinema: assistiram a trés filmes que trouxeram a discusséo
sobre a funcéo de cada formiga em uma coldnia;

o confecgdo de maquete: um formigueiro feito com argila e biscuit

para demonstrar a vida no formigueiro.

As atividades eram discutidas e delas os alunos extraiam novos conceitos, davidas e
conhecimentos. O desenho, a tentativa de escrita, a expressao artistica, a musica e o brincar
representavam as descobertas das criangas. Tudo era de alguma forma registrado por elas.

Essa diversidade de atividades e idéias é uma caracteristica peculiar de um trabalho

pautado em projetos. Hernandez (1998, p.85) enfatiza que: “nos projetos leva-se em conta a



diversidade do grupo, as contribui¢des que cada um pode dar nos déficits e nas limitaces,
convertem-se numa constante. Mas, além disso, os projetos permitem aprender o nédo

previsto pelos especialistas”.

A finalizacdo do projeto

Para o encerramento do projeto (que durou aproximadamente dois meses) as
criangas fizeram, durante a aula de culinaria, a receita do “‘bolo formigueiro”. Tiveram,
entdo, oportunidade de analisar e interpretar um texto/receita, cozinhar e assar um bolo
que depois de pronto experimentaram, numa confraternizacdo entre os alunos e

professoras.

Avaliacdo do projeto

O projeto contou com a avaliacdo dos alunos, constatando terem aprendido muitas

coisas que ndo sabiam:

as formigas ficam nervosas quando sdo ameacadas;
as formigas vivem em colénia;

as formigas ndo comem as folhas e sim os fungos;
cada parte do corpo da formiga tem um nome;
cada formiga tem a sua funcédo na col6nia.

As professoras também realizaram, durante todo o percurso do projeto, diversas
avaliacdes. Observaram através das manifestacfes ludo-pedagdgicas dos alunos o esforco,
as dificuldades e o crescimento de cada um, nos momentos de atividades que envolviam
oralidade, registros escritos, desenhos, raciocinio logico, brincadeiras, coordenacdo motora.
Todas as atividades privilegiavam habilidades no desenvolvimento infantil e
desencadeavam momentos desafiadores capazes de proporcionar aprendizagens.

Outro momento avaliativo ocorreu quando as professoras ao refletirem sobre todo o
processo vivenciado durante o projeto, ressaltaram a importancia do seu papel como
mediadoras no processo educacional e a necessidade do seu envolvimento com o assunto

escolhido pelo grupo, valorizaram também a participacdo do aluno, acreditando que eles



tém potencial para conduzir um projeto e sempre aliar, aos assuntos do projeto estudado,
conhecimentos cientificos pertinentes a ele.

Nesse processo observamos a natureza dindmica de um trabalho pautado em
projeto, dindmica que refletia o cotidiano escolar da escola infantil publica analisada.
Procuraremos retratar alguns momentos vividos no projeto: "Somos todos Animais, porém

com Algumas Diferencas”.

O Projeto “Somos Todos Animais, Porém com Algumas Diferencas” em Acao

A conversa inicial

O projeto surgiu com a discussao feita apds o grupo de alunos ter assistido ao
filme “Madagascar”.

O filme trouxe a oportunidade de reflexdo sobre a liberdade dos animais que
nasceram em cativeiro e deixa uma interrogacao oportunizando divergéncias de opinides.
Suscitou também entre os alunos curiosidades referentes a varios animais.

A discussao feita em sala com os alunos mediada pela professora foi bastante
interessante.

A educadora possibilitou que os alunos relatassem suas interpretacOes, suas
opinides, mas fazendo, ao mesmo tempo, alguns questionamentos para encaminhar a

reflexdo:

““O que os animais tinham no zoolégico™?

“Como era a vida deles™?

“Quais as dificuldades que tinham”*?

“Os animais conheciam seu habitat natural™?

“Qual foi a reacdo dos animais ao chegarem em Madagascar”?
“Que dificuldades eles encontraram na natureza? Por qué”?
“Vocés acham que essas dificuldades poderiam ser superadas”?
“Um animal nascido e criado em cativeiro pode adaptar-se ao seu
ambiente natural?

o “Devemos tirar os bichos da natureza para cria-los em cativeiro™?



Os questionamentos foram organizados como forma de ampliar a discussao e a
visdo dos alunos sobre o filme a que assistiram. Esse é o trabalho do professor mediador,
desencadear duvidas e reflexdes para auxiliar na busca de novos conhecimentos.

Nogueira (2005, p.78) esclarece bem a fungao do papel do professor no trabalho
por projetos:

Diante desta descri¢do do possivel papel do professor na dindmica de
trabalho com projetos, fica nitida sua funcdo de mediador e facilitador,
pois é ele quem *“gerencia” o processo, oferecendo meios,
questionando sobre possibilidades, incentivando o aprofundamento
oferecendo auxilio quando necessario, vibrando com os alunos diante
das novas descobertas e até mesmo “direcionando” (no bom sentido da

palavra) para aquele caminho que sua experiéncia julga ser o mais
pertinente para o dado momento.

Além da discussdo sobre a liberdade dos animais, as criangas se encantaram com
os bichos apresentados no filme. Muitos alunos ndo conheciam alguns deles e quiseram
saber seus nomes. Outros queriam saber mais a respeito de animais que ja eram de seu

conhecimento.

Surgiram perguntas e afirmacdes:

“Tia, por que o ledo néo come folha™?
“Por que aquele cavalo tem listra”? (referindo-se a zebra).
“Tia, o ledo tem que viver preso, ele gosta, eu vi um no circo™.

E assim foram varios os questionamentos.

Nesses questionamentos e falas dos alunos a professora conseguiu fazer uma

avaliacdo inicial do que o grupo sabia sobre 0 assunto.

A proposta do projeto e a elaboracéo do indice inicial

A educadora percebeu o interesse do grupo pelos animais e as divergéncias de
opinido sobre a liberdade deles.

Diante dessa curiosidade e problemas, a professora perguntou-lhes o que
gostariam de saber. A resposta foi: conhecer os animais do filme (nome, caracteristicas,



habitat) e descobrir qual a melhor forma de vida para eles. Nesse momento estavam
presentes nas respostas opinides e desejos diversos dos alunos que ali desenhavam tal
cenario.

A colocacdo em comum dos diferentes aspectos de cada indice
configura o roteiro inicial da classe, o ponto de partida que ir&
organizar o planejamento e a aproximacdo a informacdo de cada
estudante e dos diferentes grupos da classe. (HERNANDEZ;
VENTURA, 1998, p.73).

Era o momento de organizar o indice, portanto sabiamos o que eles queriam
aprender. Entdo a educadora perguntou:

“O que vamos fazer para conhecer esses animais™?

Alunos e professora organizaram algumas atividades que possibilitariam dar
respostas as perguntas:

Construir os animais, brincar com eles, procurar figuras de animais, pesquisar
suas caracteristicas, conversar com 0s amigos e professores, produzir textos, perguntar em
casa aos pais e irmaos.

Esse momento proporcionou aos alunos e a professora a construcao das estratégias
que usariam para responder a suas davidas e curiosidades. Percebemos que ndo foi um
momento de decisdo s6 da professora; houve a participacdo dos alunos, ficando visivel a

autonomia dos alunos durante o trabalho pautado em projeto.

A pretensdo é deixar claro que existe necessidade do professor dar
autonomia aos seus alunos para que eles planejem suas a¢Ges desejadas
e sonhadas; caso contrario, corremos 0 risco de ter professores
planejando as agdes e definindo o que os alunos devem fazer, mudando
assim de concepcéo de projeto para tarefa. (NOGUEIRA, 2005, p.95).

As informagfes das atividades a serem feitas foram importantissimas para a
organizagdo do planejamento da educadora. A tarefa de selecionar os objetivos e conteidos
que seriam trabalhados e o enriquecimento do processo sdo fundamentais para garantir aos
alunos a ampliacdo de conhecimentos:

Realizar uma primeira previsdo dos contetdos e as atividades, e tratar
de encontrar algumas fontes de informagdo que permitam iniciar e
desenvolver o projeto. [...] responder: o que pretendo que os diferentes



componentes do grupo aprendam com o projeto. (HERNANDEZ;
VENTURA, 1998, p.69), sdo tarefas pertinentes ao professor nesse
processo.

Execucéo das atividades

A primeira atividade proposta sugeriu que cada grupo de alunos escolhesse dois
animais do filme e que os construisse com sucatas.

Os alunos tiveram acesso a varias sucatas diferentes: rolos, papéis, carretéis de
linha, bolas de isopor, potes de plastico, embalagens de papel, tampinhas, entre outros. O
grupo escolheu o material que seria necessario, de acordo com a escolha dos animais a

serem representados.

Figura 1- Aluno testando possibilidades com as sucatas para
construir o animal.

Essa participacdo ativa do aluno é uma caracteristica peculiar no trabalho por
projetos. O aluno empenha-se em seus trabalhos de forma bastante ativa:

A execuc¢do durante o projeto é uma fase de vital importancia para o
aluno, pois sua interacdo nos atos de criar, pintar, construir, cantar,
entrevistar, representar, escrever, dancar, moldar, desenhar, etc.. (note
que sdo verbos de ACAQ) demonstra a possibilidade de que seus
sonhos, vontades e necessidades podem ser realizados a partir de suas
acOes planejadas. A sua ruptura com a passividade coloca-o diante de
varios problemas que, ao serem resolvidos, potencializardo, se nédo
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todo, pelo menos boa parte do seu espectro de competéncias.
(NOGUEIRA, 2005, p.83).

Foi muito interessante ver como as criangas superaram as nossas expectativas
(pesquisadoras e professora). Conseguiram ter idéias brilhantes com os materiais a que

tiveram acesso.

Figura 2 - Cianga pintando seu animal.

Construiram os animais com muita criatividade (girafa, ledo, hipop6tamo, zebra,
jacaré, macaco, tartaruga, cobra), pintaram-nos, apresentaram-nos ao Qrupo,
descreveram suas caracteristicas, fizeram tentativas de escrita do nome desses animais e
por fim deram espaco as brincadeiras.

Essas atividades citadas aconteceram durante varios dias. Durante esse periodo a
professora solicitou aos alunos que pesquisassem em casa figuras de animais. O objetivo
era envolver os familiares no trabalho e posteriormente confeccionar um livro como fonte
de pesquisa aos alunos.

As criancas responderam ao pedido e trouxeram varias figuras de animais.
Utilizando as figuras, a educadora organizou como recurso para as aulas um livro que
disponibilizava informacdes sobre as caracteristicas desses animais (classificacdo, habitat,

alimentacgdo, nome).
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A intencdo da professora era ampliar as informac6es que os alunos possuiam sobre
esses animais e disponibilizar-lhes uma fonte de pesquisa. O livro ficou bem ilustrado e
interessante. O objetivo da professora foi atingido; os alunos utilizaram-no para consulta e

leitura. Com isso reforcaram as idéias pedagogicas de Nogueira (2005, p.69):

Definido o tema e tragados os objetivos o projeto comeca a entrar na
fase de execugdo. O professor deve fazer um acompanhamento
constante, auxiliando os alunos com os recursos humanos, materiais,
com a orientacdo da parte procedimental e com a inclusdo dos
contetdos conceituais.

A leitura do livro suscitou o interesse por outros animais (ndo s6 pelo do filme) e a

reflexdo sobre a importancia de cada um para 0 meio ambiente.

Realimentac&o do Indice

Outro indice formava-se nesse momento: equilibrio ecoldgico, cadeia alimentar e
interferéncia do homem na natureza (fauna).

Nessa fase do trabalho, a professora estava atenta as novas davidas e perguntas: “O
professor deve ‘apurar’ muito bem a sua percep¢do para notar o real cenario que existe
naquele momento”. (NOGUEIRA, 2005, p.56).

Era o momento de realimentar o indice, acrescentar novas perguntas, verificar as
necessidades da turma e inseri-las no processo.

Outras atividades fizeram parte do projeto: construcdo de um painel ilustrando a
terra, ar e agua. As criancas desenharam os animais que viviam em cada habitat,
confeccionaram também o jogo “loteria”. Para isso cada crianca recebeu uma cartela
com doze quadrados. Na primeira fileira estava colada uma pena, um pelo e uma escama.
A professora mostrava o nome de um animal e eles faziam a tentativa de leitura, e apos
descobrir de que animal se tratava colocavam-no no grupo pertencente (pena, pelo ou

escama).
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Figura 3 — Exposicao do ainel de animais e jogo “Loteria”.

Depois de descobrirem o animal, a professora continuou perguntando-lhes: “onde
vive esse animal”? “Do que ele se alimenta”?

Esse jogo dialdgico suscitou entre os alunos varios questionamentos: “A tartaruga
¢ da terra ou agua”? “E o sapo”? Essas duvidas construiram caminhos para novas
pesquisas e descobertas.

Durante o percurso de todas as atividades, as reflexdes sobre a importéancia dos
animais para o meio ambiente e o respeito a sua natureza estavam presentes em todos 0s
momentos. Percebiamos que a consciéncia quanto ao respeito a natureza (fauna)
desenvolvia-se mais e mais a cada dia.

Criancas que no inicio achavam que os animais gostavam de estar presos passaram
a concluir: *“Tia, se o bichinho ficar preso, ele fica longe dos amigos e fica triste™.

Dessas falas dos alunos, além de outras, nasceu a idéia de mostrar que ao invées de
jaulas e cativeiro, o lugar do animal é onde ele nasceu.

Isso foi concretizado com a “Confec¢do da Trilha de Madagascar”, feita pelos
alunos com a mediacao da professora.

Foram vérias etapas de atividades e pesquisa até o término da confeccdo dessa
trilha.

Jogo ’Trilha de Madagascar”
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Foi feito um levantamento (pesquisa) para saber como é uma trilha, um zooldgico e
uma floresta, quais elementos compdem cada um desses espacos e quais materiais seriam
necessarios para executar a construgcdo. Diante das informacgdes, a professora foi
organizando, com 0s grupos, as etapas da confeccdo do zoologico - utilizaram palitos de
sorvete, isopor e tinta guache; a trilha — confeccionaram com papeldo, isopor e tinta
guache; a floresta — construiram arvores, rio, peixe, animais, plantas com auxilio de
papéis, palitos, caixas e tinta guache. Foi uma etapa de constru¢cdo mutua, 0S grupos
interagiam o tempo todo trocando materiais e sugestfes. A professora ““interferia” nos
momentos que julgava oportuno.

A interferéncia do professor mediador segundo Nogueira (2005, p.83) é importante
porgue:

Nessa etapa é fundamental a participacdo do professor (facilitador),
pois ele pode auxiliar na disponibilizacdo dos recursos, materiais e
humanos, necessario no processo de execu¢do do projeto, bem como
neste momento deve exercer seu papel de membro ativo e participante
do grupo, lembrando que o projeto ndo é dos alunos e sim dele
também, portanto, além de auxiliar com os recursos, ele também
investiga, descobre solucBes para os problemas iniciais e com isso se

desenvolve e aprende junto com seus alunos. (NOGUEIRA, 2005,
p.83).

O jogo “Trilha de Madagascar’ era composto de uma trilha com 15 casas cujo seu
inicio era um zoologico e cujo final, a natureza; as pecas eram os animais confeccionados
que caminhavam no sentido zooldgico — natureza; uma roleta com vinte diferentes
animais; cartaz de pregas contendo fichas de cada animal cujo verso havia perguntas
pertinentes ao animal — essas perguntas estavam relacionadas aos contetdos elaborados e
as pesquisas feitas pelo grupo de alunos e professora.

Todo material do jogo foi confeccionado pelos alunos com o auxilio da professora.
Apos concluida a confeccdo, as criangas manifestaram enorme satisfacdo em brincar e o

faziam com muito entusiasmo:’
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Figura 4— Alunos brincando com o jogo “Trilha de
Madagascar”.

O sistema de valores adotado pelos profissionais da educacéo enfatiza
uma crenca no valor do brincar como um veiculo de aprendizagem
poderoso, na importancia da aprendizagem experencial, na educacao
da “crianca inteira” dentro dos contextos familiar e escolar, na
importancia dos aspectos fisicos, no papel vital do letramento e da
habilidade aritmética como instrumentos de aprendizagem e na
importancia do divertimento e do prazer como fontes de motivacao.
(ANNING, 2006, p.85).

Ao brincar com a trilha, os alunos tinham que se concentrar para seguir as normas:
movimentavam a roleta, nomeavam o animal, respondiam a perguntas, contavam as casas.
Tudo isso envolvia pensar, somar, solicitar ajuda quando necessario. Era muito prazeroso
qguando uma crianga contava para ver quantas casas faltavam para ele chegar a floresta.

Eram desafios faceis e dificeis, ’repletos de aprendizagem”.

O jogo iniciava-se com trés criangas. Estas escolhiam qual animal seria sua peca.
Os animais eram colocados na jaula, no zooldgico. A primeira crianga girava a roleta e

observava sobre que animal e cor a flecha se posiciona.

A professora co-participa perguntando:

“Que animal é este”?
“Que cor € esta, onde ele esta”?
“Quanto vale esta cor”?
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Figura 5 — Professora interagindo com os alunos durante o jogo.

Nesse momento, a crianca retirava do cartaz de pregas a ficha do animal e
entregava a professora. Ela escolhia uma das cinco perguntas que compunham a ficha
desse animal e interrogava o aluno. Se este respondesse corretamente, ele avancava com
seu animal o nimero de casas correspondente & cor. Se errasse, voltava ao nimero de
casas correspondente.

Era vencedor o participante que chegasse primeiro com seu animal na floresta
(lugar onde todos os animais selvagens deveriam estar).

Independente do vencedor, todos continuavam jogando até que conduzissem seu
animal a floresta.

Através da trilha, varios contetdos curriculares foram desenvolvidos, ndo de
maneira oficial: tudo ocorria de forma ludica e transdisciplinar. Os alunos iam do faz-de-
conta a Matematica e Ciéncias sem perceber 0 quanto estavam aprendendo.

Ao refletir e discutir sobre a importancia do brincar, Anning (2006) ressalta que as
criancas devem fazer parte do nucleo do curriculo da Educacéo Infantil e que o brincar
proporciona oportunidades transdisciplinares de aprendizagens.

As atividades e brincadeiras realizadas proporcionaram aos alunos contato com
experiéncias diversificadas. Fizeram leitura e escreveram, produziram textos, interpretaram,
expressaram-se oralmente, reelaboraram novas formas de raciocinio através de situaces

matematicas valorizando operacdes numéricas, situacdes-problemas, tamanho, volume, cor,
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classificacdo, nogdo de espaco, informagfes da natureza e sociedade como caracteristicas
da fauna mundial, respeito e consciéncia ambiental, movimento, artes plasticas, interacfes
com 0s grupos, contato com familiares e construgédo de regras.

Esses acontecimentos durante o projeto reforcam a idéia de Hernandez (1998)
segundo a qual as atividades e conteddos que surgem durante um projeto séo diferentes,
aparecem durante o processo sem a necessidade de busca-las. Uma atividade de expressao
artistica gera o contato com um conteGdo de matematica, que, por sua vez, gera O
envolvimento com a histéria; assim cria-se um ciclo no qual as disciplinas e contetdos
acontecem sem imposicdo. Isso reforca a idéia de que o trabalho por projetos é
transdisciplinar, ndo impde barreiras entre 0s conhecimentos e alia-se a contextos
significativos a vida dos aprendentes.

Essas informagdes entrelagavam-se no caminhar das tarefas realizadas.

Outros momentos ludo-pedagdgicos fizeram parte desse cenario.

Os alunos desenharam animais no seu habitat ideal. Cantaram mausicas
relacionadas aos animais, imitaram-nos e estruturaram textos coletivos do que

aprenderam.

Avaliacdo do projeto pelos alunos e professores

Chegou 0 momento de retomar os indices e avaliar.
Os alunos fizeram a avaliagdo do projeto: o que aprenderam além dos
conhecimentos iniciais, 0 que ficou sem resposta, do que gostaram e como utilizam hoje os

conhecimentos adquiridos.

Devemos solicitar que cada aluno avalie seu projeto e faga suas
criticas, tentando responder o que faria para melhorar a qualidade dos
seus resultados. Posteriormente, solicitamos que eles facam auto-
avaliacdo e autocritica de sua posicdo no processo, 0 quanto
participaram, quais foram as suas interferéncias, o que poderiam ter
feito para colaborar mais, etc. (NOGUEIRA, 2005, p.90).

Durante a avaliacdo o professor interage como mediador, questiona sobre o

processo e sobre as aquisi¢des dos alunos.
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A educadora também avaliou, fazendo confrontos entre os objetivos iniciais e o
resultado. Organizou quadros, citando os contetdos trabalhados de cada eixo e registrou
o0s avancos e dificuldades de cada crianga.

E muito importante que o professor nio deixe de apreciar e registrar o conjunto do
projeto. Isso Ihe garante uma visdo ampla de todo o processo previsto, conforme 0s
objetivos tracados.

“Posteriormente avalia o projeto como um todo (por meio dos objetivos) e as
aquisicdes dos alunos”. (NOGUEIRA, 2005, p.97).

Mesmo que durante o projeto o professor tenha feito suas
interferéncias, é sempre bom que ao final ele “alinhe e costure” tudo,
ou seja, que faga um fechamento, lembrando qual era o problema
inicial, quais eram as ddvidas, os interesses, as propostas de acdes, 0s
resultados obtidos e a finalizagdo das conclusdes. (NOGUEIRA, 2005,
p.70).

O projeto em pauta propiciou aos alunos estabelecer relagdes entre as diferentes
formas de vida dos seres vivos. Foi além dos contetdos curriculares propostos a faixa
etaria, abordou questbes sociais, como a importancia de cada ser vivo no planeta, a funcéo
gue cada um tem na natureza e o dever da humanidade respeitar tudo que a natureza nos
oferece, vindo ao encontro do pensamento de Nogueira: “[...] um projeto poderia ser mais
util se tentasse trabalhar com quest@es mais abrangentes, ou seja, com algo que colocasse
em discussdo a cidadania dos alunos”. (NOGUEIRA, 2005, p.59).

Isso nos mostra que os contetdos curriculares previstos foram trabalhados dentro de
um contexto social muito importante. O que ficou desse projeto ndo foi apenas o
conhecimento acumulado e necessario da Matematica, Natureza e Sociedade, Lingua
Portuguesa, mas a consciéncia politico-pedagdgica de como viver e contribuir, buscando a
harmonia do meio ambiente.

Esse momento magico que permeia 0s projetos indica-nos que a aprendizagem
acontece atrelada a vida e para a vida. Esse é o encantamento que motiva os professores e

acende, nos alunos, a chama do desejo de aprender cada vez mais.

Momento da exposi¢do do projeto
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O término do projeto aconteceu com a “Culminancia’, ou seja, 0 momento em que
os alunos apresentaram aos pais € a comunidade os trabalhos realizados durante o
caminhar do processo. “A fase de apresentagdo servira para coroar o “término” do projeto,
0 qual dard oportunidade a equipe de expor suas descobertas, hipOteses, criacfes e
conclusées”. (NOGUEIRA, 2005, p.88).

Esse momento didatico-pedagdgico valoriza o aprendiz, pois mostra que sua

producdo académica é muito valiosa e importante:

Como expositores, os membros da equipe terdo a grande oportunidade
de comunicar-se com o0s demais alunos, e como sabemos, a
comunicacdo é extremamente complexa de ensinar, mas neste caso
facil de propiciar, favorecendo, sem duvida alguma, as areas
linglisticas e inter-pessoal. (NOGUEIRA, 2005, p.88).

Ao término do projeto, a educadora constatou que os alunos tinham novas
curiosidades e interesses. Comegava assim, um novo projeto: formulacdo de indice,
programacéo de atividades, pesquisas, confeccdo de trabalhos, textos coletivos, avaliacao,

exposicdo. Esse movimento reforca a seguinte idéia:

O critério de escolha de um tema pela turma ndo se baseia num
“porque gostamos”, e sim em sua relacdo com os trabalhos e temas
precedentes, porque permite estabelecer novas formas de conexdo com
a informacdo e a elaboracdo de hipoteses de trabalho, que guiem a
organizacdo da acdo. (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p.68).

O fio condutor estava tracado permitindo que novos problemas, questionamentos e
temas surgissem para novos projetos.

Percebemos nas duas escolas infantis observadas como o envolvimento dos alunos,
0 desejo, a motivagdo para aprender e conhecer estavam presentes durante os projetos
trabalhados, demonstrando, assim, como é possivel proporcionar aos alunos um caminho

para a aprendizagem, mais dindmico e essencialmente mais significativo.
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Este artigo se organizou a partir de uma pesquisa qualitativa de abordagem
socio-historica que se fundamenta na teoria da constru¢do social do conhecimento, de
Vygotsky, e na teoria enunciativa da linguagem, de Bakhtin. Constam aqui reflexdes
sobre a presenca das Tecnologias da Informagao e Comunicacdo' na escola, a relagio
do professor e do aluno com o (a) computador/Internet e sobre o processo formativo do
docente para o uso desses instrumentos. Assim como as modificagdes pelas quais passa
a sociedade com a presenca das TICs.

A referida pesquisa teve como objetivo refletir com os professores egressos de
um curso de Formacdo Continuada para o uso de TICs sobre o uso do (a)
computador/Internet na escola, procurando leva-los a uma reflexdo que possibilitasse
uma transformagao da pratica pedagogica.

Nesse sentido, delimitou-se como questdo principal compreender através dos
discursos de professores da Rede Municipal de Juiz de Fora, egressos de cursos de
Informatica na Educacio, oferecidos pelo Centro de Formacao de Professoresz, 0s
sentidos que estio construindo para o uso do (a) computador/Internet na pratica
pedagogica com implicacdes em sua formacgdo continuada. Somando-se a esta
questdo central, algumas questdes norteadoras se fizeram presentes: Quais as
contribuicdes que os cursos de Formacdo Continuada para o uso do (a)
computador/Internet oferecem para os professores no que se refere a pratica
pedagogica? Os docentes sdo usuarios do (a) computador/Internet? Com quais
finalidades o (a) utilizam? Isso reflete em sua pratica pedagogica? Como? Qual a
importancia atribuida pelos professores ao uso do (a) computador/ Internet na escola? O
uso do computador/Internet esta contribuindo para uma pratica pedagdgica mais

interativa?

! Usarei a sigla TICs para referir as Tecnologias da Informagdo e Comunicagio.
% A sigla CFP sera usada a partir desse momento ao referir-me ao Centro de Formagio do Professor.



Com esse objetivo e questdes iniciei os encontros com os docentes utilizando
como estratégia metodologica o Grupo Focal Reflexivo, que possibilitou ir além da
coleta de dados proporcionada pelo Grupo Focal, conforme explicito posteriormente. Os
encontros com os professores aconteceram no CFP por ser este espaco familiar a eles e

de facil acesso para os mesmos.

1 - A pesquisa qualitativa de abordagem sdcio-historica

De acordo com esta abordagem, pesquisador e pesquisado sdo sujeitos ativos,
assumindo uma postura interativa no processo de investigacao.

O que o pesquisador pretende ¢ compreender o sujeito inserido em seu meio e,
assim, ter a compreensdo do proprio contexto. Para isso, ¢ realizada a descricdo dos
fatos, buscando também sua explicagdo, o que oferece a possibilidade de extrapolar a
superficialidade dos fatos e atingir um aprofundamento. Portanto, compreender em
profundidade o fendmeno observado ¢ relacionar os fatos com o seu contexto, buscando
a relacdo do individual com o social. (FREITAS, 2002, 2003). Nessa perspectiva a
producdo e a significacdo dos enunciados sdo fonte inesgotavel de informacdes ao
pesquisador em sua busca pela compreensdo, descricdo e explicacdo do fendmeno
estudado.

Segundo Freitas (2003a, p. 31), o pesquisador “estd com os sujeitos produzindo
sentidos dos eventos observados”. Portanto, assume um papel ativo que traz implicagdes
para o processo de pesquisa, bem como nessa interacdo, uma postura de nao
neutralidade.

Para empreender a pesquisa com tais caracteristicas, organizei a metodologia do
trabalho com as seguintes agdes: a) projeto-piloto, objetivando entrar em contato com o
campo de pesquisa e conhecer como os profissionais do CFP desenvolvem os cursos de
formagao de professores para o uso das TICs; b) o trabalho reflexivo nos grupos focais
com professores egressos dos referidos cursos.

O projeto-piloto aconteceu durante o curso “O uso da Internet na Escola”,
ministrado no CFP para professores, coordenadores, diretores e vice da Rede Municipal
de Juiz de Fora. Com o objetivo de compreender esse processo formativo, além das
observagdes durante todo o desenvolvimento do curso, apliquei um questionario e

realizei uma entrevista coletiva com os docentes participantes.



O campo de pesquisa também foi realizado no CFP utilizando como estratégia
metodologica o Grupo Focal Reflexivo.

Escolhi essa estratégia metodologica por acreditar que, com as funcdes e
caracteristicas que apresenta, ¢ coerente com a pesquisa qualitativa com abordagem
Socio-historica, possibilitando dar voz aos sujeitos, estabelecer interagcdes entre os
mesmos e, subsidiada por suas falas, compreender os sentidos que atribuem ao curso de
Informatica na Educagdo oferecido pelo CFP com suas implica¢des para sua formagao
continuada.

Tal escolha constitui, também, uma oportunidade de trabalhar com o Grupo
Focal, objetivando ver sua funcionalidade dentro da Pesquisa Qualitativa com
abordagem Sdcio-histérica. Com esse intuito, utilizei essa técnica ampliando-a para
atender ao enfoque tedrico-metodoldgico adotado e a realidade desta pesquisa que faz
parte de uma pesquisa maior realizada pelo grupo de pesquisa Linguagem Interacdo e
Conhecimento®. Essas modificagdes abrangeram o numero de grupos, de participantes
por grupo - devido desisténcia de trés professoras - e de encontros realizados. De
acordo com a literatura consultada sobre o Grupo Focal, a recomendacdo ¢ que se
trabalhe com trés a quatro até dez a 12 grupos durante uma ou duas sessdes. Como o
objetivo desta pesquisa ndo se restringe apenas a descricdo da realidade, mas em sua
explicagdo e a realizacdo de reflexdes com os sujeitos envolvidos na busca por intervir
na realidade estudada, optei por trabalhar somente com dois grupos durante um periodo
maior que o sugerido.

Sendo assim, realizei sete encontros com cada grupo para que fosse possivel,
através de uma relagdo dialdgica, compreender os sentidos que os professores estdo
construindo para os cursos de Informatica na Educagdo oferecidos pelo CFP e suas
implicagdes para sua pratica pedagogica. E, somando-se a isso, busquei possibilidades
de intervengdo junto a esses sujeitos através da constante interagdo entre pesquisador e
pesquisado. Evidencia-se, entdo, que o papel ativo dos envolvidos na pesquisa teve
fundamental importancia para o seu desenvolvimento e concretizacao.

Percebi que os encontros se caracterizaram como espacos de formagdo
continuada, de reflexao da propria pratica com subsidios para sua reconstrucao e ainda

como momentos de aprendizagem colaborativa. Dessa forma, foi possivel criar um

% Este grupo serd denominado a partir de agora por LIC. O grupo LIC desenvolve atualmente a pesquisa
“Letramento Digital e Aprendizagem na Era da Internet: um desafio para a formagdo de professores”,
financiada pelo CNPq e FAPEMIG. Como membro do LIC, meu trabalho se faz presente como mais um
elo na corrente de estudos desse grupo, apresentando-se como um afluente desse grande rio.



espago maior de reflexdo, compreensao e intervengao na realidade estudada a partir da
introducdo e discussdo de textos sobre o uso do (a) computador/Internet na escola e
também dos aspectos apontados pelos pesquisados e/ou pesquisador que eram colocados
em discussao, constituindo-se em focos de reflexdo durante os encontros. Dessa forma,
atendendo aos objetivos dessa pesquisa, foi desenvolvido o Grupo Focal Reflexivo,
assim renomeado devido as especificidades apontadas anteriormente.

Nos grupos contei com a participacdo de dez professoras da Rede Municipal de
Juiz de Fora que ja concluiram pelo menos um curso de Informatica na Educagdo
oferecido pelo CFP. Seis docentes faziam parte do grupo da tarde e quatro do noturno.
Os encontros aconteceram no CFP, uma vez por semana com cada grupo. Havia ainda
uma bolsista de iniciacdo cientifica, em cada grupo, responsavel pelas videogravacgdes e
por produzir notas de campo.

A idéia inicial era tratar sobre os cursos de Informatica na Educa¢ao oferecidos
no CFP. No entanto, no primeiro dia percebi que nao seria possivel abordar somente
esse aspecto, pois as falas das professoras apontavam diretamente para os desafios
encontrados para colocar em funcionamento o laboratorio de informatica das escolas.
Sendo assim, decidi desenvolver os encontros a partir de focos presentes em suas falas
mesclando-os a outros que sentia necessidade de abordar. Eles nao funcionaram como
cerceadores das falas, mas sim como norteadores. Dessa forma foi possivel organizar
melhor os encontros e, conseqiientemente as discussdes.

Os cursos de Informatica na Educacdo oferecidos pelo CFP; laboratério de
informatica da escola fechado; falta de assisténcia técnica; resisténcia dos professores;
profissional especifico para o laboratério de informatica; trabalho em conjunto com os
professores no laboratério de informatica; o professor diante das dificuldades relatadas;
o computador no processo de ensino-aprendizagem; a Internet na escola; uso do
computador/Internet pelo aluno foram focos das discussdes de ambos os grupos.

Assim, a partir dos dados que emergiram do campo foi possivel chegar as
categorias de andlise. Apos algumas consideragdes quanto as mudangas pelas quais
passa a sociedade atualmente, apresento as reflexdes realizadas a partir dos encontros

com as docentes em cada Grupo Focal Reflexivo.

2 - A sociedade em transformacio



A presenca das TICs e seu constante aperfeigoamento influenciam diretamente
as relacdes estabelecidas entre as pessoas, empresas e instituicdes de grande ou pequeno
porte, visto que a comunicagao se faz presente seja via telefone, fax, Internet ou outros
meios. Este fato ndo somente aproxima as pessoas, mas altera as relagdes estabelecidas
entre elas, vencendo os obstaculos espago-temporais anteriormente enfrentados e
modificando o proprio entendimento do que sejam espago e tempo. Como afirma
Arruda (2004, p. 77), “o tempo passa a ser instantdneo entre as acdes compreendidas, e
0 espaco passa a nao ter mais importancia, uma vez que ndo € necessario para a
transmissdo ou recepgdo de informagdes e conhecimento”.

Diante da tela do computador e das possibilidades oferecidas pelo ambiente
Windows ¢ possivel, pelas “janelas abertas”, manter contatos diversos. Levy (1999)
observa que, com a Internet, ndo hd mais dificuldade em compartilhar o mesmo
contexto, pois, “virtualmente, todas as mensagens encontram-se mergulhadas em um
banho comunicacional fervilhante de vida, incluindo as proprias pessoas, do qual o
ciberespaco surge, progressivamente, como o coragdo” (LEVY, 1999, p. 118).

Salvat (2000, p. 21) ressalta que:

La tecnologia de la informacién y de la comunicacion estd transformando la sociedad
no s6lo a un nivel econémico y politico, sino también en una dimension mas personal,
individual. Se estan transformando las formas de acceso al conocimiento, las formas de
aprendizaje, de comunicacion, de relaciones personales, la propia identidad.

Consciente desse processo de penetrabilidade das TICs em todas as esferas da
atividade humana, volto o meu olhar para o espago escolar na busca por compreender

como este processo esta acontecendo em seu contexto.

3 - A presen¢a das TICs na escola

A presenga das TICs na escola ndo aconteceu repentinamente, ¢ fruto de um
processo lento de aquisicdo de equipamentos e apropriacdo por parte dos profissionais
da educagdo de conhecimentos para sua utilizagao.

Equipar as escolas, se comparada com as demais mudangas que a presenca das
TICs pressupde, torna-se o aspecto de mais facil realizagdo. No entanto, o que mais
interessa e justifica a presenca das TICs no espacgo escolar ¢ uma mudanca na relagdo
com o saber. Esta alteracdo pressupde a substituicdo da logica da distribuicdo do

conhecimento em massa. Visando a efetivacdo desta realidade, um dos aspectos que



merece atengdo ¢ a formagdo docente para a incorporagao das TICs a pratica
pedagogica.

A preparagdo do professor para lidar com essa nova realidade que se configura
torna-se de grande importancia para ndo sucumbirmos a crenc¢a de que a inclusdo na
cibercultura esteja acontecendo apenas por estar a escola equipada com um laboratorio
de informatica, utilizado para realizar atividades com os alunos em outro suporte: o
computador. Diante de tais consideragdes, indago: Quais as mudancas que a presenca do
(a) computador/Internet na escola supde?

Subsidiada pela leitura de Silva (2002), compreendo que o digital trabalha com
uma “nova modalidade comunicacional”, a qual ainda ndo foi apropriada pelos
educadores para o desenvolvimento do processo de ensino/aprendizagem na escola.
Ressalto que, ao falar em “nova modalidade comunicacional”, estou me referindo a
comunicagdo interativa. Dessa forma, aprender com essa nova modalidade, de acordo
com Silva (2002, p. 69), “¢ aprender que comunicar nao ¢ simplesmente transmitir, mas
disponibilizar multiplas disposi¢des a intervencao do interlocutor. A comunicagao s6 se
realiza mediante a sua participagao”.

Portanto, nesse novo contexto, os educadores tém como desafio estabelecer a
interatividade durante o processo ensino-aprendizagem com a consciéncia de que isso
muda esse processo e a propria relacdo com o saber.

Entretanto, isso ndo ocorre repentinamente e dissociado de constantes reflexdes
sobre o0s objetivos da pratica pedagdgica. Nesse processo, o uso do (a)
computador/Internet se justifica pela possibilidade de, através deles, o professor tornar o
ensino-aprendizagem mais significativo para o aluno pelas possibilidades de interagdo e
acesso a informagdes diversas que oferece e ainda propiciar uma mudanga na relacao
com o saber e com a escola. O uso efetivo desse instrumento em sala de aula se constroi
a partir das necessidades da propria escola, e nao de programas vindos de fora.

Assim, torna-se fundamental trabalhar com os professores durante sua formacao
para a utiliza¢do do (a) computador/Internet na pratica pedagdgica, a idéia de que o uso
da tecnologia pela tecnologia ndo ¢ objetivo da escola. De acordo com Salvat (2000, p.
127), “no hay que dirigir la mirada a la maquina sino al aula, al docente, al centro, al
contexto”. O que nos permite refletir sobre a importdncia dos objetivos que
pretendemos alcangar, para, posteriormente, identificar as tecnologias que permitirdo

potencializar o processo de ensino-aprendizagem.



Evidencia-se dessa forma a importancia do (a) computador/Internet no contexto
escolar como mais um recurso a favor da interatividade, ndo se constituindo, no entanto,
como prioridade para sua efetivacdo. Porém, sua relevancia nesse espaco ndo pode ser
relegada a segundo plano, visto que esse instrumento propicia uma nova forma de lidar
com o conhecimento, configurando-se como um mediador diferenciado no processo de

ensino-aprendizagem.

4 - A Formacao Continuada oferecida pelo Centro de Formacao do Professor

Assim como a sociedade, a escola também se encontra em processo de
informatizagdo. No entanto, isso se apresenta como algo novo para muitos profissionais
da educagdo que, para atender as exigéncias dessa nova realidade que se contorna, se
véem impulsionados a buscar aprender sobre computador/Internet e inseri-los em sua
pratica pedagogica. Nesse processo, sao fundamentais espacos de formacao continuada
que levem o professor a se confrontar com esse meio informatizado para ressignificar
sua atuacdo em sala de aula.

Durante as discussodes estabelecidas nos encontros do Grupo Focal Reflexivo, as
professoras disseram que os cursos ministrados no CFP colaboraram para que
vencessem parte do medo que tinham do (a) computador/Internet. Além de aprenderem
a usar esses instrumentos, as docentes informaram que a participacdo em tal processo
formativo despertou o desejo de se aperfeicoarem através de outros cursos de
Informatica na Educacao e possibilitou a troca de conhecimentos entre os cursistas mais
experientes com os menos entendidos do assunto. No entanto, também foi mencionada
certa insatisfacdo com o curso. Algumas docentes relataram que sentem falta de um
momento, apos o curso, para a troca de experiéncias e esclarecimentos de duvidas, junto
aos profissionais do CFP, sobre os trabalhos desenvolvidos na escola com o uso do (a)
computador/Internet.

As professoras ressaltaram a metodologia utilizada como um aspecto positivo e
disseram que as atividades desenvolvidas naqueles espacos de formagao também podem
ser realizadas em sala de aula com seus alunos. Comentaram que a técnica € ensinada a
partir de assuntos e/ou situagdes relacionados a Educacdo. No entanto, pelas discussdes
estabelecidas enfatizando o uso do laboratorio de informatica das escolas, ficou evidente
que a conclusdo desses cursos ndo ¢ suficiente para que as professoras se sintam a

vontade para levar seus alunos ao laboratério de informatica sem o acompanhamento de



um professor especifico para essas atividades e 14 desenvolver sua aula. Conforme
pude observar durante a realizacdo do projeto piloto, o computador ¢ pouco explorado
em seu inovador potencial como um recurso de aprendizagem e, conseqiientemente, as
docentes tém dificuldade em compreendé-lo como tal. Acredito que ha uma
subutilizacdo do (a) computador/Internet pelas professoras que necessita ser superada
para a constru¢do de uma pratica pedagogica diferenciada, que realmente insira esses
instrumentos no dia-a-dia da escola com consciéncia dos ganhos que possibilitam.

E importante buscar compreender a importincia da utilizagio do (a)
computador/Internet na Educacdo ndo somente porque esta ¢ uma demanda da
sociedade atual, mas principalmente por serem uteis como meios de ensino-
aprendizagem.

Por tudo que foi colocado pelas professoras nos encontros dos grupos focais e
pelas observagdes e entrevista coletiva realizada durante o projeto-piloto, percebo que
os cursos oferecidos pelo CFP tornam-se um espago para o acesso do docente aos usos
educacionais possiveis do (a) computador/Internet, oportunidade de despertar sua
atencdo para as possibilidades de aplicagdo das TICs no processo de ensino-
aprendizagem. No entanto, ao apontarem os usos desses instrumentos demonstram que
sao realizadas as mesmas atividades que anteriormente eram feitas no caderno, no livro
didatico entre outros. Desvela-se que, na maioria dos casos, o trabalho permanece o
mesmo com a utilizagdo do computador como mais uma ferramenta e ndo como algo
que pode influenciar significativamente o processo de ensino-aprendizagem.

Ressalto a necessidade de compreensao por parte das docentes da forma como se
processa a aprendizagem na concepg¢do de Vygotsky, pois, através desse entendimento,
fica mais clara a importancia desse mediador para a aprendizagem do aluno, assim
como as mudangas desencadeadas na aprendizagem a partir de sua introdugdo como
meio no processo educativo. Sem esse entendimento, ¢ realmente complicado para as
professoras darem um “salto qualitativo” no uso do (a) computador/Internet para além
da ferramenta. Acredito que uma formagao continuada bem-elaborada, que alie teoria e
pratica a partir daquilo que ja realizam, levando-as a fazerem e refletirem para que
possam acrescentar novos elementos em sua pratica, seja um fator que colabore para a
superacao das dificuldades apontadas, se ndo em sua totalidade, pelo menos com uma

parcela significativa delas.

5 - Arelacio do professor como o computador/Internet



Em contato com as docentes durante os encontros do Grupo Focal Reflexivo
percebi certa heterogeneidade, em ambos grupos, no que se refere a relacdo que as
professoras estabelecem com o (a) computador/Internet, tanto no espago escolar quanto
fora dele. Ao buscar compreender tal situagdo, observei a existéncia de dois grupos de
professores: um grupo mais experiente na utilizagdo do (a) computador/Internet e outro,
formado por profissionais ainda iniciantes nesse uso.

A partir do relato das docentes denominadas “iniciantes”, no referido uso,
percebi que, ao acessarem o (a) computador/Internet, as atividades por elas
desenvolvidas parecem se restringir ao preparo de algumas tarefas para os alunos, como
provas, por exemplo. Assim, o computador substitui a maquina de escrever com
vantagens significativas sobre ela. E, especialmente no que diz respeito ao uso da
Internet, essas professoras sentem-se bastante inseguras e apresentam dificuldades para
atingir os objetivos pretendidos. Essa inseguranga muitas vezes tem como conseqiiéncia
e/ou ¢ também acompanhada por resisténcia em utilizar a Internet tanto em casa para
atividades relacionadas ou ndo ao seu trabalho, como em sala de aula. Assim, foi
possivel observar que a falta ou dificuldade de uso do (a) computador/Internet em casa
para atividades pessoais interfere no uso que dele ¢ feito para o exercicio profissional,
seja em casa ou nha escola.

Somando-se a isso, o fato de os alunos, em muitos casos, serem mais experientes
no uso do (a) computador/Internet que seus professores € outro ponto que costuma
deixar as docentes inseguras.

Percebo que o medo que as professoras tém de ndo conseguir trabalhar com a
Internet parece se relacionar a presenca ainda marcante da concep¢do do “professor
sabe-tudo”, que ndo pode errar diante do aluno. O erro ndo € visto como oportunidade
de crescimento, o que gera dificuldade em aceitar que ele seja algo natural também
quando ocorre com o professor.

Percebi, durante nossas discussdes, que as dificuldades apresentadas incomodam
as professoras “iniciantes”, o que as impulsionam a questionar as demais participantes
do grupo quanto aquilo que precisam fazer para conseguir solucionar os problemas
encontrados e supera-los. A troca de experiéncias tornou-se uma situagdo constante
tanto durante como apos os encontros dos grupos.

Um outro fator que destaco na relacdo das professoras com o (a)

computador/Internet se refere a percepcdo de uma certa admiracao e indignacao com a
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facilidade com que criancas e jovens lidam com esse instrumento. Isso parece
evidenciar para elas o seu distanciamento em relagdo ao (a) computador/Internet,

conforme ¢ possivel observar através do fragmento seguinte:

Amanda — [...]JEles [os filhos] sabem muito mais do que eu. Todo dia eles fazem uma
descoberta. Por qué? Eles tém tempo. Tem mais tempo do que nos, eu tenho pouco tempo.
Entdo, cada dia eles vdao sabendo mais do que nos.

Rosa — Ndo, ndo acho que é tempo ndo. Eles tém mais acesso.

Amanda — Eu acho que o tempo influi muito. Porque eu, se eu tivesse muito tempo, eu estaria
igual a eles. Estaria sentada ali, mas como a gente ndo tem... [...] ainda vai chegar a minha
hora, de assentar [diante do computador], vou ficar o dia inteiro.

Rosa — Ndo é tempo, é acesso.

Amanda — Acesso.

Rosa — E a evolucgdo dela [da filha].

Amanda - E, mas eu acho, Rosa, que, se ela ja chegou a esse ponto, porque na certa ela
assenta 1, 2, 3,4, 5, 6 horas [...].

Rosa — Mas vocé ndo é da geragdo (riso).

[-]
(7° encontro grupo N, p. 12-13)

Tendo em vista os relatos das professoras mais experientes no uso do (a)
computador/Internet, ficou claro que os utilizam para atividades variadas em seu dia-a-
dia: preparar atividades para os alunos, realizar pesquisas diversas via Internet — de
precos, horarios de Onibus, numeros de telefone, tema de sua aula - comunicar com
parentes e amigos, preparar aulas, entre outros.

Em virtude dessa apropriagdo, a maioria das professoras desse grupo nao
apresenta medo ou mesmo resisténcia em utilizar o (a) computador/Internet em sua
pratica pedagogica. Apenas uma professora que, apesar de estar bastante familiarizada
com esse instrumento, se recusa a inseri-lo em sua pratica pedagogica por considerar
essa situacdo mais um encargo que o professor estd sendo obrigado a assumir. Ao
contrario dela, outras docentes costumam permanecer na escola além de seu horario de
trabalho para auxiliar aqueles colegas que ainda nao conseguem fazer, sozinhos, uso do
(a) computador/Internet. Dedicam-se ao planejamento de projetos para o laboratério de
informatica, incluindo ndo somente atividades para os alunos, mas também palestras
para os professores em uma busca por auxilid-los na compreensdo da insercao do (a)
computador/Internet na pratica pedagogica. Essas atitudes demonstram que tais
professoras atribuem importancia a utilizacdo desse instrumento no processo de ensino-
aprendizagem, apesar de ainda desenvolverem atividades semelhantes aquelas que sdo

realizadas através de outros recursos pedagogicos.
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Consciente dessa realidade enfatizo a importancia do professor buscar,
constantemente, conhecimentos acerca da informdtica na escola para a constru¢do de
um processo de ensino-aprendizagem voltado para as necessidades atuais dos discentes,
tendo em vista as possibilidades de trabalho diferenciadas que se apresentam a partir do

uso do (a) computador/Internet.

6 - O computador/Internet na escola

Através do discurso das professoras compreendi que o uso do (a)
computador/Internet na escola representa o enfrentamento dos mais diversos desafios:
assisténcia técnica precaria, caréncia de espaco adequado para o laboratorio,
inseguran¢a em lidar com o novo, dificuldade em realizar trabalho em conjunto com
outros professores, falta de professor especifico, entre outros.

As falas das docentes evidenciaram que, apesar de a escola apresentar um
projeto solicitando o laboratério de informatica e este ser aprovado pela SE/JF’, muitas
vezes este recurso se torna um fator complicador para a escola devido a dificuldade de
integra-lo efetivamente naquele contexto. Percebi que o laboratério de informatica tem
mais funcionalidade quando ha um professor especifico para as aulas ali ministradas
e/ou quando utilizado para projetos como “JF nos trilhos da paz”®.

Durante os encontros, o que pude observar ¢ que ha um esforco dos profissionais
para utilizarem o laboratério de informatica de sua escola, mesmo que seja para
trabalhar atividades elementares, aquelas que ja sdo realizadas através de outros meios,
ou mesmo para lidar com dificuldades apresentadas pelos alunos’. Considero
importante refletir se esse esfor¢co se relaciona ao entendimento de que o (a)
computador/Internet ¢ um instrumento que pode colaborar para uma mudanga
significativa no processo ensino-aprendizagem ou pela necessidade de colocar em
funcionamento um recurso que receberam da SE/JF. Acredito que esses dois aspectos

se inter-relacionam, visto que, para receber o laboratdrio, a escola precisou elaborar um

7 Usarei a sigla SE/JF para referir-me a Secretaria de Educacio de Juiz de Fora.

¥ Este projeto tem como principios orientadores: protagonismo juvenil, resgate das multiplas identidades
e da diversidade cultural, fortalecimento da relagdo dialdgica entre os membros da comunidade escolar e
o incentivo da cultura da paz e ndo-violéncia nas escolas. E desenvolvido na escola, mas ndo se destina
somente aos alunos,mas a toda comunidade.

? Foi citado pelas docentes que, algumas vezes, as aulas no laboratdrio de informatica das escolas sdo
usadas como recurso para atrair a atengdo daqueles alunos com dificuldade de concentragdo e também
para trabalhar com aqueles que apresentam dificuldades de aprendizagem, como uma tentativa de
alcangar melhores resultados no processo de ensino-aprendizagem.
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projeto, demonstrando ndo somente interesse em dispor os recursos da informaética
como também condi¢des e necessidade de utiliza-los. Somando-se a isso, ¢ possivel
perceber que reconhecem um diferencial do (a) computador/Internet para o processo
educativo. Ainda que estejam em uma fase inicial de uso dos recursos que tal
instrumento disponibiliza, insistem em usd-lo mesmo diante das dificuldades
mencionadas.

Sendo assim, ¢ fundamental que as ag¢des empreendidas com o objetivo de
constituir uma outra cultura escolar que implique o uso do (a) computador/Internet ndo
sejam isoladas. E preciso que a escola receba o apoio dos drgdos gestores e que as agdes
empreendidas visem a qualidade da educacdo oferecida aos alunos para a sua
emancipacdo como cidaddos de uma sociedade em constante processo de
informatizagao.

Durante os encontros do Grupo Focal Reflexivo, a presenga de um professor
especifico para o laboratorio de informatica foi um dos aspectos mais apontados pelas
professoras como fundamental para a realizacdo de um trabalho significativo nesse
espaco. Entdo, uma questdo se fez presente e subsidiou nossas discussdes sobre esse
foco: Por que aquelas profissionais que haviam se preparado para trabalhar com seus
alunos no laboratério de informatica insistiam na necessidade de um professor
especifico para as aulas naquele espaco?

Percebi que o problema se relaciona, entre outros fatores, as lacunas deixadas
tanto na formacgdo inicial como na continuada. Além disso, também ¢ possivel
considerar que as docentes se sentem inseguras diante do novo, dos problemas que
precisam administrar naquele espaco e ainda desenvolver atividades usando um
instrumento que pouco conhecem. O niimero elevado de alunos para aquele espacgo e o
insuficiente dominio técnico sdo outros fatores que foram citados como
comprometedores.

De acordo com as docentes, o professor especifico seria aquele profissional que
as auxiliaria no trabalho com o (a) computador/Internet, um dinamizador do processo
educativo, encarregado de dar funcionalidade ao laboratorio de informatica trabalhando
junto com o professor. Enfatizaram a importincia de ser ele um educador com
conhecimento de informdtica para transitar entre essas duas esferas de atuacdo e
trabalhar junto com o professor no planejamento e execucao dos contetdos de sua aula.

Nesse sentido, a presenga do referido profissional se justifica pela possibilidade

de atuar junto com o professor ainda inseguro durante o processo de ensino-
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aprendizagem, além da propria atuagdo desse profissional na zona de desenvolvimento
proximal do professor, que, paulatinamente, adquire condi¢cdes de trabalhar com seus
alunos no laboratdrio de informatica sem a sua mediacdo. Desenvolve-se, dessa forma,
nao uma relagdo de dependéncia entre esses profissionais, mas um trabalho em conjunto
a partir da troca de experiéncias e saberes.

Outro aspecto apontado como comprometedor para o funcionamento dos
laboratérios de informatica das escolas refere-se a assisténcia técnica disponibilizada
pela SE/JF. As professoras informaram que esse servico ¢ constantemente solicitado,
mas ¢ comum ocorrer demora em prestar o atendimento, seja devido a burocracia
excessiva e/ou a dificuldade para transporte do equipamento com defeito. Por isso,
como alternativa, algumas escolas tém contratado uma empresa para prestar o servigo
de assisténcia técnica. Considero, entretanto, que ndo basta, simplesmente optar pela
iniciativa privada, mas também cobrar daqueles que sdo encarregados desse
atendimento uma melhoria naquilo que ¢ de sua responsabilidade realizar.

Ao considerar a inser¢do do(a) computador/Internet nas escolas da rede
municipal de Juiz de Fora, observei que esse processo, apesar de ter se iniciado alguns
anos atrés, ainda se encontra em fase inicial. E possivel que isso se deva as dificuldades
enfrentadas pelos docentes para integrarem esse instrumento a sua pratica pedagogica,
realizarem reflexdes sobre seu uso e ressignificarem a pratica pedagdgica. A criagdo de
novas formas de aprender e de pensar possibilitada por esse instrumento, e
conseqiientemente, de ver e se relacionar com o mundo ainda nao faz parte do cotidiano
das docentes. Dessa forma, com a permanéncia do mesmo olhar para o(a)
computador/Internet, sua introdug@o na escola ndo provoca nos educadores nenhum tipo
de indagacdo quanto ao seu papel nessa nova realidade que se constitui (ARRUDA,
2004). No entanto, considero que, ao se sentirem instigadas a usar esse instrumento na
escola e se proporem a participar desta pesquisa, realizam um movimento de busca pela
integracao do (a) computador/Internet no ambiente escolar de forma mais eficaz.

Compreendo que essa lentiddo na incorporacdo do(a) computador/Internet na
escola também se relaciona com a propria historia da mesma, que segundo Lévy (1993,
p- 8-9) “¢ uma instituicdo que ha cinco mil anos se baseia no falar/ditar do mestre, na
escrita manuscrita do aluno e, hd quatro séculos, em um uso moderado da impressao”.
Sendo assim, a real integragdo do computador/Internet no ambiente escolar necessita de
uma verdadeira transformac¢do de praticas enraizadas ha milénios (LEVY, 1993).

Entretanto, segundo Salvat (2000), podemos considerar que, com as TICs, atualmente a
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escola deixa de estar isolada e pode estar conectada a outros centros, institui¢des, fontes
de informagdes que extrapolam as paredes de suas salas de aula e os limites das
produgdes ali realizadas. E, portanto, uma oportunidade de mudar a cultura escolar..

Na busca por essa reinvengdo da escola, ressalto a participacdo fundamental dos
atores educacionais. Sao eles, ¢ nao as TICs, que se encontram no centro desse
processo, visto que sem a agdo consciente ¢ determinada dos mesmos, ¢ impossivel
atingir esse objetivo. Para dar consisténcia a esse processo e construir uma politica
efetiva de incorporagdo do (a) computador/Internet na escola, foi possivel perceber,
durante os encontros do Grupo Focal Reflexivo, a necessidade da existéncia de uma
articulacdo entre academia, escola e SE/JF. Em Bonilla (2005), Toschi e Rodrigues
(2003), encontrei consideracdes semelhantes a esse respeito, o que vem confirmar a
importancia de tal conexdo para o avango das a¢des desenvolvidas até o0 momento.

Reafirmo que seria interessante a escola repensar a importancia atribuida ao
laboratdrio de informatica, de forma que fossem consideradas as possibilidades de uso
do mesmo para o processo de ensino-aprendizagem. Ressalto, entretanto, que este
processo precisa ser pensado de forma a tornar-se ndo somente mais interessante e
atrativo para o aluno, mas também mais significativo e interativo a partir das mediagdes

que o(a) computador/Internet ¢ capaz de proporcionar.

7 - A relacdo dos alunos com o computador/Internet através da compreensiao das

professoras

A partir do desvelamento da realidade dos alunos em relacdo ao uso do (a)
computador/Internet, acreditava que seria possivel ter melhores condi¢gdes de discutir
com as professoras as possibilidades de trabalho com esse instrumento na escola. Por
1sso propus que as docentes realizassem junto a seus alunos um levantamento buscando
evidenciar se os alunos usam o (a) computador/Internet, quais usos fazem, onde e para
que os realizam. Os resultados foram um impacto para as professoras, pois elas
demonstraram nao conhecer as experiéncias dos alunos com esse instrumento.

Ficou evidente que a maioria dos alunos pesquisados ja usou o computador
(88%) em locais bastante diversos. No entanto, a maior parte deles (90%) ndo tem
computador em casa. Freqiientam cursos, vdo a casa de parentes e amigos € outros

lugares quando ndo dispdem desse instrumento em casa ou mesmo na escola, mas ndo
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dispensam o acesso a ele. Nao se restringem a usa-lo para o lazer, pois também
mencionaram que realizam atividades voltadas ao cumprimento de trabalhos escolares.

Em relagdo a Internet, a maioria dos alunos (90%) ndo dispde de acesso em casa.
No entanto, se compararmos esse percentual de alunos que ndo possuem Internet em
casa com o percentual daqueles que ja a utilizaram (52%), observamos que este ¢
bastante significativo. Mais uma vez concluimos que os alunos buscam o acesso nao
somente ao computador, mas também a Internet. Assim como acontece quando
pretendem usar o computador, também se deslocam para diversos lugares quando o
objetivo ¢ conectar-se a Internet. Os locais mais procurados sdo, respectivamente, a casa
de parentes e/ou amigos, os cursos que freqiientam e a propria casa. A escola esta entre
os lugares citados, mas ndo aparece em posicdo de destaque. Acredito que este seja
mais um fator que aponta o estagio ainda inicial em que se encontram as escolas no que
tange ao uso da Internet. A finalidade dos usos que os alunos fazem da Internet também
foi abordada, sendo bastante diversificada: bate-papo, pesquisas, fazer trabalhos, criar e-
mail, participar de enquetes, buscar receitas culindrias entre outros.

A partir desses resultados percebemos que os discentes parecem ser usuarios
mais freqlientes e, com certeza, para finalidades bem mais diversas que a maioria dos
docentes.

As professoras sentiram dificuldades em repensarem sua pratica pedagdgica a
partir da compreensdo de que seus alunos sao usuérios do (a) computador/Internet. Isso
se apresentou como uma situacdo desafiadora para elas, pois implica repensar ndo
somente o que se pode fazer no cotidiano escolar através do(a) computador/Internet,
mas, principalmente, a conseqiiéncia desse uso tanto para as praticas instituidas pela
escola como para as relagdes estabelecidas nesse ambiente.

Toschi (2003, p. 117) afirma que “Os jovens tém manifestado uma grande
familiaridade com estes meios tecnoldgicos e isso tem incomodado os professores que
ainda ndo conseguiram descentrar-se no processo educativo.” Observa-se, assim, que
ainda se encontra presente na escola a logica da transmissdo/recep¢do do conhecimento,
pela qual o professor ocupa posi¢do central no processo de ensino-aprendizagem, o que
demonstra a necessidade de refletir sobre o papel do professor diante dessa outra
realidade que se apresenta.

E possivel observar também uma inversio das relagdes no que diz respeito ao
processo de ensino-aprendizagem. Atualmente, o sujeito mais experiente, que conhece

melhor as TICs, especialmente o(a) computador/Internet, nem sempre ¢ o adulto, mas
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sim o jovem. E ele que, muitas vezes, inclui, ensina, aproxima o adulto desse
instrumento.

Dessa forma, a compreensdo de que, estando em um momento de transi¢do entre
antigos e novos modos de se relacionar com o mundo e construir conhecimento, a busca
pelo entendimento dessa nova logica configura-se na atitude mais promissora para um
sentimento de pertenga a esse contexto. O que fica mais dificil de ser alcangado quando
a postura ¢ de resisténcia as transformacdes.

Nesse sentido, ¢ importante que o professor busque formagao para que tenha
condi¢des de criar ambientes de aprendizagem que propiciem a troca de conhecimentos
e experiéncias com o outro, seja presencialmente ou a distancia, extrapolando assim as
paredes da sala de aula e os proprios muros da escola. Dessa forma, ¢ possivel diminuir
um pouco o distanciamento entre as geracdes daqueles que estdo envolvidos no processo

de ensino-aprendizagem.

Algumas consideracoes

Considerando que vivemos em uma sociedade em constante processo de
informatizagdo, e estando a escola inserida nesse contexto, ndo podemos simplesmente
ignorar as mudancas que se fazem presentes e continuar desenvolvendo nosso trabalho
de educadores no interior da escola da mesma forma que isso era feito anos atrés. Os
proprios alunos solicitam um profissional que oferega possibilidades de didlogo,
discussao, atividades diferenciadas em sala de aula e fora dela. Em relacdo a
informdtica, pudemos verificar que mesmo nao dispondo dessa tecnologia em casa, os
discentes investigados a utilizam freqlientemente para as mais variadas finalidades. Nao
seria esse mais um apelo para que nos, professores, busquemos compreender como o (a)
computador/Internet pode ser um instrumento propiciador de um processo de ensino-
aprendizagem mais significativo e interativo para os alunos? Talvez seja possivel
modificar a relagdo que hoje os professores estabelecem com o (a) computador/Internet
através da busca por conhecé-lo melhor, da abertura aos alunos de possibilidades de uso
desse instrumento na escola para a realiza¢ao das atividades propostas, assim como para
a troca de conhecimentos entre os alunos e seus professores.

Considerando que a escolha pelo Grupo Focal como estratégia metodoldgica
para a realizacdo desse trabalho também objetivava ver sua funcionalidade dentro da

Pesquisa Qualitativa com abordagem Socio-historica, ressalto que sua utilizagdo
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enquanto Grupo Focal Reflexivo permitiu ndo somente a coleta de dados, mas também a
construcdo de idéias através do didlogo constante entre pesquisadora e professoras.
Propiciou uma reflexdo conjunta sobre o processo de inser¢io do (a)
computador/Internet na escola a partir das experiéncias das professoras, aliada a leitura
de textos que foram discutidos com o objetivo de encontrar subsidios tedricos para a
compreensdo do referido processo, colaborar para a reflexdo sobre algumas dificuldades
apontadas pelas professoras e assim gerar discussdes buscando uma possibilidade de
transformagao.

Um processo intenso através do qual  professoras e pesquisadora se
ressignificaram. Portanto, a pesquisa constituiu-se também como um espaco de
Formagdo Continuada de Professores, tornando-se, nesse sentido, especialmente
significativa.

A realizagdo deste trabalho contribuiu para evidenciar, ainda mais, que vivemos
um momento ainda inicial no contato com as TICs, mesmo que cronologicamente
consideremos ndo ser tdo inicial assim. Assim, pretendo que este trabalho constitua-se

como mais um /ink na rede da comunicagdo e nao um fim em si mesmo.
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1- Os imperativos sociais de exclusdo da diferenca como esteio da escola na formacéo

de subjetividades alienadas

A modernidade imprimiu mudangas no estilo de vida do homem propiciando o
emergir de uma nova formacao social. O capitalismo fez vigorar uma nova ordem
econdmica, com uma ldgica interna de producdo e consumo, tal como descrita por
Marx, centrada no modo de producdo do homem. As transformacgdes sociais, que vem
sendo produzidas por esse sistema, apontam para 0s imperativos sociais que incidem no
sujeito produzindo a universalizacdo dos valores morais e a eliminacdo da
singularidade, por interferéncias diretas dos espagos socialmente instituidos na
formacéo de subjetividades alienadas e serializadas.

Os imperativos da sociedade capitalista sobre o0s sujeitos proclamam a
universalizacdo dos valores sociais, a serializacdo e a individualizacdo ao invés da
liberdade de acdo e criacdo como respostas singularizadas. Em decorréncia do
aniquilamento da singularidade o sujeito se submete e se torna dependente do processo
de escravizacdo pelo consumo, que rege a pratica do capital. A ordem passa a ser
produzir e consumir, e 0 mercado como grande produtor nos oferece mercadorias
diversas para serem consumidas.

O homem moderno estd submetido a esse sistema, que massifica e exclui a
diferenca, tornando-se alienado, frente as ofertas de produtos de consumo que nivelam e
igualam os sujeitos, gerando valores volateis, efémeros, fragmentarios, e dependente
dos principios de mecanizacdo do mundo. A moda e a cirurgia plastica sdo exemplos
dessa maquina produtora de enquadramento dos corpos, escravizando, modificando e
aniquilando, com suas linhas, tendéncias e cortes, a extrema diferencia¢do os corpos. A
singularidade do sujeito é abolida a partir da absorcdo num discurso homogeneizador
que captura os sujeitos e sustenta a universalidade do social excluindo a diferenga.

Essa nova ordem econémica que legitima a produgdo em massa e 0 consumo

excessivo como bens necessarios a humanidade também produz uma divisdo na



formacéo social. O advento da ciéncia e da técnica, como fruto do paradigma iluminista,
se desenvolve avassaladoramente criando expectativas e promessas de um mundo
melhor a partir da luz que é lancada em suas producles cada vez mais aceleradas,
trazendo como conseqliéncia mudancas nas relagdes sociais a partir de uma nova
ideologia que passa a fazer parte da cultura contemporanea no que tange a producgéo de
subjetividades.

Na contemporaneidade o quadro que se apresenta em tela aponta para as
interferéncias diretas dos Aparelhos Ideolégicos do Estado na producdo de
subjetividades individualizadas e serializadas que se acoplam ao modelo imposto pela
I6gica do capital.

Althusser' nos mostra que o Aparelho Ideoldgico de Estado tem a funcio de

assegurar “a reproducdo das relaces de producéo’?

, OU seja, assegura as relagoes
capitalistas de exploracéo a partir da ideologia da classe dominante na “transformacéo
material das condi¢cBes econbmicas de producdo, que podem ser determinadas com a
precisdo da ciéncia natural, e as formas juridicas, politicas, religiosas, estéticas ou
filosoficas — em suma, as formas ideolégicas...””

H& um namero grande, segundo Althusser, de Aparelhos Ideoldgicos de Estado
nas formacOes sociais capitalistas contemporaneas: o aparelho escolar, o religioso, o
familiar, o cultural, o politico etc. Entre todos, o aparelho educacional é considerado o
dominante: a escola é obrigatéria a todos tendo em vista que é legitimado pelo Estado o
direito a escolaridade. Nenhum outro Aparelho Ideoldgico do Estado tem essa
abrangéncia em termos de totalizacdo macica para produzir os efeitos da ideologia
burguesa dominante na formacao social capitalista.

Assim, o aparelho educacional passa a gerir a tarefa de inserir o saber instituido
pela ideologia dominante, durante anos a fio, no universo infantil, até que este se
transforme, ou seja, esteja pronto para ser ejetado no mercado de producgédo exercendo o
papel que lhe compete na sociedade de classes, seja como explorado, ou assumindo o
lugar de agente da exploracdo, ou representando a repressao, ou, ainda, exercendo o
trabalho de profissional da ideologia. Desta forma, a massa ejetada se ajusta na préatica a
ocupacdo que faz jus a ideologia de sua propria formacdo e existéncia na sociedade de

classes.

! ALTHUSSER, L. Ideologia e aparelhos ideoldgicos de Estado: notas para uma investigacgéo.
In; ZIZEK, S. (org.). Um mapa da Ideologia. Rio de Janeiro: Contraponto, 1996.

% |dem, p.117.

® |dem, p. 141.



Percebe-se, assim, que a escola, na contemporaneidade, tende a reproduzir a
ideologia, modelando e adaptando os aprendentes as relacbes de poder dominante a
partir do enquadramento produzido pelas informacGes escolares com o objetivo de
inseri-los num sistema instituido. Ao empreender esta tarefa, sdo excluidos todos os
aqueles, que pela via do desejo, faca a diferenca existir, ou seja, a diferenca é excluida.
Desse modo, € esperado que todos 0s sujeitos sejam enquadrados num principio de
normatizacdo social no qual a disciplinarizacdo é uma exigéncia de controle, restando a
todos aqueles que ndo se adaptarem as normas a marginalizacao.

Contudo, a fun¢do da instituicdo escolar é transformar pelo educar e nao excluir.
E essa pratica impde o enfrentamento de questdes de dificeis solucdes. Ariés* nos
informa que a escola, desde a modernidade mantém um sistema de exclusao daqueles
gue ndo respondem aos objetivos institucionais em termos de um rendimento esperado
ou daqueles que em seus atos, distanciam-se daquilo que é estabelecido como condicédo
ideal. O que se configura no ambito escolar é uma atitude de estarrecimento diante da
diferenca: quando um aprendente apresenta uma conduta que ndo Sse encontra
circunscrita nas normas de funcionamento adequadas a instituicdo o preco a ser pago
por este desvio € a excluséo.

Cabe, entdo, indagar a razéo pela qual a escola adota essa atitude, pois, muitas
vezes, a0 combater o comportamento de natureza perversa dos aprendentes, a escola
acaba se posicionando, também, em nome de uma pratica perversa. Mannoni em sua
obra “Educacdo Impossivel” descreveu que este procedimento da escola pode ser
analisado por duas vertentes: a) pelo lado do aprendente e de sua insercdo na escola e b)
pelo lado da escola enquanto inscrita no contexto das praticas sociais. Ou seja, cabe
analisar qual discurso tedrico sustenta tal pratica, uma vez que se sabe que a violéncia
“é sempre construida em funcdo de necessidades, paixfes sonhos e de loucuras
assassinas de governantes. Ou seja, a violéncia é adquirida pela educag&o™.

Desde a sua origem, a escola, possivelmente, ndo péde ignorar essa realidade
cruel, pois foi necessario perceber que o processo de educar pressupde um olhar para a
dindmica das pulsdes visando tornar possivel a formacao dos lagos sociais, necessarios a
unido entre os sujeito. Freud nos mostrou que a crianga possui condutas que nem
sempre se ajustam as normas sociais, cabendo as instituicdes que compdem o social a

tarefa de intervir no desejo para assegurar o processo de integracdo com o outro.

* ARIES, P. Historia social da crianca e da familia. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1981.
® HERITIER, F. De la violencce. Paris: Odile Jacob, 1996, p. 14.



Acerca da intervencdo das praticas institucionais, sobre condutas perversas,
sabemos a partir da histéria que houveram inimeras, posto que 0 sujeito em sua
subjetivacdo nem sempre segue a via que € esperada pelo social. A religido, a priséo, a
escola e a familia sdo instituicdes que se encarregam de conter a natureza selvagem do
homem. Conforme evidenciado por Freud, se 0 homem tivesse uma natureza boa nao
haveria a necessidade de leis para coibir seus desejos. Ora! Se nossos desejos pudessem
ser realizados sairiamos matando, estuprando, roubando... Retomando a frase de Goethe
“0 homem ¢ o lobo do homem”. Essa forma destrutiva de agir prépria dos humanos
revela a fragilidade do elo que existe entre n6s e nossos semelhantes.

As diferentes modalidades de subjetivacdo dizem respeito as diversas formas de
agir dos sujeitos no ambito social. Sendo assim, é possivel que as variadas
manifestacdes das nuancas do processo de subjetivacdo do homem encontre expresséo,
a priori, na familia, se expandindo a escola. Estas se encarregam da formacéo do sujeito
e sua insercao no social. Trata-se de uma tarefa dificil de empreender uma vez que ha
um conflito que marca a relacdo do homem com o social: 0 homem ndo quer abrir méo
de seus desejos e a sociedade restringe o agir humano para manter a unido entre os
mesmos.

E preciso salientar, entretanto, que em relacdo ao desejo ndo ha harmonia, razéo
pela qual uma certa adequacdo do sujeito aos dispositivos normativos nem sempre é
possivel. No entanto, parece que a escola desconhece essa indicagdo freudiana e espera
uma formalizacdo do desejo, desconhecendo também que é o desejo a mola
fundamental que justifica o aprender. Considerar o aprender no seu vinculo ao desejo
implica em se dar conta de que este ato tem uma significacdo para o sujeito, assim como
ha algo nas situacdes em que o aprendente ndo responde conforme o que é esperado
pela escola.

A impossibilidade de adequacao, tdo esperada no homem, deve-se ao fato de que
hd uma exigéncia pulsional constante além de ter que se defrontar em seu precéario
estado de defesas com forgas as quais ndo consegue dominar. Isso nos leva a pensar que
0 homem vive constantemente sob uma espécie de perigo, uma forma de “uma ameaca
gue ndo vem das maquinas e equipamentos técnicos, cuja acao poder ser mortifera. A

ameaca, propriamente dita, j4 atingiu a esséncia do homem”®.

® HEIDEGGER, M. Ensaios e conferéncias. Rio de Janeiro: Vozes, 2001, p. 30.



A tentativa de apagar o ato delituoso no contexto da pratica educativa faz ressoar
a exigéncia de que esse ato tem uma significacdo. E é sobre a significacdo desse ato
bem como sobre o0 modo como a escola o considera que envereda-se, nesta
investigacdo, por uma via para que seja possivel

Avaliar como a escola procede frente a determinadas manifestacdes que sao
consideradas pelo discurso social como inadequadas é o né gordio que toda institui¢do
dificilmente consegue desatar, pois “se por um lado a escola pretende tratar o sujeito
na sua totalidade, ndo pode e nem deve deixar de ter um posicionamento politico-
técnico””’.

Ao analisarmos a histéria da constituicdo das praticas educativas, enfatizando
especialmente a obra pioneira de D. G. M. Schreber, ndo podemos deixar de mencionar
o ideal de correcdo, que foi imputado as praticas educativas. Dai a concepgdo deste
educador sobre a natura infantil: “a crianca seria ma de nascenca, razdo pela qual seria
necessario separa-la de sua natureza e submeté-la a um adestramento moral e fisico”.?
Este ponto de vista revela que havia uma aposta, pelo educador, na rendncia pulsional.
Contaminado por esse posicionamento tedrico, emerge um equivoco que culmina na
surdez do educador diante das solicitacGes reivindicadas pelos aprendentes. Ndo ha mais
um lugar para as manifestacdes relacionadas a dindmica desejante, ou seja, em funcéo
da ideologia assumida pela escola e posta em pratica pelo educador, os aprendentes ndo
tem a quem enderecar a expressao de seu desejo. Sendo assim, o ato educacional teria
uma finalidade outra quando o que se tem em mente é a formacdo do sujeito como
cidadéo.

Segue-se, dessas consideragdes, que tanto a escola quanto o educador acreditam
na possibilidade de que a criangca possa executar suas acGes de modo a responder por
ideais que fazem parte do universo dela. Essa concepcdo é uma adulacdo astuciosa,
tendo em vista que a liberdade oferecida a crianca, no contexto da pratica educativa, ndo
é real, sendo esta a causa que impele a escola a recorrer a dispositivos de controle que se
distanciam da filosofia do educar. Como aponta Mannoni®, “a pedagogia oscila entre
ideais de liberdade herdados do século XIX e os principios de disciplina saidos da
tradicdo religiosa. A crianca na sua familia e na escola encontra-se apanhada entre a

seducdo e o castigo como método educativo”.

" FARIAS, F. R. Ato delituoso, passagem ao ato e ato pedagdgico. In: FARIAS, F. R. e DUPRET,
L. (orgs). A pesquisa nas ciéncias do sujeito. Rio de Janeiro: Revinter, 1998, p. 68.

8 MANNONI, M. Educag&o impossivel. Lisboa: Moraes, 1976, p. 38.

® MANNONI, M. op. cit. p. 38.



Quando a escola advoga pela disciplina em defesa de uma formalizacdo do
sujeito, esperando como resultado uma producdo em série, esta deixa de lado a
liberdade de expressédo do aprendente. Esse modo de conceber a educagdo produz
consequéncias, graves e indesejadas, visto que deixam a margem 0s que se recusam a
manter-se nesse jogo. Os educadores que partilham esse principio descartam as idéias
de Montaigne, sobre a interpretacdo das formas de expressdo da existéncia humana, que
certamente ndo se aproximam de um modelo preconizado.

A instituicé@o escolar ao excluir o aprendente deixa de investir em seu processo
de transformacdo pelo saber. Desvela-se que ao empreender essa atitude fica
evidenciado uma falha no sistema educacional, além do educador mostrar sua
dificuldade em escutar o educando e produzir uma leitura do que subjaz a essa questao.
Certamente, 0 modo de agir do aprendente, ao ir de encontro as normas da escola, revela
algum motivo que deve ser levado em conta. Fazer a leitura do que esta em jogo s6 se
torna possivel pela sensibilidade do educador em poder escutar, 0 que se revela nas
entrelinhas do desejo do aprendente: que o agir é uma das vias para existir. E
importante destacar que a subjetividade ndo pode ser silenciada por que se corre 0 risco
de apagar a existéncia do sujeito.

O que é manifestado nas atitudes dos aprendentes, ao romperem com 0O
instituido, sdo expressdes do agir humano colocando em xeque os valores da sociedade,
valores estes sustentados por uma ideologia que ndo considera a singularidade como
modo de expressdo. Desse modo, 0 aprendente ao ndo se comportar em conformidade
com aquilo que ¢ esperado na escola, estd fazendo uma denuncia e também uma espécie
de contestacdo sobre a dogmatizacdo que se impde ao seu modo de ser no mundo.
Melhor dizendo: essa ideologia que, na escola, coloca-se em pratica, numa postura de
exclusdo daqueles chamados “desviantes”, ndo deixa espaco para a singularidade do

sujeito.

2- Desvelando as demandas que inviabilizam a producdo de subjetividades

singularizadas

Na atualidade, o sistema educativo, como produtor de subjetividades, encontra-
se, muitas vezes, submetido ao capitalismo, fazendo vigorar a perverséo ao legitimar um

modelo excludente, a partir da producdo de ideias, que deixa poucas vias de escape



aqueles que séo aprisionados pelo discurso dominante. A escola, neste sentido pode ser
vista como produtora de uma ideologia que legitima a violéncia, isto é, ao invés de
valorizar a diferenca entre os sujeitos, institucionaliza um modelo perverso indo ao
encontro do ideal gerado pelo sistema capitalista que preconiza a alienagdo para fazer
vigorar a sociedade de classes.

Verifica-se que na matriz dos processos educacionais a violéncia diz respeito ao
ndo cumprimento da funcdo de produzir subjetividades singularizadas, autbnomas e
criativas. Ao invés de valorizar o homem como cidad&o, a liberdade de escolha, a escola
estd preparando o aluno para submeté-lo as exigéncias do mercado capitalista, no
sentido de propiciar uma formacédo para inseri-lo no universo do trabalho tendo como
meta principal um ajustamento as normas de producéo.

Quando a escola falha, ao ndo ser capaz de gerar nos alunos uma acéo critica e
reflexiva sobre a sociedade, oferece aos mesmos um lugar de alienacdo e massificacéo.
Neste sentido, nos interrogamos sobre o lugar que o professor ocupa no processo
educacional: ndo estaria o professor propagando a violéncia ao se colocar a servi¢o do
capitalismo, legitimando o combate a diferenga?

Se a funcdo da escola tem sido a de submeter os alunos a ordem e a disciplina
visando a producédo de subjetividades que possam se integrar ao mercado capitalista, o
que se evidencia é o engendramento da exploracdo do homem pelo homem como forma
de reproducédo da violéncia consumida e produzida por um sistema educativo que visa:
a) excluir aqueles que se diferenciam do ideal esperado e b) assegurar a ordem
capitalista por meio da producéo de idéias massificadoras.

Quando o educador assume, frente as demandas do sistema escolar, o papel de
impor aos aprendentes o cumprimento da disciplina submetendo-os as normas, a ordem
e ao controle, sem Ihes permitir um espaco para o dialogo e a reflexdo sobre o que esta
sendo veiculado, ele promove a alienagdo ao assumir como seu o lugar de agente da
forma disciplinar da escola. Esse lugar assegurado ao educador é o de autoridade,
cabendo-lhe impor a lei e restando ao aprendente apenas a submisséo e a alienagédo
como resposta ao que lhe € exigido. Portanto, a relacdo entre professor e aluno, no
ambito escolar, ndo estaria marcada pelo apagamento da singularidade propria do lugar
que ¢ oferecido a ambos?

Destacamos entdo que a relagcdo professor-aluno tem em sua base um eixo
inviabilizante que se configura através de posicBes éticas diferenciadas, entre o

educador e o aprendente, nas quais o ideal do processo educativo fica comprometido



frente as exigéncias impostas pelo sistema. Resta saber como enfrentar os problemas de
uma ordem social que impde a normatizacdo como ideal a ser sustentado pelo campo
educacional. Haveria uma possibilidade inovadora para esgarcar 0s contornos tornando
inconsistente a tarefa imposta ao professor de zelar pela disciplina impondo a ordem? E
ao aluno haveria outra possibilidade além da tarefa de obedecer e abrir mao dos ideais
que fazem parte de seu desejo tornando-se passivo e submisso?

O ponto de partida desta reflexdo, sobre o processo educacional e o que se
edifica na posi¢do assumida tanto pelo educador quanto pelo aprendente, nos remete a
reproducdo de um modelo imposto por uma ordem social que fabrica subjetividades néo
criticas, ndo pensantes, ou seja, massificadas. Essa violéncia imposta ao aluno pelo
professor, quando este assegura que as normas disciplinares ndo podem deixar de serem
cumpridas, implica em consequiéncias tragicas como puni¢Ges que vigoram no espago
escolar: ndo responder ao ideal de bom comportamento indica que o aprendente assumiu
uma posicdo marginal “merecedora” de castigo e exclusdo por refletir uma conduta
inaceitavel ao sistema.

A violéncia imposta por este sistema, verticalizado e hierarquizado, apresenta
como resposta 0 silenciamento do aluno ou, muitas vezes, a sua exclusdo em
decorréncia da inviabilizacdo de um espacgo para lidar com a diferenca. A escola se
transformou numa fabrica de subjetividades alienadas e produtora de desejos
esvaziados.

Certamente ndo é este o modelo ideal que deve prevalecer no processo
educacional. Precisa-se resgatar o verdadeiro sentido da educagdo como agenciadora de
reflexdo ao invés de ser promotora de massificacdo e exclusdo. Assim, lancamos como
ponto de indagacdo as seguintes questfes: a violéncia que tem sido evidenciada no
comportamento dos aprendentes em relacdo aos educadores e colegas de turma (que se
tornou um problema no &mbito escolar) ndo seria, também, uma resposta a massificacao
produzida pelas exigéncias da ordem capitalista imposta ao sistema escolar? Estariam o0s
educadores se reconhecendo no lugar de mestre frente as exigéncias que lhe sdo
impostas, e diante da agressividade que os aprendentes, na atualidade, lIhes dirigem? E a
familia o que pensa a respeito da educacéo de seus filhos?

A agressividade presenciada no comportamento dos aprendentes no ambito
escolar pode ser pensada como um posicionamento de recusa frente ao sistema vigente:
a violéncia pensada como resposta a violéncia institucionalizada. Neste sentido a Unica

via de escape do aprendente frente a disciplinarizagdo imposta é se colocar fora da lei.



Né&o responder ao ideal de bom comportamento esperado seria uma resposta que geraria
a exclusdo dos diferentes, ou seja, daqueles que ndo se submetem a normatizacao.
Assim, vigora no sistema escolar uma selecéo que investe numa subjetividade moldada.

A escola ao assumir essa posicao pde em ac¢do uma pratica ideoldgica, executada
pelo educador, que legitima os dispositivos de controle em relagdo a posicdo desejante
do aprendente. Em resposta a esta préatica aniquiladora do sujeito, a violéncia € realizada
como um apelo daquele que a pratica: o aprendente a partir do seu ato de transgredir
busca encontrar algo que Ihe assegure a condi¢do de sujeito do desejo. Desta forma, pela
via de uma falha em criar lagos sociais, 0 desejo se desvela e a relacdo do sujeito com
seu desejo ndo é nada tranquila.

Contudo, fechar a discussdo reduzida a uma perspectiva Unica € deixar de
considerar uma posicdo ética como nos aponta Foucault'®. Outras leituras poderdo
conduzir a novos horizontes_esbocando questbes que certamente propiciara novas
travessias, como um dado enfoque em termos do rendimento e aproveitamento do
aprendente, além de levar em conta a sua estrutura subjetiva. Donde a necessidade para
diferenciar quando um ato delituoso é fruto de, apenas, uma situacdo circunstancial, ou
quando se trata de aspectos referentes a estrutura psiquica.

Cabe ressaltar que, o ato delituoso, quando se encontra relacionado a instituicdo
escolar, deve ser considerado numa perspectiva que ndo deve deixar de interrogar a
funcéo da escola, por um lado, e a responsabilidade do aprendente, por outro. Assim, o
importante é verificar qual “a nocao de responsabilidade que detém o transgressor na
objetivacdo de seu ato”**. Podemos levantar a hipétese de que seu ato é indicativo de
uma ruptura no funcionamento e nos lacos de relacionamento necessarios a
permanéncia e circulacdo desse sujeito no contexto social.

Tomar esses interrogantes como objeto de estudo, tendo como propdésito o
entendimento do que seja o sujeito que comete um ato delituoso na escola, bem como a
maneira como a escola se posiciona em relacdo a esse ato é uma tarefa que exige, em
razdo das dificuldades no que concerne ao tratamento dessa questdo e uma avaliagdo
adequada, seguir as indicaces de Lacan®? e considerar o discurso do sujeito sobre o

ato praticado enquanto tal. Esse modo de proceder, todavia, nos remete a orientacao de

19 FOUCAULT, M. Histéria da sexualidade. Rio de Janeiro: Graal, 1986.

1 LACAN, J. Introction theorique aux fonctions de la psychanalyse en criminologie. Ecrits.
Paris: Séuil, 1966, p. 127.

12| ACAN, J. Proposition du 9 9ctobre sur le psychanalyste de I'école. Scilicet. 1, 14-30, 1968.
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Freud™ que indica que a causa das acbes do sujeito devem ser buscada na esfera
psiquica, descartando assim as interpretacGes equivocadas que buscam sustentagdo no
campo da biologia em referéncia as causas organicas.

Assim, 0 que estd em pauta € definir o aprendente que comete um ato delituoso
levando em conta que ele apresenta uma subjetivacdo sustentada por um conjunto de
idéias e ideais vinculados a um tipo de realizacdo singular. Assinalamos que as
implicacdes desse ato nos remetem ao conceito de cidadania, especialmente quando as
intengdes do praticante apontam para sua pretensdo de confrontar-se com a instituicdo
escolar ou com suas normas, jad que a escola é um dos dispositivos de inscricdo do
sujeito no social como nos informa Althusser** tem-se a acdo de um aparelho de estado
que:

. @ neste ponto, um aparelho ideoldgico de estado que
desempenha o papel dominante, muito embora ndo
escutemos a musica da escola, a tal ponto ela é silenciosa.
Ela se encarrega das criancas de todas as classes sociais
desde o Maternal, e desde o maternal lhes inculca, durante
anos, precisamente, durante aqueles em que a crianca €
muito mais vulneravel, espremida entre o aparelho de Estado
familiar e o aparelho de Estado escolar, os saberes contidos
na ideologia dominante, ou simplesmente a ideologia
dominante em estado puro (moral, educacdo civica, e
filosofia).

Sabemos que a escola ndo desconhece esse seu papel. Mas por que estranhar as
manifestacdes da subjetividade do educando quando estas ndo se ajustam a aplicagdo
desses principios? A agir dessa forma se propicia um espaco para indagar o0 que ocorre
quando a escola, no ato de educar, ndo leva em conta as questdes que remetem a
singularidade do aprendente. Somente podemos pensar que, ao agir desta maneira,
estaria reproduzindo um modus pensandi que prima pela disciplina e pela correcao,
como se ao sujeito fosse possivel um total distanciamento daquilo que concerne a
dindmica pulsional. Certamente somos levados a pensar que ndo € de correcdo que a
escola deve se ocupar, pois sua empreitada maior diz respeito a transformagao do sujeito
pelo acesso ao saber. A forma parcial de tratar o sujeito ignorando a dindmica relativa
ao seu desejo faz a escola se encaixar nos instrumentos de reproducao das relagdes de

producdo. Contudo ha uma outra linha de pensamento quando o ato delituoso do

13 FREUD, S. Sobre o mecanismo psiquico dos fenémenos histéricos. Rio de Janeiro:
Imago, 1987, v. IlI.
14 ALTHUSSER, L. Aparelhos ideolégicos de estado. Rio de Janeiro: Graal, 1983, p. 79.
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aprendente € considerado em termos de sua repercussao no contexto da escola e no
processo de transformacao pelo aprender, visto que:

... sendo a escola um lugar institucional de transmissdo de

saberes e apoiando-se na atividade intelectual do aluno,

temos de interrogar sobre o que fundamenta o desejo de saber

do aluno, o funcionamento e o destino das pulsdes da libido

ligada a esse desejo e a maneira pela qual se opera a

sublimacéo™.

Essa questdo espinhosa salienta que o ato transgressor tem uma peculiaridade
que deve ser interpretado como um apelo daquele que o pratica. O aprendente ao
cometer um ato delituoso alimenta-se da esperanca de poder encontrar um suporte que
Ihe garanta a condicdo de sujeito. No entanto esse apelo é compreendido por outro
prisma pelos educadores, ao revelarem sentimentos que indicam sua propria fragilidade
em ocupar o lugar de mestre, quando se deparam com situacfes que escapam ao Seu
controle disciplinar, tais como: o comportamento inadequado dos aprendentes, as
ameacas e reivindicacdes desrespeitosas que lhes sdo dirigidas, assim como as agressoes
aos colegas de turma. Esses comportamentos certamente indicam, também, a queda do
lugar de autoridade ocupada pelo educador. Este ndo se reconhece mais no “lugar de
mestre”: o saber ja ndo lhe é atribuido como em outrora. E, diante da dificuldade de
assumir o lugar de Sujeito Suposto Saber (em funcdo do saber ndo se encontrar
encarnado na figura do professor) como possibilitar no aprendente a emergéncia do
desejo de saber? Além disso, como ocupar o “lugar de mestre” diante da fragilidade de
sua funcao na atualidade?

Tais questdes ressonam na incidéncia da violéncia no campo social apontando
para a impoténcia das autoridades e o enfraquecimento das instituicdes na
contemporaneidade. Isso se deve ao fato da funcdo paterna encontrar-se fragil na
atualidade gerando dificuldades em diversos campos. Essa falha da funcdo paterna
indica um laco social frouxo, responsédvel pela passagem ao ato do aprendente na
escola,™® ou seja pela producéo da violéncia.

A posicdo que o educador vem ocupando, atualmente, no processo educacional é
a posicdo de queixa e impoténcia diante de sua fragilidade frente a espera de um

aprendente ideal enquadrado nas normas disciplinares. Em raz&o desse reducionismo,

> FILLOUX, J-C. Psicandlise e educacao, pontos de referéncia. Estilos da clinica. 11, (2), 1987,

. 14,
Pﬁ FARIAS, F. R. Ato delituoso, passagem ao ato e ato pedagdgico. In: FARIAS, F. R. e
DUPRET, L. A pesquisa nas ciéncias do sujeito. Rio de Janeiro: Revinter, 1998, p.
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no lugar de buscar o agenciamento de solucdes para 0s atos agressivos evidenciados no
comportamento dos aprendentes no ambito da propria escola, surgem impasses nos
quais a saida encontrada pelas instituicbes escolares é diagnosticar as dificuldades
encontradas como anormalidade, desvio, doenca e falta de educagdo recebida na familia.
Nunca tivemos tantas crian¢as, como na atualidade, encaminhadas aos postos de saude
em decorréncia de um comportamento ndo disciplinado ou por dificuldades de
aprendizagem que ndo cessam frente a investimentos pedagogicos.

Se a escola atribui a responsabilidade a familia, esta, por sua vez, muitas vezes,
assume a mesma posi¢do: encarrega a escola a educacdo das criangas. Mesmo sabendo
que a pulsdo deve ser domada, cabendo a escola e a familia a participacdo ativa neste
processo possibilitador da educacdo, nao se pode fechar os olhos para o gerenciamento
deste lugar que o professor também ocupa ao buscar promover a rentncia pulsional
através da correcdo das condicgdes selvagens.

Se tanto o professor quanto a familia possuem um papel fundamental no
processo de educar, ambos ndo podem ficar reduzidos a posicdo de queixa. Faz-se
necessario a participacdo mais efetiva da familia frente as implicacdes que lhes diz
respeito e, ao professor, por sua vez, um questionamento sobre o lugar que ocupa no
processo educacional. Pois, se, na atualidade, os professores enfrentam com dificuldade
a tarefa de assumir o lugar de Suposto Saber, isso ocorre em funcdo dos ideais que 0s
impossibilitam de sustentar o exercicio de sua propria funcéo.

Assim, 0 movimento que o professor deverd empreender é o de voltar a ocupar o
lugar de suporte de um ideal para os aprendentes, no sentido de lhes causar desejo de
saber, ao invés de se fixar num lugar legitimador da exclusdo, se tornando um
representante dos ideais dominantes, voltado para a ldgica do capitalismo vigente. Com
isso podemos pensar a diferenca, como ato e resposta a pratica discursiva, instituida em
nome de uma universalizacdo de valores, que promove a exclusdo a partir do
enaltecimento do ideal de perfeicdo narcisica, implementada por valores ideoldgicos
massificadores que n&o deveriam ser legitimados pela instituicdo escolar.

Vale destacar que, como ato, a posi¢do assumida pelo aprendente ao responder
de um lugar singularizado faz emergir a diferenca, pois aponta para o confronto com as
normas escolares preconizadas. Esse movimento também pode ser visto como tentativa
de inscricdo num lugar social que viabilize reparos as possiveis falhas na educacéo

circunscrita pelo contexto familiar. Nesse sentido o ato de romper com as normas
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instituidas podera evidenciar um apelo do sujeito na tentativa de buscar um olhar

diferenciado e um tratamento que ndo seja a excluséo.

3- Avaliando possibilidades de rompimento com o discurso capitalista

A escola, como méaquina de producdo da subjetividade, deve romper com este
discurso hegeménico que cultua a sujeicdo subjetiva reproduzindo modelos serializados
para legitimar os interesses dominantes da Idgica do sistema da atualidade.

A énfase na mudanca educacional, tendo como meta a producdo de
subjetividades singularizadas, pode encontrar suporte na criacdo. Podemos confirmar
isso se refletirmos sobre como o ato de criar envolve um modo de producdo de
subjetividade proprio, na qual a singularizacdo € despertada, a medida em que o sujeito
faz uso de sua autonomia, elemento proprio de sua criatividade, como “um devir

diferencial que recusa a subjetivacdo capitalistica™!’

, criando possibilidades de
responder de modo diferenciado a l6gica dominante produzida em série.

A criatividade envolve a utilizagdo de um potencial inerente a0 homem e a
realizacdo desta potencialidade tem seu aporte num campo de singulariza¢do. Destaca-
se, assim, que a criagdo como um processo importante envolve a singularidade do
criador na producdo de algo que sera enderecado ao social e despertard nos sujeitos “um

18 o diferenciados.

processo de percepcéo e de sensibilidade inteiramente novos

Essa concepcdo nos remete ao campo das criagOes artisticas uma vez que as
obras de arte sdo vistas como area privilegiada do fazer humano, no qual o sujeito
evidencia sua liberdade de acdo numa atividade socialmente aceita. Evidenciamos,
contudo, que o processo criativo ndo se encontra restrito ao campo das artes, engloba
uma gama de expressdes, ou seja, por encontra-se vinculado a esfera da vida humana
envolve qualquer atividade inovadora realizada pelo sujeito.

Concebendo, entdo, a criatividade como um agir integrado no viver ressaltamos
que cada sujeito se expressa de modo Unico, seja na acdo de desenhar, pintar, falar,
brincar, entre outras atividades. Assim, em decorréncia da criacdo revelar uma producéo
que aponta para uma peculiaridade que diz respeito a algo préprio do sujeito faz-se

necessario destacar a existéncia de dois polos que fundamenta esse ato: a) a criatividade

' Guattari, F. ; Rolnik, S. Micropolitica: cartografias do desejo. Petrépolis: Vozes, 2005,
AT,
£ Idem.
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como representante das potencialidades de um ser Unico e b) a criacdo como realizacdo
dessas potencialidades inseridas em uma determinada cultura e produzindo efeitos.

A exteriorizacdo desencadeada pelo processo criativo aponta para um
movimento que pode possibilitar o0 rompimento com o controle exercido pelo capital a
partir da viabilizacdo de meios singulares, produzidos e despertados pelo processo
criativo. 1sso nos conduz a uma investigacdo, mais atenta e cuidadosa, sobre o possivel
tangenciamento de transformacdes sociais, a partir da énfase e investimento em
atividades que propiciem o despertar da criatividade, através de um movimento de
valorizagdo da singularidade a ser desenvolvido no sistema educacional como proposta
de trabalho.

Acrescentamos que esta pratica envolve o desejo do sujeito, caso contrério,
cometeriamos o erro de promover, ao inves da criagdo, um automatismo empreendedor
de reproducdes que vai ao encontro da mecanizacdo e enquadramento produzido pelo
sistema dominante. De nada adianta colocar papel e tinta diante de um aprendente sem
que este seja causado por uma centelha de desejo despertando suas potencialidades
interiores. Sem duvidas, ha uma gama de atividades que o educador podera lancar mao
no intuito de expandir a criatividade de seus aprendentes, sendo que a principal delas é
causar 0 sujeito e isso diz mais a respeito de sua posi¢do assumida como educador
frente aos aprendentes do que na imposi¢do de uma técnica. Desse  modo nos
aproximamos a um ponto importante em relagdo a prética educativa, mesmo estando
presa as malhas construidas pelo capitalismo, o aprendente pode produzir em duas
direcdes: a) escolher manter-se no estado de alienacdo no sentido de atender ao status
cor vigente, e, com isso, sua producdo se enquadra nos parametros das exigéncias
universais o que culmina no anonimato, indiferenca e apatia freqientemente
encontradas nas produgdes em série ou b) poder encarregar-se, de forma ousada, em
criar, num movimento que se opde as exigéncias de massificacdo, com o proposito de
rastrear elementos de singularizacao.

Assim, acreditamos que, na segunda dessas possibilidades, a préatica educativa
tem um papel relevante se a instituicdo escolar conseguir se desvincular, minimamente
que seja, das relacbes econémicas de producéo de bens ditadas pelo capitalismo.

Por fim, aventamos, ser possivel que, considerando a educacdo no ambito de
uma pratica formativa, revista-se no oferecimento de condigbes para minimizar os
extratos de densidade do véu de alienacdo que aprisiona 0 homem contemporaneo. E

nisso, a énfase num trabalho que valorize a producéo criativa seria um caminho bastante
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frutifero, visto que, mesmo pressionado pelas exigéncias universais, 0 homem, pela via
da criacdo, tem ao seu alcance a possibilidade de encontrar a liberdade para se

singularizar.
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Introducio

Tem sido denominado por teoria da mente o conjunto de trabalhos que buscam
compreender como e quando as criangas elaboram seu entendimento a respeito da
mente, isto €, a respeito das emogdes, desejos, intengdes, pensamentos € crengas das
pessoas com quem convivem. A importancia de tais estudos justifica-se particularmente
pela sua forte incidéncia na integracao social e escolar de criangas e adolescentes.

A literatura internacional aponta que, nos ultimos 30 anos, houve grande avanco
nos conhecimentos a respeito do desenvolvimento da compreensdo dos estados mentais
pelas criangas, sendo Wimmer e Perner (1983) os autores responsaveis por um estudo
seminal no qual propdem a tarefa de falsa cren¢a’, que acaba se tornando um
paradigma no ambito da tradi¢do experimental. No Brasil, os primeiros artigos datam da
primeira metade da década de 90 e as dissertagdes e teses na area sé surgem a partir de
1996. O numero de trabalhos aumenta consideravelmente na década atual.
Particularmente freqiientes sdo as pesquisas sobre a habilidade de atribuir uma falsa

crenga ao outro, por meio da aplicacdo de tarefas de falsa crenca. Trata-se, portanto, de

! As tarefas de falsa-crenca, (do inglés false belief tasks) tém por objetivo avaliar a capacidade das
criangas em atribuir a outra pessoa uma crenga, mesmo que diferente da sua propria e/ou de uma situagéo
facilmente comprovada por observagdo. Por exemplo, apresenta-se a crianga uma historia onde algo
acontece na auséncia de um dos personagens e espera-se que a crianga preveja a agdo desse personagem

considerando seu desconhecimento dos fatos.



uma area de pesquisa em franca expansao, o que justifica a importancia de conhecermos
a producdo brasileira na drea da teoria da mente.

A seguir, apresentar-se-4 o conjunto das pesquisas brasileiras, com a
identificagdo de alguns aspectos metodologicos e resultados mais representativos.
Porém, nesta revisao, consideramos adequado incluir, ainda na introdugdo, uma breve
referéncia aos estudos precursores das pesquisas sobre a teoria da mente no Brasil (que
compdem um total de seis trabalhos, sendo uma dissertacdo, uma tese e quatro artigos) a
fim de apresentar o quadro mais geral onde se inseriu o inicio dos trabalhos na area.

Oriundos de cursos de pos-graduacdo sdo a dissertacdo de mestrado de Leal
(1985) e a tese de doutorado de Alves (1993), ambas orientadas por Engelmann e
produzidos na Universidade de Sdo Paulo. Leal (1985) estuda o momento em que
aparece na crianga a capacidade de atribuir estados mentais, ou seja, de compreender
afetos e intengdes das outras pessoas, relacionando-a com algumas varidveis
relacionadas a linguagem. Alves (1993) apresenta razdes para estudar o
desenvolvimento da fala sobre voli¢do, afeto e cognicdo e procura esclarecer sua
natureza, fungdes e desenvolvimento.

Os dois estudos ocuparam-se dos estados subjetivos observados por meio de
relatos verbais das criangas participantes. Evidenciou-se que a freqiiéncia de uso de
nomes de estados subjetivos aumenta com a idade (Leal, 1985) e que os verbos que se
referem a cogni¢do, afeto e obrigagdes morais sdo menos freqiientes que os perceptuais,
fisiologicos e volitivos na fala das criangas (Alves, 1993). Sao de Alves (1993) as
primeiras referéncias brasileiras aos estudos internacionais, que comegavam a elaborar,
nos anos 80, o quadro tedrico que se consolidaria sob a denominacdo de teoria da
mente.

Datam da mesma época estudos (Dias, 1992a; 1992b; Dias & Harris, 1988;
1990) cujo delineamento metodologico envolvia aplicagdo de tarefas para verificar a
influéncia da idade e de outras variaveis no aparecimento de habilidades subjacentes a
teoria da mente, como a experiéncia das brincadeiras de faz-de-conta, a habilidade de
fingir e o uso da imagina¢do nas atividades ludicas. Os resultados apontaram para a
influéncia do contexto no desenvolvimento dessas habilidades e permitiram aos autores
questionar a universalidade quanto a época de aparecimento dessa habilidade, uma vez
que houve efeito das experiéncias de cada grupo social. Dias (1992b) conclui que esses

resultados contrariam argumentos inatistas.



As questoes apontadas nesse conjunto de trabalhos, além dos resultados obtidos
em estudos internacionais, suscitaram o interesse de pesquisadores brasileiros pela
teoria da mente.

Objetivos e Método

Conhecer a producao brasileira na area da teoria da mente contribui para o
entendimento sobre como tem se desenvolvido os trabalhos e permite situar mais
adequadamente futuras pesquisas, promovendo um avanc¢o do conjunto desse quadro de
estudos no Brasil. Conseqiientemente, pretende-se contribuir para a criagdo de
estratégias favorecedoras da compreensdo dos estados mentais, em suas diferentes
manifestagdes, pelas criancas.

O presente estudo teve por objetivo verificar qual a produgdo brasileira na area
da teoria da mente até o ano de 2006. Para tanto, foram consultadas as bases:

» portal da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

(CAPES, www.capes.gov.br acessado em margo de 2007), no qual constam

teses e dissertagdes aprovadas nos cursos brasileiros de pos-graduacdo a
partir de 1987,

= portal da Biblioteca Virtual de Psicologia (www.bvs-psi.org.br), onde se tem

acesso aos periodicos referenciados nas seguintes bases:
- LILACS [Literatura Latino-Americana e do Caribe em ciéncias da Satude];
- SCIELO [Scientific Electronic Library Online]

- PEPsic — Periddicos Eletronicos em Psicologia.

Para a padronizacdo e organizagdo da busca foram utilizadas as seguintes
palavras/expressdes-chave:

- teoria da mente;

- verbos mentais;

- compreensdo conversacional,;

- habilidades sociocognitivas;

- falsa crenca.

Apoés a identificagdo do material bibliografico, fez-se a analise dos textos
completos dos periddicos e, no caso das teses e dissertacdes, analisou-se o resumo
apresentado no portal da CAPES. Excluiram-se aqueles que ndo sugeriam vinculagdo

entre as palavras/expressoes-chave utilizadas e os conceitos estudados pela teoria da


http://www.capesgov.br)/
http://www.bvs-psi.org.br/

mente, uma vez que foram encontrados trabalhos das areas da Filosofia, Lingiiistica e

Medicina que ndo se reportavam a essa problematica de estudos.

Resultados

Encontrou-se um total de 32 trabalhos voltados para o estudo da compreensao
dos estados mentais pelas criangas até o ano de 2006. O resultado da andlise desses
trabalhos serd apresentado em dois grandes blocos: os artigos publicados nos peridédicos
brasileiros com seletiva politica editorial, e as dissertacdes e teses. Os artigos, por sua
vez, serdo separados em dois subgrupos: empiricos e tedricos.

Foram encontrados 17 artigos de periodicos - sendo 6 andlises tedricas e 11
pesquisas de base empirica - e 15 trabalhos produzidos nos cursos de pds-graduagao

credenciados - sendo 11 dissertagdes de mestrado e 4 teses de doutorado.

Artigos em periodicos
Na Tabela 1 ¢ possivel observar a distribuicdo dos artigos em relagdo aos
periddicos. Nota-se uma acentuada concentragdo dos textos na revista Psicologia:

Reflexdo e Critica.

Tabela 1. Freqiiéncia dos artigos sobre teoria da mente por periodico.

Periodico n® de artigos
publicados
Psicologia: Reflexdo e Critica 7
Psicologia: Teoria e Pesquisa 3
Temas sobre Desenvolvimento 2
Temas em Psicologia 1
Paidéia 1
Disturbios de Comunicagao 1
Revista Brasileira de Psiquiatria 1
Arquivos de Neuro-Psiquiatria 1

Total 17




Estudos empiricos

Ao observar o conjunto de trabalhos empiricos (n=11), nota-se maior incidéncia
de pesquisas (n=8) envolvendo participantes que apresentam desenvolvimento tipico,
entre 3 e 7 anos. O procedimento metodologico apdia-se, em grande parte (n=9), na
aplicacao de tarefas e o numero de sujeitos varia de 30 a 90 criangas. Desse conjunto,
apenas os estudos de Scheuer (1996) e de Sperb e Conti (1998) relatam a observagao e
analise de relatos verbais dos participantes como procedimento metodoldgico.

Foram encontradas trés pesquisas realizadas com participantes que nao
apresentam desenvolvimento tipico: dois estudos com participantes entre 6 ¢ 16 anos
(Mendes & Fernandes, 2002; Scheur, 1996) e um estudo realizado com adultos (Igliori
& Damasceno, 2006). Utilizou-se a aplicacdo de tarefas em dois trabalhos, sendo que a
pesquisa com participantes adultos utilizou também exames de neuro-imagem. Fez-se a
observagao de expressdes verbais em um trabalho.

Para responder a questao de saber quais aspectos da teoria da mente estao sendo
mais estudados, foram analisadas as habilidades avaliadas pelos autores dos artigos. Em
pouco mais da metade dos trabalhos (n=7), avaliou-se a habilidade das criancas para
predizer agdes baseadas em crengas e desejos de outras pessoas (Dias, 1993; Dias
Soares & Sa, 1994; Igliori & Damasceno, 2006; Jou & Sperb, 2004; Mendes &
Fernandes, 2002; Roazzi & Santana, 1999; Santana & Roazzi, 2006). Dois trabalhos
avaliaram a habilidade de uso e compreensdo de verbos mentais pelas criangas
(Arcoverde & Roazzi, 1996; Roazzi & Arcoverde, 1997); um trabalho ocupou-se das
relagdes entre habilidades metarrepresentativas e uso de termos mentais (Sperb & Conti,
1998) e, finalmente, um trabalho avaliou a relagdo entre o discurso e a compreensao dos
estados mentais e emocionais alheios (Scheur, 1996).

Os resultados concordam em muitos aspectos em relagdo ao desenvolvimento de
uma teoria da mente pelas criangas: ha influéncia da idade e do contexto socio-cultural;
a partir dos 4 anos comega-se a observar o dominio de verbos mentais, sendo que aos 7
anos esse entendimento parece estar consolidado; a habilidade de atribuir uma crenca
falsa a outra pessoa parece surgir ao longo do quarto ano de vida e se consolida entre 6 e

7 anos; o referencial tedrico da “teoria da mente” ¢ relevante para a compreensao do



desenvolvimento atipico; ha necessidade de diversificagdo metodolégica e da

observacdo de outras habilidades ligadas a teoria da mente.

Estudos teoricos

Seis publicacdes ocuparam-se de estudos tedricos sobre teoria da mente,
enfocando diferentes aspectos da area.

Aragjo (1998) ¢ responsavel pela primeira revisdo tedrica brasileira da area.
Apresenta a teoria da mente como capacidade de distinguir entre aparéncia e realidade e
de fazer predicoes fundamentadas em crencas falsas. Seu objetivo ¢ estudar as
possibilidades de estruturagdo da mente no autismo. Para tanto, busca relacionar parte
das dificuldades sociais das criangas autistas a um déficit na sua teoria da mente,
considerando que o autista apresenta uma reagdo peculiar aos °‘significados’ das
expressoes emocionais das pessoas e prejuizos na nocao de crenga, no estabelecimento
da distingdo entre aparéncia e realidade e na compreensdo da orientagdo subjetiva em
relacdo as pessoas, objetos e situagdes. Discute, com apoio na literatura internacional,
diferentes hipodteses explicativas para a dificuldade de compreender os estados mentais
alheios.

O trabalho de Jou e Sperb (1999) faz uma analise a respeito das abordagens da
teoria da mente, relacionando diferentes enfoques teodricos acerca da sua natureza,
génese e desenvolvimento e referindo achados empiricos e metodologias empregadas.
As autoras definem teoria da mente como a habilidade das criangas de compreenderem
seus proprios estados mentais e dos outros predizendo, assim, acdes e comportamentos.
Apresentam trabalhos da literatura internacional que foram considerados precursores e
as tendéncias nas pesquisas sobre teoria da mente nas décadas de 80 e 90. Discutem as
principais divergéncias entre os pesquisadores sobre as teorias explicativas da natureza
da teoria da mente; sobre o uso do termo feoria; sobre o dilema entre o inato € o
adquirido. Apresentam as posigdes inatista, desenvolvimentista, cognitivista,
neuropsicologica, evolucionista e culturalista. Concluem apontando que falta a essa area
de pesquisa uma especificacdo clara e detalhada do nivel explicativo dos diferentes
pontos de vista e a formulacdo de uma teoria unificadora, que englobe os diferentes
niveis de compreensdo e interpretacdo da mente, a partir das teorias existentes.

Bosa e Callias (2000) fizeram uma revisao das diferentes abordagens no estudo

do autismo, entendendo-o como uma sindrome comportamental, na qual o processo de



desenvolvimento infantil encontra-se profundamente distorcido. Entre essas abordagens
destaca-se a teoria da mente. Em trabalho posterior, Bosa (2001) retoma a discussao
sobre as relagdes entre autismo, comportamento social e fungdo executiva. Focaliza o
papel do lobo frontal nos comportamentos que caracterizam a sindrome do autismo e
focaliza as relagdes entre fungdo executiva, teoria da mente ¢ habilidade de atencao
compartilhada.

Ambos os estudos corroboram com Jou e Sperb (1999), apontando a necessidade
de integracdo dos resultados obtidos pelas diferentes matrizes tedricas. Apontam ainda
para emergéncia de novas investigagdes sobre as relacdes entre teoria da mente e o
quadro autistico a fim de que, considerando-se o0s aspectos psicossociais como
mediadores das fungdes cerebrais, seja possivel compreender melhor o autismo.

A revisdo teorica de Caixeta e Nitrini (2002) discute a incorporacdo de teses da
teoria da mente pela psicologia médica. Apresenta uma revisdo geral do tema e as
dificuldades metodoldgicas caracteristicas dos estudos empiricos sobre teoria da mente,
argumentando sobre as dificuldades de sua incorporagdo as ciéncias médicas. Caixeta e
Nitrini (2002) apontam que a teoria da mente pode trazer uma importante contribuicdo
no entendimento da psicopatologia associada a doengas como o autismo infantil, a
esquizofrenia, transtornos paranoides, erotomania, entre outros.

A contribuicdo de Zilbovicius, Meresse e Boddaert (2006) reside no
estabelecimento de relagdes entre estudos funcionais e trabalhos recentes que utilizam
métodos de imagem cerebral. Por um lado, com os métodos de imagem cerebral,
investigam-se os circuitos neurais envolvidos nos transtornos autisticos e, por outro,
com os estudos funcionais, demonstra-se a hipoativacdo das 4reas envolvidas na
percepgao social (percepcao de faces e vozes) e cognicdo social (teoria da mente).
Segundo os autores, pode-se supor um funcionamento anormal da rede de pensamentos
do cérebro social no autismo. Concluem apontando que a compreensao das alteragdes
nesse importante mecanismo pode estimular a elaboracdo de novas e mais adequadas
estratégias sociais de reeducacao para pacientes autistas.

Esses resultados permitem afirmar que o interesse por essa area de estudos teve
significativo aumento, sobretudo nos ultimos anos. Todos os artigos tedricos concordam
sobre a importancia dos estudos que envolvem a teoria da mente para a compreensao do
desenvolvimento de criangas portadoras de transtornos autisticos, entre outros, e

defendem sua incorporacao pela psicologia médica.



Quadro geral sobre os artigos publicados

Encerra-se esse item com um quadro geral a respeito dos artigos, empiricos e
tedricos, ja publicados. A Tabela 2 apresenta os autores e ano de publicacao dos artigos

e uma sintese das caracteristicas ja expostas acima, organizadas por trabalho.

Tabela 2 — Artigos publicados, com indica¢do do tipo de trabalho.

Tipo de Trabalho
Autores ( ano ) Empirico (n=11) S ~
=17) Perfil dos participantes .| 2T
(n procedi- | g L
e ‘dade de.senvol— mentos | =
vimento
Dias (1993) 90 4/6 a tipico tarefas
Dias, Soares & S4 (1994) 30 4/6 a tipico tarefas
Arcoverde & Roazzi (1996) 80 3/7a tipico tarefas
Scheuer (1996) 12 | 6/16a atipico observ.
Roazzi & Arcoverde (1997) 53 3/7a tipico tarefas
Sperb & Conti (1998) 42 S5a tipico observ.
Aratjo (1998) X
Jou & Sperb (1999) X
Roazzi & Santana (1999) 72 4/5 a tipico tarefas
Bosa & Callias (2000) X
Bosa (2001) X
Caixeta & Nitrini (2002) X
Mendes & Fernandes (2002) 9 8/15a atipico tarefas
Jou & Sperb (2004) 58 3/5a tipico tarefas
Igliori & Damasceno (2006) 20 | adultos atipico .tarefas
imagem
Zilbovicius, Meresse & X
Boddaert (2006)
Santana & Roazzi (2006) 44 3/5 tipico tarefas

Considera-se relevante observar que a distribuicdo das pesquisas, em relacao ao

ano de publicacdo, demonstra a manutencao do interesse dos pesquisadores brasileiros



pelo tema, uma vez que entre 1993 e 1999, isto ¢, nos sete primeiros anos, foi
encontrado um total de nove publicagdes e nos sete anos subseqiientes, entre 2000 e
2006, encontrou-se oito publicagdes. Em resumo, foram publicados 17 trabalhos num

periodo de catorze anos, sendo que o primeiro trabalho tedrico s6 aparece em 1998.

Dissertacoes e Teses

Para analisar a produgdo relativa as dissertagdes e teses, foram utilizados os

resumos publicados no banco de teses da CAPES.

Tabela 3 — Dissertagdes ¢ teses sobre teoria da mente por institui¢ao.

Institui¢ao Dissertagdes Teses Total
UFRGS 4 0 4
UFPE 3 0 3
PUCSP 2 1 3
UFSC 1 0 1
UFRJ 1 0 1
FMUSP 0 1 1
PUCCAMP 0 1 1
FEUSP 0 1 1
Total 11 4 15

A Tabela 3 mostra que a distribuicdo de trabalhos abrange apenas 9 instituigdes,
com uma discreta concentragdo da producdo em trés universidades: Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Universidade Federal de Pernambuco (UFPE)
e Pontificia Universidade de Sao Paulo (PUCSP). Nao foram encontrados estudos
teoricos.

Quanto ao perfil dos sujeitos, encontrou-se que dez estudos contaram com
participantes que apresentam desenvolvimento tipico e, os demais, envolveram
participantes com surdez (n=1), autismo (n=2), Alzheimer e deméncia frontotemporal
(n=1), lesdo cerebral no hemisfério direito (n=1). A Tabela 4 mostra que o ntimero de
participantes demonstra variabilidade em funcdo da faixa etaria, do procedimento

metodoldgico e do tipo de desenvolvimento do sujeito (desenvolvimento tipico ou nao).
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A Tabela 4 também mostra que, em relacdo aos procedimentos metodologicos,
verifica-se o predominio da aplica¢do de tarefas (n=12), principalmente das tarefas de
falsa crenga. Em um trabalho, além das tarefas, foram utilizados exames de neuro-
imagem. Trés pesquisas fizeram andlise das expressdes verbais das criangas e, apenas

uma pesquisa, utilizou entrevistas com docentes de pré-escolares.

Tabela 4 — Autores das dissertacdes e teses em ordem cronoldgica, com
indicagdes sobre os participantes e os procedimentos.

Autores (ano) Participantes )

(n=15) n° Idade desenvolvimento Procedimentos
Jou (1996) 58 3/5? tipico Tarefas
Mattos (1996) (D (D tipico (D
Mainieri (2000) 4 Adultos atipico tarefas e termos mentais
Caixeta (2001) 42 Adultos atipico tarefas e exames
Cabral (2001) 106 3/6 a tipico Tarefas
Lyra (2002) 40 3/4a tipico tarefas e observagao
Santana (2002) 100 4/5 a tipico Tarefas
Panciera (2002) 60 4/6 a tipico Tarefas
Carraro (2003) 7 6a tipico tarefas e observacao
Alves (2003) 24 2/5a tipico Observacao
Valério (2003) 60 4/6 a tipico Tarefas
Rodrigues (2004) 40 | adultos™ tipico > Entrevista
Raimundo (2004) 12 #(D) atipico Tarefas
Mecca (2005) 34 5/12 a atipico Tarefas
Domingues (2006) 44 3/5a tipico Tarefas

*(1) — ndo foram encontradas informag¢des no resumo
*(2) — os adultos participantes dessa pesquisa sdo docentes pré-escolares.

A distribuicdo das pesquisas em relagdo ao ano de referéncia aponta que s6 ha
duas dissertagdes na década de 90 (ambas de 1996). Os demais estudos (n=13)
concentram-se entre os anos de 2000 e 2006, sendo quatro teses de doutorado e nove

dissertagdes de mestrado.
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Para responder a questao de saber quais aspectos da teoria da mente estao sendo
mais estudados, foram observados os objetivos de cada tese e dissertacdo, apresentados
pelos autores nos resumos. Em dois trabalhos avaliou-se a relacdo entre afeto e a
constitui¢do da teoria de mente (Lyra, 2002; Mattos, 1996). A habilidade das criangas
para predizer acdes baseadas em crengas e desejos de outras pessoas, ou em fazer
distincdo entre aparéncia e realidade, ¢ avaliada em quatro trabalhos (Cabral, 2001;
Domingues, 2006; Jou, 1996; Santana, 2002). Caixeta (2001) avaliou a relacdo entre
insight e teoria da mente e Rodrigues (2004) analisou as concepgdes relacionadas a
teoria da mente de docentes pré-escolares. Os estudos voltados para a avaliagdo das
relagdes entre a linguagem e a constituicao da teoria da mente sdo os mais freqiientes
(n=7): Mainieri (2000) estudou a relacdo entre atribuicdo de crenga e uso de termos
mentais em adultos autistas; Alves (2003) avaliou o uso e compreensdo de termos
mentais; Panciera (2002) e Valério (2003) avaliaram a compreensdo de aspectos da
pragmatica do discurso e sua relagdo com atribui¢ao de crenca; Mecca (2005) observou
a correlagdo entre as fungdes da linguagem, da teoria da mente, do vocabuldrio e
desempenho escolar de alunos surdos; Raimundo (2004) se ocupou das relacdes entre
performance de compreensdo de leitura e atribuicdo de estados mentais. Além de
focalizar a linguagem (uso de termos mentais) e a atribui¢ao de crenga, Carraro (2003)
observou habilidades metarrepresentativas, relacionando os trés aspectos.

Esses achados permitem afirmar que diferentes aspectos ligados a teoria da
mente estdo sendo estudados em suas relagdes com o desenvolvimento sociocognitivo,
mas aquele sobre o qual foram produzidas maiores evidéncias ¢, sem duavida, a
atribuicdo de crenca e predicao de uma agdo em fun¢do dessa crenca.

As conclusdes apresentadas pelas dissertagdes e teses estdo em consonancia com
os obtidos pelos artigos publicados, mas incluem outros aspectos. Os resultados também
indicaram haver diferencas significativas em funcdo da idade e do tipo de tarefa
apresentada. Aos 3 anos, as criangas ainda ndo apresentam a habilidade de atribuir uma
falsa crenca ao outro e inferir seu comportamento em funcdo dessa crenga mas, aos 6
anos, ja apresentam essa habilidade. H4 uma hierarquizacdo em relagdo a dificuldade
nos diferentes tipos de tarefas: a tarefa de falsa crenga seria mais dificil, seguida pela
tarefa de aparéncia-realidade e, finalmente, a tarefa de crenga seria a mais facil. A
capacidade de entender a causa de duas emogdes basicas (felicidade e tristeza)
apresenta-se deficitaria nos autistas em relacdo a criangas com desenvolvimento tipico e

deficientes mentais, emparelhados por idade mental. Entre autistas, problemas
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relacionados a linguagem pragmatica, em situagdes lingiiisticas especificas, ainda
persistem mesmo com o sucesso na tarefa de falsa crenca e a utilizacdo de termos
mentais. Alguns resultados sugerem a existéncia de uma associacdo positiva entre a
compreensdo de regras implicitas no discurso e atribui¢do de falsa crenga, confirmando
resultados anteriores relatados na literatura internacional da area.

As pesquisas que se dedicaram a avaliar a compreensdo e utilizacdo de regras
implicitas no dominio do discurso sugerem que essa habilidade estd em pleno
desenvolvimento dos 4 aos 6 anos: os estudos apontam diferencas significativas com a
idade e que ha influéncia do contexto sociocultural. Porém, os resultados mostram que
ha uma aproximacao entre os desempenhos dos dois diferentes grupos sociais com o
passar do tempo. Conforme as criangas vao crescendo mais seus desempenhos se
aproximam em relacdo a essa competéncia. Assim, retoma-se a defesa da importancia
de questionamento da universalidade quanto a época em que se encontram
desenvolvidas essas habilidades.

Na mesma dire¢do do que foi observado em relagdo aos artigos, esses resultados
permitem afirmar que a produg@o nos cursos de pds-graduagdo, em relagdo a essa area
de estudos, vem se consolidando paulatinamente nos ultimos anos. Pode-se entender
que a perspectiva da teoria da mente, na explicacdo sobre o desenvolvimento de
algumas habilidades sociocognitivas, vem ocupando espaco crescente nas investigacoes

dos estudiosos dessa tematica.

Conclusoes e Consideracoes finais

Uma primeira questdo respondida ¢ a que diz respeito a freqiiéncia de pesquisas
feitas no Brasil, que abordam a teoria da mente, no periodo estudado. Houve um
aumento no conjunto da produgdo, com ampliagdo do nimero de dissertagdes/teses nos
ultimos seis anos € manutencao da média de artigos publicados, o que pode ser visto
como manifestacdo do interesse da comunidade académica pela questao.

As teses/dissertagcdes apresentam-se apenas pouco menos numerosas (n=15) do
que os artigos publicados em periddicos (n=17). Grande parte das pesquisas resultantes
de dissertagdes e teses ndo chega a ser suficientemente divulgadas, uma vez que
permanecem como estudo ndo-publicado nas bibliotecas das instituicdes ou cursos onde

foram aprovadas. A publicacdo das pesquisas em perioddicos, preferencialmente
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naqueles reconhecidos e com rigorosa politica editorial, ainda parece ser a melhor forma
de divulgacao.

Foi possivel identificar dois grandes tipos de pesquisa empirica: as que
utilizaram procedimentos de coleta de dados, como aplicagdo de tarefas, testes ou
exames (n=21) e as que tomaram a forma de observacdes das expressoes verbais dos
participantes em situagdes controladas, estas bem menos numerosas (n=6), sendo que,
desse total identificou-se trabalhos que utilizaram os dois procedimentos para contrastar
resultados (n=3). Os trabalhos de cunho teérico (n=6) consistiram em revisdes da
literatura ou discussao de conceitos.

Nos estudos brasileiros, ndo se percebe uma variedade nas provas envolvendo os
diferentes aspectos das tarefas de falsa crenca. Em geral, apenas a predicdo do
comportamento tem sido objeto de avaliagdo. Ainda faltam estudos que possam
contribuir na avaliacdo sobre o desempenho dos participantes na resolucao de questdes
envolvendo a ignorancia em relagdo a um estado de coisas, a explicagdo da agdo, a
inten¢do e as emocgdes do outro. Além disso, nas tarefas ainda hd pouca variedade de
questdes e de diferentes formas de linguagem para a apresentacao dessas questdes, com
perguntas sobre onde o outro ird procurar, como 0O outro ird sentir € o que o outro
desejard. De maneira geral, ¢ possivel afirmar que os achados das pesquisas necessitam
ser mais discutidos e comparados, inclusive com a literatura internacional.

A pequena variedade de instrumentos e procedimentos utilizados nas pesquisas
vem dificultando resultados conclusivos, sobretudo considerando-se que ainda nao ha,
no Brasil, estudos longitudinais e apenas ha um trabalho de intervencao (Domingues,
2006). Faltam, dessa maneira, trabalhos que possam permitir a verificacdo de hipdteses
causais sobre as relagdes entre as habilidades envolvidas. Seguindo tendéncias de cunho
internacional, recomenda-se, em face desses resultados, que sejam estimulados estudos
longitudinais e pesquisas de intervencao, que além de seu valor aplicado oferecem a
possibilidade de teste de hipdteses causais.

Como era de se esperar, dada a natureza do tema, a grande maioria dos estudos
centrou seu foco de atengdo e andlise nas criangas com desenvolvimento tipico. Com
efeito, € nos primeiros anos de vida que se instalam as habilidades sociocognitivas a
partir dos quais as criancas chegardo a uma compreensdo consciente dos estados
mentais alheios, indispensavel para sua inserc¢do social e escolar. Estudar e compreender
essas habilidades pode propiciar a criagdo de praticas de educagdo e ensino melhor

sucedidas e favorecedoras da aprendizagem em todos os ambitos.
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Contudo, enfatizamos que tem sido cada vez mais presentes os estudos que
utilizam o referencial tedrico da teoria da mente para a compreensdo da psicopatologia
associada a quadros como autismo, sindrome de Asperger, esquizofrenia, entre outros.

Conclui-se que essa area de estudos estd se desenvolvendo em nosso pais,
ganhando amplitude em relacdo a seu campo de aplicagdo e pode trazer importantes
contribui¢des para a Psicologia do Desenvolvimento e da Educacdo e para a Psicologia

Médica.
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“O desejo de ter acesso a salde, a educacdo, a cultura vai
aparecendo atraveés de toda aquela cor cinza. O siléncio é bruto,
0 sorriso belo. Todo mundo tem fome de dignidade.” Auro
Lescher e Claudio Loureiro.

Recente artigo do jornal Estado de S&o Paulo® mostra desde a manchete como
temos dificuldade de implantar o Estatuto da Crianca e do Adolescente. Desde o registro
até o trabalho, alguns estados ainda mantém um alto nivel de violacdo dos direitos de
protecdo a crianga, segundo o estudo acima citado.

Nessa faixa etéria, de 0 a 18 anos, os direitos sdo 0s mais basicos: ser cuidado,
protegido, poder brincar e estudar. 1sso porque sdo sujeitos em desenvolvimento, que
deveriam crescer num ambiente protegido para se formarem cidaddos e pessoas
saudaveis nos diversos sentidos da palavra. Mesmo assim, nossa realidade se mostra
bastante diferente deste ideal de protecdo integral (principio norteador do ECA), e
apresenta criangas em situacdes de extremo risco e invisibilidade. Risco de ndo ter um
desenvolvimento que a permita estar inserida na sociedade e invisibilidade a esta
sociedade que ndo a protege, afastando-a cada vez mais de seus direitos.

Gisele Guimardes (2007), aponta relatdrio sobre situagdo mundial da infancia de
2006 do UNICEF, que coloca “Para milhdes de criancas, a principal causa de sua
invisibilidade sdo as violacdes de seu direito a protecdo”. Gisele também trabalha com a
idéia de que a saida para a rua de muitos meninos se da por condi¢des desumanas de
vida, direitos violados, e na rua eles buscam algo diferente, buscam algo bom.

Gisele é uma das coordenadoras do Projeto Quixote, que desenvolveu no

Moinho Luz e mantém no Moinho do Bixiga?, um trabalho de aproximagcio,

! Caderno Metrépole, de 16 de marco de 2007, pag. 4: “Desrespeito aos direitos humanos ja comeca no
berco, diz estudo da USP”.

2 Moinho é como chamamos as sedes do Projeto Quixote (em referéncia & obra de Cervantes), ha uma
sede no bairro da Luz, outra no Bexiga e outra na Vila Mariana.
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acompanhamento e rematriamento® dos meninos que vivem na regido do centro de Sdo
Paulo. E a partir da experiéncia deste trabalho, de uma das educadoras tridimensionais
do Projeto, que falaremos aqui sobre este didlogo entre o Estatuto da Crianca e do
Adolescente e a condigéo de vida de criangas e adolescentes nas ruas.

A situacdo de vida na rua é muitas vezes pouco entendida pelos que dividem a
cidade com essas pessoas sujas e ditas perigosas, que dormem pela rua, que pedem
dinheiro, comida, etc. “Como podem querer viver nestas condi¢cdes?” “Este ai tem
familia, que eu sei, e fica ai desse jeito!” “Vocés ndo deviam ficar ai conversando com
esses vagabundos! Deviam morrer todos!” S&o falas de pessoas que passam na rua se
referindo aos meninos com quem trabalhamos.

N&o nos agrada em nada ver alguém nestas condi¢cbes. Mexe com diversos
sentimentos: pena, tristeza, medo, raiva, angustia, impoténcia, dentre tantos outros.
Estes meninos estéo ali denunciando nossa falta de cuidados. O Estatuto da Crianca e do
Adolescente tem 16 anos. E uma lei brasileira e modelo na area da infancia e juventude.
E eles continuam ali. Se multiplicando inclusive. E muitos falam que o ECA é uma
péssima lei, que sO “passa a mdo” na cabeca da crianca e tira autoridade do educador.
Alguns pais j& ndo sabem como educar sem bater, j& que € proibido. Professores ndo
conseguem fazer os alunos assistirem aula pois os alunos ficam dizendo que sabem seus
direitos. A comunidade ndo impede roubos ou baguncas pois as criancas podem
denunciar maus tratos, abuso ou coisa assim.

Uma leitura rapida e enganadora, pouco conhecimento desta lei, pode deixar
muitos educadores e pessoas que tém contato com criangas, sem saber como agir para
dar limites, para dar ordens, etc. Acontece gque precisamos prestar atencdo ao que 0S
direitos dizem e que eles tém sempre em contrapartida um dever. A crianca deve
colaborar em sala pois ela tem direito a estudar e aprender, assim como seus colegas.
Ela deve voltar para casa antes de escurecer, pois a rua € perigosa e ela tem direito de
ser protegida. Ela ndo pode ficar numa festa sem responsavel, pois precisa de cuidados
para ndo se machucar nem se fazer mal.

Esta € uma discussdo dificil. Ainda mais para quem trabalha com criangas que
moram na rua, dormem em locais frios, poluidos, sujos, fedidos, se vestem quando
conseguem algo, comem 0 que conseguirem ganhar, quando conseguirem, fumam,

usam drogas, se prostituem, apanham, ndo vao a escola, ndo tém muita convivéncia com

¥ Termo criado pela ONG, que se remete & tentativa de ajudar a crianca a reatar lagos afetivos com a
familia de origem.



outras criangas... A situacdo de rua é a negagdo do Estatuto. Ele fica no ambito do

sonho:

“Turbuléncia*

Muito dificil saber sobre 0 que escrever a esta altura do campeonato. Me parece
que ha tantas e tantas historias, cenas, sorrisos, lagrimas, brigas, olhares, para relatar
que ndo consigo escolher. Minha cabeca esta cheia de pensamentos pouco organizados e
tremendamente mobilizantes emocionalmente.

Eu queria era pintar! Alids, quando a gente fala do Quixote como o lugar cheio
de graffitis em frente a Sala Sao Paulo, os ndias todos sabem onde é. “Ah, ja sei!”, “Ah,
ja passei la na frente.”, “Ah, conheco 14.”

Eu queria pintar porque as cores ddo vida. Queria pintar porque a escrita exige
uma organizagdo que a rua nao da. Queria pintar para dar calor e afeto aos meninos.
Queria pintar para conseguir mostrar a turbuléncia que sinto em mim neste momento.

Hoje o dia me consumiu. Ainda bem que pude encerra-lo com uma boa sessao
de anélise, onde me pego deitada como os vejo dormirem na rua, muito identificada,
fragilizada, cansada, dolorida...

Cedo, ao chegar ao Moinho da Luz, encontro uma moca e duas criangas
pequenas. E a LD, seu sobrinho e sua irma, que esta na divida se é ali que deveria
deixa-los, mas foi 0 que sua mée orientou. Depois de outros educadores chegarem, ela
ainda esta la tentando se despedir do filho e acaba levando-o e deixando a LD. Fico com
a pequena por um tempo. Ela ndo consegue desenhar (!Como uma crianca ndo consegue
desenhar?! O que serd que isso quer dizer?), mas quer mexer na terra, ficar perto da
grade e tacar pedrinhas para fora.

Preciso avisar a Lilian, da CAPE>, que ndo poderemos ir com elas na Sumaré,
pois precisamos ficar no Moinho para a atividade e outras duplas estdo ocupadas.

Pouco depois saio com outro educador para ver o0 que acontece na Amaral
Gurgel, pois no dia anterior a CAPE passou l& e houve grande algazarra. Passamos pela

Duque de Caxias com a Rio Branco, onde o B. dorme todo encolhido, uterinamente,

* Texto escrito por Mariana Peres Stucchi, em setembro de 2006, sobre experiéncia no trabalho com os
meninos na rua (iniciado em junho de 2006).
5 Central de Atendimento Permanente e Emergencial, da Prefeitura de Sdo Paulo.



tentando tornar o pior lugar do mundo o melhor deles. Essa cena € cortante. A vontade é
de pega-lo nos bragos, aconchegar e esquentar — pintar uma cama gostosa para ele.

Seguimos pensando bem o que estamos indo fazer |4 e o que dizer. Quero saber
se estdo bem e o que acharam de ir ao Quixote (dona L., mae dos gémeos foi falar com
a Lucia, assistente social, depois de muito tempo!), pois ndo me despedi deles no dia
anterior. Ao nos aproximarmos vimos um ambiente diferente, pouca gente por ali,
ninguém conhecido. Resolvemos voltar. — pintar um lugar claro, com muito verde e
com sons leves para relaxar.

Voltamos. No caminho vimos S. comendo perto de uma lanchonete na Sdo Jodo.
“Vamos Lucas?” Devagar nos aproximamos e ele deixou, mas sem dizer qualquer
palavra ou se voltar para nos.

“Tudo bem S.?”

“Tudo.”

“E af, vocé ficou para comer e tomar banho na Casa Amarela® ontem?”

“Ndo.”

“Ah, pensei que vocé ia ficar... E essa bolacha td com agua?”

“Café com leite.” — diz 0 homem da lanchonete que fazia alguma coisa com a cadeira na
calcada.

“Ah, entdo estdo cuidando de vocé por aqui também.”

Faz que sim com a cabega.

“E 0 B., vocé tem visto?”

Faz que néo fazendo careta.

“E vocé viu o M. com a mae dele?”

“Né&o.”

“Eles vieram ai outro dia. Vocé anda sozinho? N&o anda querendo muita companhia?”
Faz que ndo com a cabega.

“Entdo outro dia a gente conversa mais ou vocé passa la no Quixote ta bom?”

Faz que sim economicamente. — pintar uma mesa e comida boa.

Vamos até o Moinho, onde as criancas se despedem.

® Servico religioso que da alimentagéo e banho em moradores de rua.



Depois do almoco, voltamos ao Moinho e J. esta ali. Mal. Parece com febre e diz
gue estd com bastante dor no peito e que tossiu a noite toda. Estd com fome e cansado.
Tento me aproximar, dizendo que ele esta precisando se cuidar melhor e ele comeca a
chorar. Reclama do chinelo, que os policiais que 0 acordaram na calgada tiraram dele.
Falo que isso € uma parte, mas tem muito mais a cuidar. E falamos um pouco sobre ir
ao médico e sobre sua ruim condicdo de melhorar estando na rua. Mas diz que ndo quer
ir dormir em abrigo e tem medo de tomar inje¢do. Pouco depois ndo responde mais.
Dormiu. — pintar um médico e uma cama para ele descansar.

Ele dorme e outros v&o chegando. E o V., que vem numa cadeira de rodas, com
0 irmdo, a irmd, a mée e a J. Sei da condicao de possivel breve despejo da familia e vou
conversar um pouco. Dificil. A mae faz muito esfor¢o para se organizar e nao entende
muito bem as orientacdes. VVao falar com a lIsabel, assistente social. - pintar um
atendimento de saide mental adequado.

Chega também o W., que ao ver seu irmdo G. chegar ja avisa que este faltou na
escola. Conversas sobre escola com todos que estdo faltando ali. — pintar uma escola
bacana. Dificil. Eles dizem que ndo tem aula, ou que professor faltou. Ao mesmo
tempo estamos pensando no que fazer com o J. e em chamar as pessoas para a oficina de
Capoeira, além de anotar os nomes de todos ali, pois a Tati (educadora interna) esta
doente.

A., Al. e V. aparecem, todos de cabelo raspadinho. N&o deu tempo de ir ao Dom
Bosco, conta para mim e para a Martha. Falamos que ndo podem ficar ali 0s que estdo
em horério de aula. Ele acaba ficando também. O que serd que nos impede de bancar a
regra? Algumas hipéteses, mas nenhuma suficientemente forte.

Chega ainda S., numa bonita bicicleta — que ainda bem que nédo causou
problemas; L. e um avé com os dois netinhos (que j& tinham vindo no dia anterior).
Todos ali. Mesa proxima da sala de capoeira, mas muitas preocupagdes a0 mesmo
tempo.

Em meio a acolher a todos, chega a mée do W. e do G., brava com o segundo
que faltou a aula, e querendo saber o que era ali. Fiquei conversando um pouco com ela
e levei-a até a Isabel, pois ela queria algumas orientagdes.

Tenho que ligar para o tio do B., pois a méde dele ndo compareceu ao Quixote
Vila Mariana como combinado.

Voltei e 0 V. estava com a médo toda vermelha (uma caneta estourou em sua

mao) e se escondendo atras da parede. Fui com ele lavar a mao e descobri que havia



muita aflicdo pois parecia sangue em sua mao! Como teve que ir em casa lavar a méo
com sabdo para tirar melhor, arrebanhamos sem querer mais duas garotinhas: C. e sua
amiga.

Joga capoeira com um, fala para outros desenharem temas capoeiriticos, pensa
no que fazer com J., fala com ele, vai até a Isabel, impede que a mae do J. e do V. va
embora sem falar com a Isabel, olha se as meninas estdo bem, fala com A. para levar as
meninas, mas ele diz que ndo, os garotos rodam na roda e minha cabeca roda junto, bate
palma pras piruetas, pensa no lanche, lavam-se as méos, sentam-se na roda, serve-se o
lanche e conversa-se um pouco sobre o dia, mas o J. continua dormindo e nés sem
sabermos o que fazer com ele, inicia-se uma briga, fico brava e impedindo a briga, sinto
medo do garoto, ndo rola briga, mas o lanche precisa terminar, todos irem embora,
decidirmos o que faremos com J., sera que a Gisele ndo vem?

A cabeca roda e sentamos para a mini equipe. Algumas criangas ndo deveriam
estar ali, a oficina ndo esta funcionando, o J. ndo quer ir ao médico.

O dia pareceu muito cheio. Fiquei muito cansada e as cores se misturam. Véem
do desejo misturado com a realidade, da necessidade X possibilidade.

Ao ir embora, chegando a escadaria do metrd, vejo D., que pede dinheiro. Falo
oi para um garoto da cracolandia, com quem venho trocando olhares, cumprimentos,
abordagens, de quem ja reconheco o pé quando o vejo dormindo, quem me reconhece
como sendo do Quixote sem eu ter falado... garotinho sem muita cor, com quem vou de
pouquinho em pouquinho, bem pouquinho. E estamos caminhando. Nem eu nem ele
temos grandes expectativas. Vamos num degradé que escurece lentamente, mas ainda
ndo tomou baldes d’agua, como acontece tanto com outros ja mais proximos.

Sei que n&do devo largar meu kit pintura, mas preciso aprender a equilibrar e

economizar mais tinta.”

Este relato mostra como ha muita vulnerabilidade. Quanta demanda aparece para
um projeto nesta regido da cidade. Quanto trabalho h& e quanta paciéncia e persisténcia
sd0 necessarias. As cores querem devolver aos meninos seus direitos, mas é preciso ir
sem pressa, pois eles ndo querem obrigagdes e deveres neste momento — ndo sabem da
contrapartida dos deveres, que sdo os direitos a cuidados e protecdo, alimentacdo e
carinho. Ou se sabem, ja ndo fazem sentido na vida deles.

Ha& grande desejo de ver estes meninos vivendo em condigdes mais dignas. Mas

eles nem sempre apresentam este desejo da mesma forma que nos trazemos. E



necessario criar um vinculo com um garoto, atraves de passadas por perto, olhares,
“0is”, conversas, brincadeiras, convites de ir ao Projeto participar das oficinas.” Este
vinculo e a convivéncia vao trazendo elementos da vida dos meninos e trazendo
possibilidades diferentes de relacionamento para ele. Temos a idéia de estar fazendo
cocegas no desejo dele por dignidade (como coloca Auro Lescher — coordenador geral
do Projeto).

Se por um lado somos educadores que convivem com 0s garotos em situacdes de
risco, com as quais ndo devemos ser coniventes, por outro somos acompanhantes que
respeitam as condicdes de sujeito daquele com quem trabalhamos, sabemos que hd uma
historia grande por tras da situacdo que se apresenta e ela precisa ser trabalhada
terapeuticamente para ndo tornar crénica a condicdo em que o menino esta. Ou seja,
forcar mudancas, como a volta para casa, acaba sendo uma medida meramente paliativa,
que ndo trabalha com as causas e acaba com o retorno do garoto a rua. Ou seja, Se ndo o
ajudarmos a resgatar e refletir sobre sua historia, para que se responsabilize e se
aproprie do que viveu, esta vivendo e vivera, ndo conseguiremos que ele construa um
projeto de vida para si mesmo.

Os educadores tridimensionais® do Projeto Quixote se norteiam pela idéia de
acompanhante terapéutico, que se desenvolve na area de salde mental. Barreto (2005:
188) fala que acompanhar vem de comer pdo, comer 0 mesmo pao, que poderia ser
relacionado a idéia de amizade. Ele defende que o acompanhante terapéutico cria
vinculos afetivos com o acompanhado, que ha uma troca intensa e necessaria ao
trabalho. Servimos como modelo de identificacdo, emprestamos nosso desejo, ajudamos
a diferenciar o ambiente e mostrar outros pontos de vista, passeamos, vamos tomar
banho, brincamos, tomamos sorvete, vamos ao médico, etc. E preciso que ele conte
conosco, saiba que estaremos ali quando ele precisar. Este laco de confianca é
fundamental, especialmente para 0s meninos que vivem na rua. A desconfianca € uma
defesa forte nas ruas.

D., o garotinho que foi citado no final do relato acima, tem contato conosco
desde o inicio do trabalho dos ETs (educadores tridimensionais). Mas é um garoto
arisco, calado, independente. Ndo chega muito, ndo conversa muito. Fim do ano de

2006, apds seis meses de olhares, “ois”, e algumas conversas, D. se aproximou do

" Diariamente o Projeto Quixote oferece oficinas com temas do movimento hip hop, brincadeiras, entre
ouras que surgem a partir de interesses dos meninos.

® Denominacéo usada no Projeto para seus educadores, que devem ter um olhar para o garoto, para o
contexto que ele esta e para a sua histdria de vida toda.



Moinho da Luz. Entrou, brincou, limpou, arrumou, acariciou, beijou, sorriu... chegou
até a interagir com outros que brincavam ali.® D. passou uma semana inteira conosco.
Dormia na rua, mas voltava no dia seguinte para brincar e ver os feijées crescerem.?
Chegou a falar de um desejo de largar as drogas e procurar sua mae verdadeira. Mas ao
fim da semana falamos que na semana seguinte era recesso dos educadores que estavam
ali e outros estariam presentes para estar com ele. D. se afastou novamente. N&o
conseguimos mais muito contato. D. tem 11 anos e é usuario de crack. Quebramos o
vinculo de confianca que ele estava conseguindo criar. N&o pudemos prové-lo do afeto e
da hospitalidade incondicional que seria necessaria para ele crescer e se encontrar
enguanto sujeito desejante de outras coisas que nao a droga.

Ha ai dois pontos importantes para nosso trabalho: o afeto e a hospitalidade.
Pontos que serdo explicados a seguir e que tém a ver com esta possibilidade de
desenvolvimento do sujeito desejante, daquele que se vé como alguém inserido num
grupo maior e que pode vislumbrar, sonhar, com sua vida, com suas escolhas. A partir
do desenvolvimento deste alguém que se vé, que sonha, podemos conseguir um sujeito
de direitos, que vai buscéa-los por querer construir um projeto para si.

Winnicott (1980 e 1975a e b) fala que o bebé precisa de um contato muito
intenso com sua mée (ou alguém que possa fazer este papel) no inicio de sua vida, para
que possa se diferenciar dela, se ver como pessoa e assim entrar em contato com o
mundo. H& uma relacdo inicial com a mae, na qual a mée deve fazer tudo que o bebé
quer. Para isso ela precisa de uma intensa sensibilidade em relacdo a ele, para conseguir
supri-lo de todas as suas necessidades. Essa satisfacdo incondicional é necessaria ao
bebé para sua integracdo e fundamental para que depois, ele possa contrastar as
frustracOes. Isto é, a partir de certo momento a mée ndo pode mais atender o bebé a todo
momento, vai mostrando a ele que existem outras coisas demandando dela, com o que
ele vai podendo se perceber como diferente disto que estava lhe suprindo. Inicialmente
0 bebé sente como se criasse tudo a sua volta, ou como se ele fosse tudo a sua volta, ja
que tudo que deseja aparece. Com as ndo aparicdes, ele vai vendo que ha algo de
diferente a sua vontade. Neste momento entra o conceito de espago e objeto

Ill

transicional~, que para Winnicott é do &mbito da imaginacao, e permite esta separacao.

% O Projeto é freqilentado por criangas em situagéo de rua e criancas que moram nas imediacdes, em
hotéis, pensdes, ocupacdes, etc.

10 Ele achou brotos de feijio brotando na terra do jardim em frente ao Projeto e quis regar todos os dias.
1 Conceitos que ndo cabem serem explicados aqui, mas podem ser consultados em Winnicott, D.W. O
Brincar e a Realidade, Rio de Janeiro: Imago, 1975.



A ilusdo de ser tudo vai se modificando para algo que o bebé cria como interlocutor,
como substituto da mée.

Safra (1995) coloca:

“Para que qualquer interdicdo da satisfacdo de uma pulsdo possa ser

estruturante ao psiquismo do individuo, é fundamental que antes elas tenham
encontrado expressdo e satisfacdo. A pulsdo precisa ter encontrado satisfacdo na
relacdo com alguém a quem a crianca ame; sO entdo, essa pessoa podera ajudar
a crianga a simbolizar a pulséo e a utiliza-la em favor de seu desenvolvimento.
Se ndo possuirmos essas condi¢cOes, teremos ndo uma interdicdo que leva ao
desenvolvimento, mas sim uma privacdo que levara a crianca a busca de um
objeto que compreenda a sua necessidade... A necessidade psiquica, que ndo
pOde ser satisfeita por ndo encontrar um objeto disponivel para isso, fica
confundida na mente do individuo com uma necessidade corporal, ou com uma
forma de erotismo.” (apud Barreto 2005: 118, 119)

Ou seja, a capacidade imaginativa é essencial para o individuo e permite uma
organizacdo mental que o ajuda a compreender o cuidado de outros. Podemos pensar
que muitos destes meninos que estdo nas ruas, usando drogas, ndo tiveram esta
satisfacdo inicial, ndo desenvolveram sua capacidade imaginativa e vdo atras da droga
para suprir sua necessidade.

Deste ponto de vista, faz parte de nosso trabalho procurar estabelecer uma
relacdo de afeto'® que nos aproxime e permita alguma vivéncia de amor e ilusdo, para
que, terapeuticamente, a droga possa se tornar substituivel. Essa profunda tarefa deve
sempre vir acompanhada de um cuidado com a identificacdo contraria a esperada, isto &,
devemos ter cuidado para ndo nos identificarmos com os meninos, no abandono, na
miséria, na falta de perspectivas. Por isso a economia de tintas, para ndo acabar antes de
comecar.

A outra idéia, de hospitalidade incondicional, é tratada por Derrida (2003),
quando ele discute o estrangeiro. O estrangeiro é o diferente, que gera questionamento,
que estd sob uma lei diferente e pede hospitalidade, pede reconhecimento. Pode-se
pensar que no encontro de interlocucdo ambos sdo estrangeiros, pedindo por
reconhecimento, procurando reorganizar identidades, encontrar uma mesma linguagem.

Se um fala desajeitado a lingua do outro, o hospitaleiro podera ajuda-lo a encontrar uma

12 Esta relacéo terapéutica, que pode ser estabelecida com qualquer pessoa do circulo de relagées do
atendido e a qualquer momento da vida deste, é assim vista por Winnicott (2002 :59-80)
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forma de dizé-lo em sua prépria linguagem. Derrida faz uma discussdo em cima de
estrangeiros de estados/paises com leis diferentes, do quanto a hospitalidade esta
refletida nas leis de aproximacdo, num h&bito de receber, numa politica de
relacionamento entre nages, etc. Do quanto a hospitalidade apresenta condigdes para se
dar. E quando falamos em hospitalidade incondicional seria pensar numa hospitalidade
que ndo se prende a nenhuma caracteristica predeterminada do estrangeiro.

Assim, podemos pensar que 0s educadores tridimensionais precisam ter uma
hospitalidade incondicional para permitir o estabelecimento de um vinculo de confianca
e até de amor com o acompanhado. Estamos, inclusive chegando na “casa” deles,
quando vamos aborda-los na rua. Por isso precisamos sempre estar abertos para
compreendermos o que eles dizem e procurar nos comunicar de maneira que eles nos
entendam. Achar uma linguagem comum. Queremos que eles se sintam reconhecidos,
com respeito, com integridade e dignidade. Afinal se os outros ndo reconhecem neles
essas qualidades dificilmente conseguirdo manté-las, retoméa-las ou desenvolvé-las
estando na rua. ApoOs este primeiro momento de incondicionalidade, parte-se a
desilusdo, as interdi¢bes, quando vamos podendo acompanhé-lo a outros espagos de
convivéncia.

Este afeto e hospitalidade incondicional sdo necessarios no cuidado da crianca, e
podemos pensa-los como condicBes para atingir a concep¢do de protecdo integral -
prevista no Estatuto, algo garantido na lei, pois as criangas tém direito a vida, a salde, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitéria, além dos
direitos de protecao contra maus tratos, discriminacgéo, violéncia, entre outros.

Infelizmente, nem todas as méaes, muito menos estados e sociedades, podem
oferecer esta experiéncia inicial e integradora de satisfacdo. Os trabalhos com familias
estdo se ampliando e fica cada vez mais clara a necessidade de cuidados com quem
cuida da crianca. Quem néo teve cuidados e se sente abandonado, até pelo governo, ndo
consegue cuidar. Segundo Suely Fender (2007), as familias atendidas pelo Projeto
Quixote em geral, familias de baixa renda como as da maioria, se ndo todas, dos
meninos que estdo na rua:

“enfrentam situacGes complexas e adversas, que vao de dificuldades a
riscos: tais como problemas que incluem violéncias, delinquéncia, stress
conjugal, instabilidade emocional, troca freqiiente de parceiros, abuso de alcool
e drogas, perdas abruptas por morte, doenga mental. Além de eventos externos,

como caréncia de servicos e bens sociais (moradia, saude, alimentacéo,
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vestuario, transporte, lazer), desemprego, mudancas de cidade, prisGes,
abrigamento de criancas, etc.” (2007: 36)

Muitos familiares chegam ao Quixote cansados e desiludidos, dizendo ndo
saberem mais o que fazer. Ja sdo tantas tristezas, problemas, dificuldades, que este filho
parece estar pesando demais e fica dificil insistir em ir atras dele, que foge de casa
insistentemente, que usa drogas, que rouba em casa. Dar apoio a esta familia, além de
atender a este que vem pedindo ajuda, é permitir que esta crianca seja melhor assistida
em casa, que haja alguém com melhores possibilidades de auxilia-la a exercer seus
direitos.

L., mée citada no relato, é envolvida com drogas hd um tempo. Teve ha pouco
tempo gémeos, completando cinco filhos ao todo. Nao foi um contato facil. Quando a
conhecemos estava gravida e ficava usando pedra (crack) de baixo da ponte com o0s
outros filhos brincando por ali. Os filhos ainda ndo eram usuérios e diziam que s6 iam
para a rua nos finais de semana e férias escolares. Criancas bonitas, espertas e muito
alegres. Aproximamo-nos devagar de L. e ela nos foi contando que quer sair do meio
das drogas, que s vem para a rua para conseguir coisas pois em casa ndo tem nada, que
o marido fica em casa quando ela estd na rua. O vinculo foi aumentando, pudemos
acompanha-la a subprefeitura de sua regido, conseguimos um projeto social para inserir
as criangas, que foram matriculadas nas escolas e em nucleo sdcio educativos, além de
cestas bésicas periddicas. Passaram um bom tempo em casa e L. comegou a falar de
desentendimentos com o marido. Por problemas institucionais acabamos ficando um
pouco mais distantes e ela voltou a rua e a cada vez que vinha ficava mais tempo. A
filha mais velha, 12 anos, comecou a usar crack também e a ficar muito magra.
Conversas em baixo da ponte pareciam ndo adiantar nada, mas L. comecgou a perceber a
que estava submetendo seus filhos. Seu circulo de relagdes comegou a se movimentar
no sentido de alerta-la para o mal que faz as criancas estar ali. Ela voltou mais uma vez
para casa, muito triste e insegura. Sabendo que a convivéncia com o marido nao vai ser
facil, mas dizendo que ndo pode voltar e que precisa de muita ajuda. Essa mae gosta
muito dos filhos, quer cuidar deles e se sente responsavel, mas por um tempo nado via
outra possibilidade, ndo tinha outro lugar para ir, ali debaixo da ponte encontrava
amigos. Acabava pondo a vida dos filhos em risco querendo estar perto deles.

J., também citado no relato acima, € um caso também antigo no Projeto, mas de
intenso contato desde o inicio. Diz ter 14 anos e estar ha aproximadamente dois na rua.

Muito esperto, bem humorado, afetivo. Foi chegando e conquistando a todos. No inicio
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do contato ele vivia numa praca, onde tinha uma rede de relagcbes bem estabelecida,
conseguia trabalhar cuidando de carros e usava pedra apenas de vez em quando. Acabou
arrumando uma divida na praga que o fez sair dali — mesmo motivo que o fez sair de
casa, pelo que conta. Passou um tempo sumido, mas acabou aparecendo. Estava ficando
debaixo de um viaduto e ali comecou a se envolver no mundo do trafico e a usar mais
crack. Em alguns momentos se aproximava mais de nos, noutros se afastava. Pudemos
acompanha-lo num percurso de cuidados, de exames médicos, que durou algumas
semanas e ele nos acompanhou. Mas ao final ja ndo estava mais presente. Demoramos a
encontré-lo e poder dizer que os exames de tuberculose deram negativos. Ele contou
que foi a Santa Casa sozinho, pois ndo se sentia bem. Gostava da escola, gostava de
jogar video game na cama da mae. Sempre sozinho. N&do era de muitos amigos. Mas
conhecia todo mundo da rua e se virava muito bem. Contou que comeu um monte e
também bebeu no natal. Falavamos que estava muito magro e precisava comer. Fomos
com ele no Bom Prato™ através de combinados estabelecidos. Mas mesmo com nossa
insisténcia em cuidar dele, J. sumiu. N&o aceitou nosso cuidado? N&o queria se cuidar?
N&o queria ser sujeito de direitos? Ou sujeito de desejos?

VS. é outro garoto que acompanhamos ha algum tempo. Este tinha um
envolvimento peculiar. Quando aparecia o contato era intenso. Pedia ajuda: “N&o véo
esquecer de mim hein?!” Mas depois sumia, ficava dificil encontra-lo e manter o
vinculo. Ele nos acompanhou em um passeio ao parque de diversdes e voltou de la
extremamente vinculado e dizendo que queria estar num abrigo em que noés
trabalhassemos. VS é extremamente afetivo e inteligente. Tem 13 anos e diz estar na rua
desde os seis. Sua historia ainda ndo esta clara para nds, pois ele ndo gosta de falar e
outros na rua contam coisas diferentes das que ele diz. Mas € um garoto que em alguns
momentos consegue dizer claramente que quer sair da rua e quer ir a escola e quer
conseguir um emprego. Um menino muito maduro, que sempre consegue conversar,
apesar de ficar muito bravo com algumas coisas — especialmente quando ndo podemos
cumprir algo que haviamos pensado juntos. VS, recentemente ficou mais de um més em
um Centro de Referéncia da Crianca e do Adolescente. Fez planos e viria para a casa
que o Quixote vai inaugurar assim que estivesse pronta. Veio conhecé-la e adorou. Mas
algo foi além da conta, pois acabou fugindo do lugar que estava morando. Na rua fica

mais distante de nds e teremos que retomar devagar o contato com ele, mas VS é

13 Restaurante do governo que cobra R$ 1,00 pelo prato de comida.
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claramente um garoto que vive uma luta interna entre o querer satisfacdo e se sentir
digno e o medo de se frustrar e de sofrer.

Entdo, embora estejamos falando de uma experiéncia que mexe com direitos e
deveres, estamos falando de subjetividades, de historias, de personalidades, com
diferentes caminhos de acesso e de desejo. Tratar a psicologia relacionada a qualquer lei
parece complicado, uma vez que as leis sdo de um ambito social, do coletivo e a
psicologia, mesmo que social, procura sempre uma escuta do individuo, de sua
demanda, procurando nomear o sofrimento daquela pessoa.

Falar sobre o ECA traz outro conflito, j& que esta lei é muitas vezes mal
entendida e lida superficialmente. H4 uma grande dificuldade de mudanca de concepc¢éo
de infancia. Antes, criancas eram vistas como futuros adultos, que deviam aprender o
gue seria necessario para ser um adulto bem sucedido na vida. Com o Estatuto da
Crianca e do Adolescente, este grupo acabou sendo visto como uma fase peculiar da
vida, de desenvolvimento, que precisa de cuidados maiores e prote¢do. As criancas sao
criancas e precisam viver sua infancia para crescerem saudaveis.

Quando vamos falar no trabalho com criancas que vivem na rua estes conflitos
disparam, pois falamos de uma situagéo limite. Atuamos em ambito social, cuidando de
casos individuais, permeados por uma lei mal compreendida.

Assim, é com cuidado que estes educadores se aproximam das historias destes
meninos, das familias deles e procuram entender a dindmica daquela situacéo,
atendendo a demanda deles — do menino na rua em primeiro lugar — e ndo procurando
cumprir leis que ndo podem ser cumpridas a risca na realidade social que temos. Forcar
mudancas na dindmica de vida destes garotos, sem que eles as construam e as desejem,
ndo tem a sustentabilidade necessaria para a efetivacdo da transformagdo. H& muita
dificuldade a ser enfrentada, que exige muita perseveranca. Precisamos poder ajuda-los
a se ver como sujeitos de direitos, dignos de uma politica de protecéo integral, sem fazé-
los sentir presos e agredidos.

E um enorme desafio que coloca em didlogo constante a psicologia, a
psiquiatria, a educacgéo, a assisténcia social e 0 ECA.
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RESUMO:

O presente artigo coloca a questdo dos disturbios de aprendizagem
relacionando-o a questdes inconscientes. Discute a construgdo do objeto
enquanto fendmeno psicoldgico e a sua reedi¢do como re/apresetagdo da
realidade. Aponta os principais conflitos identificatérios a luz da Psicanélise e
estabelece uma aproximagdo entre os niveis de estruturacdo do eu e a
capacidade cognitiva do sujeito.

SUMMARY:

The present article places the subject of the disturbances of learning relating it
to unconscious subjects. The construction of the object discusses while
psychological phenomenon and its re-edition as re/presentation of the reality.
It aims the main conflicts identificatérios to the light of the psychoanalysis and
it establishes an approach among the levels of structuring of the me and the
subject's cognitive capacity.
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Key words: Unconscious; Language; Writing; Learning.

1. O Problema

5 g

s

£



O numero de pessoas que apresentam problemas de aprendizagem
relacionados a certas dificuldades de comunicagdo cresce ano a ano.
Professores e pais ndo deixam de expressar suas preocupacoes e de manifestar
sua incompreensdo diante das dificuldades que certas criancas consideradas
disléxias encontram na escola. Freqiientemente, os pais estdo impossibilitados
de compreender a co-existéncia interna nos seus filhos, de um lado sonhador e
dispersivo e outro caprichoso e inteligente.

Da mesma maneira, o especialista sente-se algumas vezes
desamparado diante do comportamento de tais criangas, a ponto de abandonar
toda acdo empreendida. Essas pessoas se véem, entdo, qualificadas de
preguigosas, dispersivas, desligadas, etc... Sua integragdo no meio escolar e
social pode resultar em um grande fracasso.

A necessidade de compreendermos mais profundamente os problemas
de aprendizagem relacionados a lingua escrita, tendo em vista ser este o
sintoma mais presente nos pacientes que procuram a terapia psicopedagodgica,
fez com que inicidssemos os estudos e pesquisas buscando articular a génese
da lingua escrita a génese das questdes inconscientes.

Para dar conta desse objetivo consideramos o processo de
aprendizagem da leitura e da escrita na articulagdo tedrica resultante da
Epistemologia Genética e da Psicanalise por entendermos que estes dois
referenciais teoricos poderiam langar alguma luz as questdes que nos intrigam.
A Epistemologia Genética trata da génese do conhecimento, das questdes
relacionadas ao cognitivo, busca identificar o que ¢ comum a todos os seres
humanos no processo psicoldgico de construgdo do conhecimento.

Para iluminar este sujeito epistémico de forma que possamos
particulariza-lo, focando o sujeito particular, vamos trazer as questdes da
psicanalise. A psicanalise se interessa pelo que € especifico, particular nesse
sujeito, construido na relagdo com os pais, através da sua historia de
vida.Vamos pensar o erro como o inconsciente, emergindo e se cristalizando

na escrita.



Quando um paciente apresenta problemas de aprendizagem
relacionados a escrita e procura ajuda trazendo consigo a queixa de que come
letras, troca letras, ¢ necessario que se verifique se esse comer letras, trocar
letras tem a ver com o sujeito epistémico, ou seja, se esse comportamento diz
respeito ao sujeito genérico e faz parte do processo de constru¢cdo da lingua
escrita ou se € um sintoma.

Vamos considerar sintoma como sendo o sinal de um conflito interno.
Neste sentido, muito proximo da perspectiva médica, o sintoma nao ¢ a doenca
em si mas mostra que, possivelmente, existe um desequilibrio entre organismo
e subjetividade e tem sempre uma dimensdo simbolica. E como se o sintoma
indicasse a direcdo do desejo, como se fosse a resposta do ego diante da
ameacga da ocorréncia de uma situagao traumatica, de uma situagao interna de
perigo, envolvendo a separacdo ou perda de um objeto amado, a possibilidade
de desamparo, decorrente de um acimulo de desejos insatisfatorios.

Desta forma, ndo tratamos do sintoma, do problema de aprendizagem,
mas buscamos interpretar esse sinal, descobrir seu significado simbolico
identificando a situagdo traumadtica que se esconde por tras dele. O sintoma ¢
percebido, entdo, como alguma coisa positiva, um pedido de socorro, ja que
denuncia alguma coisa que o sujeito, conscientemente, ndo pode e nao
consegue exteriorizar. Cabe ao terapeuta, enquanto orientador do processo de
tratamento, garantir a esse sujeito um espago para a manifestagdo simbolica
dos significados resguardados no inconsciente.

Vimos que o corpo, a inteligéncia, o desejo e o organismo tem uma
relagdo de interpretagdo fundamental para que a aprendizagem acontega. '
Quando o paciente apresenta problemas de aprendizagem na lingua escrita sem
nenhum comprometimento organico, se nao existe nenhum comprometimento
relacionado a inteligéncia, isto é, se a pessoa € neurologica e cognitivamente
normal, resta-nos pensar o problema através da questdo subjetivante, que

remete ao inconsciente.



Sabemos, a partir da Epistemologia Genética, que o desejo ¢ o
combustivel para a aprendizagem. ? Se a energia necessaria para a constru¢ao
de uma aprendizagem especifica, no caso a lingua escrita, esta comprometida
com outras questdes, busca outro objeto de desejo, o problema de
aprendizagem pode se instalar a partir desta dinamica trazendo junto a
necessidade de ser, ndo apenas identificado, mas interpretado como uma
manifestacdo inconsciente. A dificuldade que se instala a partir destas questdes
diz respeito, principalmente, as escassas pesquisas que se ocupam do problema
aqui delimitado.

Pretendemos mostrar, aqui, que, enquanto sintoma, o trocar ¢/ou omitir
letras, assim como outros problemas de aprendizagem cristalizados na escrita,
pode estar relacionado ao significado inconsciente dessas palavras, das agdes,
das produgdes imaginarias de um sujeito particular, aparecendo entdo como
sinal inconsciente de algum conflito que ainda ndo foi elaborado. O problema
de aprendizagem-sintoma aqui, constitui-se como uma linguagem codificada
por um sujeito que busca outros caminhos para falar daquilo que nao pode ser
dito.

Estaremos neste momento, trazendo nossas reflexdes t